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Resumen 
En este artículo se revisa la evolución de la 
ciencia histórica y de la historia escolar a lo 
largo de los últimos 25 años. Esta revisión se 
centra en los avances en la investigación y la 
enseñanza de la historia de las personas; es 
decir, aquella que atiende a la totalidad de 
agentes sociales e históricos, que se articula a 
partir de la proyección global de la humanidad 
y que atiende a los problemas de las 
experiencias humanas. En primer lugar, se 
concreta el concepto de historia escolar y se 
explica la relación que se establece entre la 
historia escolar y la historiografía. En segundo 
lugar, se analiza la evolución de ambas a lo 
largo de estos 25 años. Finalmente, se plantean 
retos de futuro. Existe un desequilibrio entre la 
evolución del conocimiento histórico y el impacto 
que ha tenido en el currículo escolar. La historia 
escolar sigue centrada, de manera mayoritaria, 
en los procesos políticos nacionales, y 
reproduciendo saberes androcéntricos y 
eurocéntricos en los que se excluyen la gran 
mayoría de protagonistas. 

 
Palabras clave  
Historiografía, Enseñanza de la Historia, 
Ciencias Sociales, Civismo. 

Abstract 
In this article the evolution of historical science 
and school history over the past 25 years is 
reviewed. This review focuses on advances in 
people's history; that is, a history in which all 
social and historical agents are recognised, 
and which is articulated from the global 
consideration of humanity and human 
experiences. In the first place, the meaning of 
school history is specified, along with the 
relationship between school history and 
historiography. Secondly, the evolution of both 
over these 25 years is analysed. Finally, we 
pose future challenges. 
There is an imbalance between the evolution 
of historical knowledge and the impact it has 
had on the school curriculum and educational 
practices. School history continues to reproduce 
androcentric and Eurocentric knowledge 
based on political processes in which the great 
majority of protagonists are excluded.  
 
Keywords 
Historiography, History Instruction, Social 
Sciences, Civics. 
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1. Introducción 

Maria-Nova, protagonista de Becos de memória, buscaba sentido a su clase de historia: 

aquello que le leía la profesora le parecía distante porque difería de aquello que ella 

tenía “escrito, cravado e gravado no seu corpo, na sua alma, na sua mente” (de Oliveira, 

2018, p. 104). No se encontraba en temas que nada tenían que ver con la vida, con su 

vida, ni en unos protagonistas mitificados y procedentes de élites políticas y económicas 

que no representaban la sociedad en la que vivía, con los que no se identificaba.  

Para Fontana, el mayor de los desafíos que se ha planteado la historia es “el de superar 

el viejo esquema tradicional que explicaba una fábula de progreso universal en términos 

eurocéntricos y que tenía como protagonistas esenciales a los grupos dominantes, políticos 

y económicos, de las sociedades desarrolladas” (2013, p. 166). Y no lo entendía como un 

reto sólo historiográfico, sino también educativo. Fontana ha sido uno de los pocos 

historiadores que se ha preocupado por la enseñanza de la historia (Pagès, 2019), 

consciente del papel que se ha otorgado tradicionalmente a la historia escolar: la difusión 

de una visión concreta de la historia nacional al conjunto de la población (Fontana, 2013).  

La articulación de unos contenidos sociales escolares –especialmente históricos– al servicio 

de los intereses de los estados-nación y de sus clases dirigentes, ha sido extensamente 

estudiada y señalada. El reto de una historia de todas las personas que permita construir 

una imagen no excluyente de la sociedad, que nos permita entendernos como personas, 

como humanos, se nos hace urgente. Por esta razón se plantea este trabajo como un reto 

para la didáctica y la enseñanza de los contenidos históricos escolares.  

En un primer apartado explicamos a qué nos referimos cuando hablamos de historia escolar, 

y los diferentes elementos que participan en ella (apartado 3.1.). También incidimos en las 

relaciones y diferencias entre los conocimientos históricos académicos y escolares, entre la 

investigación historiográfica y la didáctica (apartado 3.2.). Seguidamente analizamos la 

evolución de ambas a lo largo de estos 25 años desde la perspectiva de la historia de las 

personas (apartados 4 y 5). Lo hacemos de manera asimétrica, deteniéndonos 

especialmente en la evolución historiográfica para subrayar los avances de la historia 

académica que podrían ser aprovechados, desde la historia escolar, para afrontar el reto 

de superar los contenidos históricos socialmente excluyentes. Finalmente, planteamos 

algunos retos de futuro (apartado 6). 

2. Método  

Para abordar la evolución historiográfica hemos consultado trabajos de revisión 

historiográfica contemporánea publicados en diferentes momentos de los últimos 25 años. 

Hemos escogido aquellos que refieren a la historiografía occidental sin limitarse en escuelas 

nacionales, y publicados en lengua castellana. Han sido especialmente importantes las 

obras de Burke (1996) e Iggers (1998) para ilustrar el inicio del periodo estudiado; 

Hernández (2004) y Fontana (2000/20131) en relación a mitad del periodo, y de Aurell, 

                                                           
1 El trabajo original es del año 2000. La versión utilizada para el artículo es producto de una revisión y 
reedición de 2013. 
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Balmaceda, Burke y Soza (2013) y Guldi y Armitage (2016) en el caso de la última década. 

A partir del análisis de las temáticas podemos entender no sólo la caracterización y 

clasificación de esta evolución por parte de los diferentes autores, sino también cómo han 

cambiado algunas preocupaciones a lo largo de estos años. Analizamos las tendencias 

desde la perspectiva de la proyección de la historia de –todas– las personas, y usamos 

artículos y trabajos históricos e historiográficos específicos para complementar y concretar 

algunas líneas e ideas. Haremos referencia al desarrollo de la historiografía occidental. 

Para facilitar la redacción y lectura del artículo, usaremos formas verbales impersonales, 

aunque entendemos que no hay historiografía sin las personas que generan el trabajo 

historiográfico.  

Para la evolución del currículum escolar hemos usado el análisis temático. La vinculación 

entre la historia académica y la escolar se ha establecido a partir de publicaciones que 

abordan esta relación de manera específica. Nos ubicamos en aquellos planteamientos que 

entienden que la investigación histórica y la investigación didáctica son ciencias distintas 

que responden a necesidades y objetivos diferentes.  

3. Entre la Historia Académica y la Historia Escolar 

3.1. ¿De qué hablamos cuando hablamos de historia escolar? 

Antes de abordar la evolución de la investigación histórica y de la historia escolar durante 

estos 25 años, es interesante ubicar y diferenciar estos conceptos. Por historia escolar 

entendemos los contenidos históricos que se aprenden y se enseñan en contextos de 

educación reglada. La selección y organización de los saberes y conocimientos a enseñar, 

las metodologías, la evaluación y las actividades de aprendizaje configuran el currículum. 

El currículum tiene diferentes niveles de concreción: el currículum oficial es aquel diseñado 

desde las instituciones públicas, y que está sujeto a presiones políticas e ideológicas de 

diferentes agentes (Ballbé, 2019). Desde las teorías críticas de la educación se cuestiona 

el currículum como un órgano ideológico que perpetúa los intereses y visiones de una cultura 

hegemónica (Apple, 1998; Giroux, 1990). Es importante diferenciar las prescripciones del 

currículum oficial de aquello que, en cada aula, se enseña y se aprende, ya que en último 

término es el profesorado quien toma decisiones sobre el currículum y lo concreta en cada 

aula. Lo hace en función de sus marcos de referencia (Thornton, 1994, en Ballbé, 2019), de 

su contexto y circunstancias, de sus alumnos, de los objetivos, y finalidades que otorgue, en 

este caso, a la enseñanza de las ciencias sociales. 

Por otro lado, la didáctica de las ciencias sociales (DCS) es la ciencia que estudia los 

problemas educativos que surgen de la enseñanza y el aprendizaje de las Ciencias Sociales 

(Pagès y Santisteban, 1994), en las que se incluyen los contenidos de la historia escolar. Se 

orienta a la formación del profesorado de Ciencias Sociales (CCSS) y ha de disponer de 

conocimientos teóricos y prácticos para intentar dar respuesta a las finalidades de la 

enseñanza de las CCSS – ¿para qué enseñar? –, a los contenidos – ¿qué enseñar? –, y a 

las metodologías – ¿cómo hacerlo mejor? – (Benejam y Pagès, 2004).  
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3.2. La relación entre la historia académica y la historia escolar 

La investigación en didáctica –tanto si se aborda de manera global desde la DCS como si 

se focaliza en la didáctica de la historia– tiene objetivos y metodologías distintos a las de 

la historiografía, en tanto que la historia escolar y la historia científica tienen propósitos y 

objetivos diferentes. Los conocimientos que se seleccionan desde las aulas para dar 

respuesta a las necesidades educativas proceden de las disciplinas científicas y tendrían 

que estar actualizados. El proceso de transformación del saber sabio o científico a los 

saberes escolares (Benejam, 2004) lo conocemos como transposición didáctica (Chevallard, 

1991). Según Lautier (2006), la transposición consiste en modificar y contextualizar los 

saberes históricos en función de la etapa educativa, el contexto educativo y los diferentes 

actores sociales que ejercen presión para dar forma al saber escolar. 

Rina y de la Montaña (2019) entienden que las personas configuramos los imaginarios del 

pasado a través de diferentes vías. Entre ellas figuran el pasado académico, que 

identificamos con la historiografía, y el pasado estudiado, conformado por la historia 

escolar. Para estos autores, la historia escolar “selecciona e integra en el canon nacional 

determinados acontecimientos y personajes” y “puede ser independiente de la producción 

historiográfica académica” (p. 291). El valor social del conocimiento histórico se refleja en 

la enseñanza de la historia, sin embargo, el conocimiento histórico y el conocimiento histórico 

escolar no son lo mismo, de la misma forma que no son lo mismo la historia y la didáctica 

de la historia (Pagès, 2018). Este autor expone cuatro elementos de divergencia entre los 

dos conocimientos: 1) los destinatarios, 2) los propósitos y las finalidades, 3) la selección de 

contenidos, y 4) la complejidad textual.  

En primer lugar, los destinatarios del conocimiento histórico son los historiadores e 

historiadoras, los estudiantes de historia y, en menor medida, el público en general, mientras 

que la historia escolar está destinada a estudiantes de niveles educativos no universitarios. 

En segundo lugar, la investigación histórica pretende arrojar luz sobre los hechos históricos 

del pasado para comprender nuestro presente, en cambio, la historia escolar suele tener 

una función socializadora. La selección de contenidos también es distinta. Mientras que 

desde la historia se ha abierto la puerta a la diversificación de los protagonistas y de las 

perspectivas, la historia escolar sigue siendo mayoritariamente cronológica, nacional, 

factual, eurocéntrica y androcéntrica. Mientras que el saber histórico ha evolucionado y los 

historiadores e historiadoras han procurado explicar su presente a partir del estudio de la 

historia, los saberes escolares siguen anclados a ideas muchas veces obsoletas, que no 

ayudan al alumnado a comprender el mundo complejo en el que viven (Pagès, 2018). Por 

otro lado, tampoco son lo mismo la historia escolar –los saberes históricos construidos– y los 

saberes históricos apropiados (Pagès, 2015). Según este autor, los saberes apropiados son 

“aquellos saberes que construye el alumnado en su aprendizaje y que puede utilizar en la 

escuela y en su vida cotidiana” (p. 304). En cualquier caso, las relaciones entre la historia 

que se investiga, la historia escolar y el saber histórico apropiado por el alumnado son 

complejas. 

La investigación histórica ha de ser una fuente de información básica para la selección de 

contenidos, pero esta no responde a las preguntas que se plantean desde la didáctica 

acerca de cómo se construye la temporalidad o los conceptos históricos, o cómo se forma el 
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pensamiento histórico (Pagès y Santisteban, 2016). Necesitamos la investigación en 

didáctica para “trazar vías realistas y creíbles que permitan que los conocimientos históricos 

lleguen a las aulas y generen aprendizaje” (Pagès y Santisteban, 2016, p. 74). El 

conocimiento histórico se construye a partir de preguntas que nos hacemos desde el 

presente. Según Santisteban y Pagès (2016), las preguntas que nos hacemos surgen de 

nuestras inquietudes y preocupaciones sobre las relaciones humanas, nuestras identidades 

y nuestras raíces, sobre la política, sobre el territorio y su organización, sobre la cultura, 

sobre el arte... Esta mirada hace del conocimiento histórico un conocimiento provisional y, 

por lo tanto, no pretende “establecer certezas, sino proporcionar elementos de discusión” 

(Fontana, 2011, p. 23). Este es uno de los elementos que hacen del conocimiento histórico 

un conocimiento complejo, que debe ayudarse de otras ciencias sociales para ser 

contrastado, y, desde esta interdisciplinariedad, tener la función social de aportar 

soluciones a los problemas sociales del presente. Sin embargo, habitualmente, el 

conocimiento histórico ha servido para la creación de identidades nacionales y para 

aprender a ser ‘buenos’ ciudadanos y ciudadanas, en vez de fomentar el pensamiento 

crítico (Pagès, 2002).  

Nuestra posición coincide con los autores que defienden una enseñanza de la historia 

orientada a la formación de la ciudadanía (Barton y Levstik, 2004; Endacott y Brooks, 

2018; Santisteban y Pagès, 2016). Endacott y Brooks (2018) defienden “that history 

educators should foster citizenship” (p. 208). Según Santisteban y Pagès (2016), la historia 

debe permitir que la ciudadanía comprenda el cambio social en el pasado, para que 

pueda imaginar un cambio en el futuro, ya que el aprendizaje de los hechos históricos, por 

sí mismo, no comporta el desarrollo de este tipo de capacidades (Santisteban y Pagès, 

2016). Barton y Levstik (2004) consideran que la historia escolar debe ayudar a la 

ciudadanía a 1) pensar quienes somos, 2) aprender a tratar temas y cuestiones significativas 

y controvertidas, 3) aprender a interpretar los hechos del pasado, 4) saber explicarnos a 

través de narrativas, y 5) ayudarnos a dibujar futuros posibles. Estos mismos autores 

entienden que de los y las estudiantes se espera que respondan moralmente cuando 

aprenden historia.  

Pagès (2015) añade a las finalidades propuestas por los anteriores autores, la de la 

enseñanza de la historia para la formación democrática de la ciudadanía y para poner en 

valor aquello que tiene en común la historia de la humanidad. Pero, ¿qué es aquello que 

tiene en común la historia de la humanidad? ¿Podemos hablar de una historia de la 

humanidad, de una historia humana, de una historia de –todas– las personas? ¿Qué ha 

pasado con las preguntas en relación a las personas, nuestros roles, vidas y experiencias, 

en la historia que se investiga y en la historia que se enseña? En los apartados que siguen, 

hacemos una pequeña revisión de la evolución historiográfica y de la historia escolar en 

relación con las preguntas por las personas como objeto del conocimiento histórico y como 

agentes sociales e históricos.  
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4. Evolución historiográfica 

4.1. Introducción 

A principios de este año 2020 ha fallecido Delumeau, conocido por sus trabajos sobre el 

miedo, el paraíso y el infierno. Algo de sus obras debía de haber en la reflexión de Aragón 

(2000) cuando afirmaba que “la moderna historiografía prueba hasta qué punto puede 

historiarse todo: el cielo, el infierno, lo crudo, lo cocido, la locura, las representaciones de 

la felicidad” (p. 17). La historiografía del último cuarto de siglo se ha caracterizado, sobre 

todo, por esta amplia diversificación de las temáticas y de los objetos de estudio de la 

investigación histórica, acompañada de una gran diversidad también metodológica y 

epistemológica. Esta posibilidad de historiarlo todo que refería Aragón en realidad se aleja 

de la idea de la Historia Total que había proyectado la Nueva Historia; más bien se basa 

en la idea que “la realidad histórica es inabarcable, como lo es la misma realidad” (Aurell 

y Burke, 2013b, p. 297). El abandono de la pretensión globalizadora en estudios más 

microscópicos, locales y temáticos será de una gran importancia a la hora de proyectar una 

historia más humana que hable de todas las personas, pero será vista en algunos casos 

como un retroceso en la tarea de la comprensión global de las experiencias y los procesos 

humanos. 

A lo largo de estos 25 años se han iniciado y consolidado nuevas tendencias 

historiográficas. Estas surgen de la búsqueda de nuevas vías a partir de los años 80’. Los 

giros antropológicos y lingüísticos, con planteamientos e ideologías posmodernas ayudaron 

a la pérdida de peso de los referentes teóricos del estructuralismo, el marxismo y los 

Annales, iniciándose un periodo de crisis (Aurell y Burke, 2013b; Fontana, 2013; Iggers, 

1998). Para Iggers (1998), la posmodernidad “se pasó de la raya en el momento en que 

(…) negó de forma radical la existencia de toda realidad” (p. 104). A pesar de la 

heterogeneidad, de la “aparición y consolidación de direcciones historiográficas 

francamente distintas entre sí” (Hernández, 2004, p. 10), la evolución historiográfica de 

este periodo puede ser caracterizada por:  

1) La hegemonía de los planteamientos de la nueva historia cultural. El giro cultural de los 

años 80’-90’ aporta una visión más antropológica de la cultura, más holística y sistémica 

(Suny, 2002) y en la que toman especial relevancia las dinámicas internas de poder (Butler, 

2001; Foucault, 2008). Esto permite revitalizar temas políticos, diplomáticos y religiosos, 

renovando conceptos como el poder, la violencia, los símbolos, los mitos, los espacios 

públicos y privados, o los actores sociales. 

2) El redescubrimiento de la narración para explicar la experiencia social. La narración, 

descartada en la reivindicación científica de las décadas anteriores, se entiende ahora 

como la manera en que los seres humanos entendemos y explicamos el mundo (Baldó, 2009; 

Fontana 2018; King, 2003, en Den Heyer, 2018). Se enfatiza la función de los sujetos sobre 

los objetos, priorizando la descripción al análisis y las personas a los contextos (Aurell y 

Burke, 2013b). Con marcada influencia de Levi-Strauss, la narración se reivindica como un 

sistema de comunicación científica que convierte la complejidad en más inteligible, 

convertida en un “paquete transmisible” que toma una forma “intrínsicamente democrática” 

(Guldi y Armitage, 2016, p. 108). 
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3) El interés por temáticas obviadas anteriormente que pretenden conectar la experiencia 

humana con la historia social. Las emociones, las normas, los valores, las festividades, la 

cotidianidad, la sexualidad, la crianza, los cuerpos, las relaciones familiares, la 

alimentación, la lectura, el lenguaje, lo privado. La historia de la vida cotidiana, y privada, 

toma nuevas dimensiones con la nueva concepción cultural y las influencias de la 

antropología y la psicología. En este sentido, la diversificación de fuentes a las que recurrir 

es de capital importancia, en lo que Plummer (1989, en Hernández, 2004, p. 27) considera 

“expresiones de la vida (…) lanzadas al mundo a millones y que pueden ser de interés 

para cualquiera que se preocupe en buscarlas”.  

4) La democratización de la agencia histórica y social que, para Hernández (2004), “se 

impone hoy con fuerza, de manera masiva” (p. 139). Lejos del historicismo que obviaba la 

agencia protagónica de personas que no formaran parte de las elites dirigentes –e incluso 

lejos de los primeros pasos de la historia social que entendía las masas populares desde la 

homogeneidad–, se reflexiona sobre la voluntad de los grupos y los individuos como 

agentes causales de los cambios históricos (Aurell y Burke, 2013a). La historia desde abajo 

había “demostrado que los miembros de las clases inferiores fueron agentes cuyas acciones 

afectaron al mundo en el que vivieron” (Sharpe, 1996, p. 56). Durante los últimos años esta 

visión ya se integra en la mayoría de las tendencias historiográficas. Los avances de la 

microhistoria y de la microsociología (Collins, 1981) refuerzan la tesis que todas las 

personas generan influencia (Moscovici, 1996). La vida, y las vidas de todas ellas, generan 

interés histórico.  

5) El reconocimiento de la persona historiadora como sujeto que interpreta y crea símbolos 

y significados. La renuncia a la objetividad positivista y la reivindicación de las propias 

subjetividades, motivaciones y puntos de vista toman importancia no sólo en la elección de 

temáticas sino en la manera de abordarlas. El conocimiento histórico queda entonces como 

una construcción no sólo social y cultural sino también personal. Las críticas feministas y 

decoloniales a la historiografía se focalizan no sólo en los protagonistas, las temáticas y las 

ideologías de la historia estudiada, sino en los autores que han sido reconocidos en la 

historia intelectual (de Oliveira, 2018).  

6) La influencia, por un lado, de la antropología, es reconocida como la responsable de los 

cambios de mayor entidad y transcendencia de la historiografía durante la última década 

del s. XX (Barnard, 2000). Por otro, las teorías feministas y decoloniales no sólo amplían 

protagonistas, temáticas y perspectivas, sino que insisten en la deconstrucción 

epistemológica, en repensar el tiempo histórico (Alderete, 2018) y en desaprender algunos 

de los conocimientos construidos hasta el momento. Las perspectivas feministas y 

decoloniales, que se proyectan de la periferia al centro (Aurell y Burke, 2013b), son de 

especial relevancia en el momento actual: frente a los retos globales de la crisis y el colapso 

socioambiental del sistema capitalista (Latouche, 2015), toma fuerza la necesidad de 

reaprender de las experiencias y los espacios oprimidos por el capitalismo, el colonialismo 

y el patriarcado –articulados en un mismo sistema de opresiones (Santos, 2019)– en la 

búsqueda de maneras de vivir alternativas.  

Aurell y Burke refieren a dos grandes tendencias que se han desarrollado a lo largo de 

estos últimos 25 años: fragmentación y síntesis, clasificación que aprovechamos a 
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continuación. Ambas han estado presentes, pero con tendencia basculante: las de síntesis 

han ganado peso en los últimos años como reacción a la fragmentación y a las 

preocupaciones globales de las sociedades actuales, que abogan a una ciudadanía 

planetaria (Sant, Davies, Pashby y Shultz, 2018). 

4.2. Fragmentación histórica 

La evidente pluralidad historiográfica de los últimos años ha sido interpretada en 

numerosas ocasiones como negativa y referida desde el desorden (Fontana, 2013), el 

desequilibrio (Hernández, 2004) o como una situación insoportable que requería la 

“esperanza de la síntesis” (Burke, 1996, p. 35). Según Hernández (2004) la diversificación 

responde a las influencias de las diferentes ciencias sociales y sus metodologías propias. 

Para Aurell y Burke (2013b) surge de la reacción a los grandes relatos y la 

hiperespecialización de las ciencias sociales. 

A pesar de la heterogeneidad, gran parte de las tendencias que surgen y se desarrollan 

en este contexto las relacionamos con el giro cultural de finales de siglo, fundamental para 

el desarrollo de tendencias como la nueva historia cultural, la nueva historia política (que 

recupera, entre otros, el género biográfico), la historia de la religiosidad, la historia social 

del lenguaje, la historia de la vida cotidiana o la historia de las emociones (Aurell y Burke, 

2013b). De entre las diferentes tendencias desarrollas estos años y entendidas desde la 

fragmentación, hay algunas que destacan en las diferentes revisiones historiográficas. Tres 

de ellas nos interesan especialmente en la construcción de la historia de las personas y por 

el potencial que pueden tener al trasladarse a los contenidos y planteamientos de la historia 

escolar: la microhistoria, la historia vivida y la historia de las mujeres.  

a. Microhistoria 

La microhistoria se caracteriza por la reducción de la escala de observación, por el análisis 

microscópico de un entorno social y por el estudio intensivo de material documental, con 

gran importancia de lo simbólico (Levi, 1996). Se basa en la narración de hechos y 

protagonistas singulares con aspiraciones globalizadoras, ya que se pretende entender un 

contexto concreto a partir de experiencias singulares (Aurell y Burke, 2013b; Fontana, 

2013). La reducción de escala permite revelar factores anteriormente no observados (Levi, 

1996) así como entender las dinámicas reales de las relaciones sociales más allá de las 

estructuras rígidas de las clases sociales y sus espacios (Hernández, 2004). Según Levi 

(1996), permite una “descripción más realista del comportamiento humano (…) en un mundo 

que reconoce su relativa libertad más allá, aunque no al margen, de los sistemas 

prescriptivos y opresivamente normativos” (p. 121). Sin renunciar a tener en cuenta la 

diferenciación social, busca “descubrir las estructuras sociales de gran complejidad sin 

perder de vista (…) las personas y sus situaciones en la vida” (Levi, 1996, p. 122).  

Las críticas a la microhistoria se han argumentado desde la imposibilidad de diferenciar lo 

importante de lo circunstancial (Fontana, 2013) y desde el cortoplacismo, la falta de 

proyección global y la falta de objetivos claros (Guldi y Armitage, 2016). Aun así, los 

aportes de esta corriente han sido fundamentales para entender las dinámicas reales de 

las relaciones sociales, para repensar los individuos y la comunidad, la agencia y la 
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estructura, las vidas y las vivencias, y para aspirar a una abstracción que parta no de 

supuestos hipotéticos, sino de las experiencias humanas. 

b. Historia vivida / del presente 

La historia vivida (Aróstegui, 2004) se proyecta como una de las corrientes historiográficas 

más novedosas e influyentes de las últimas décadas de la mano de conceptos como los de 

experiencia histórica o memoria. Con el culto a la memoria se recupera una visión de las 

finalidades de la historia que considera que “la misión de la historia consistiría siempre en 

iluminar la condición humana a partir de los testigos de la memoria” (Hernández, 2004, p. 

43). Para Hernández (2004), “el concepto de historia vivida (…) pugna por saltar en primer 

plano (…) a todo planteamiento en el que la vida misma de los individuos, sean éstos los 

que fueran, constituya el objeto general de estudio” (pp. 136-137).  

La importancia de la historia oral en la historia vivida se vincula con la historia del presente 

reciente (Aurell y Burke, 2013b; Hernández, 2004). La inquietud por preservar la memoria 

de las personas antes de que mueran ha impulsado espacios y centros de investigación 

especializados en el almacenaje e interpretación de testimonios orales, así como una mayor 

preocupación por la vivencia histórica de procesos como los del exilio, la migración, las 

resistencias o la guerra. Esta preservación se vincula con la lucha contra las injusticias 

sociales porque permite reconocer la voz de todas las personas, democratizando los 

espacios de expresión. Por otro lado, da espacio a temas más vinculados a la vida, que 

frecuentemente permanecen ocultos, silenciados u oprimidos. Además, permite la 

recuperación experiencial de los sectores subalterizados y de experiencias coetáneas que 

rompen la falsa idea de la linealidad (Alderete, 2018). 

c. Historia de las mujeres 

La historia de las mujeres nace en confrontación con la historia que se había escrito hasta 

el momento –que había sido una historia masculina, autoproclamada como universal 

(herstory frente a la history) y reivindica espacios propios. Aurell y Burke (2013b) entienden 

que hay una primera fase centrada en la investigación sobre heroínas y pioneras de la 

emancipación femenina y la lucha feminista. Estas contribuciones no solo “situaron a las 

mujeres en las organizaciones políticas y los puestos de trabajo”, sino que también 

“propusieron nuevos terrenos de acción, como la familia o los hogares, como temas dignos 

de estudio” (Scott, 1996, p. 75).  

La posibilidad de normalizar la agencia histórica femenina en la concepción de un relato 

histórico común (ourstory) genera debate: muchas mantienen la necesidad de los espacios 

diferenciados para no volver a invisibilizar las experiencias particulares. La posibilidad del 

relato común coincide con la gran expansión temática y de abertura de visiones 

historiográficas, que entrarán en diferentes escenarios de la vida en los que mujeres y 

hombres de todas las edades y condiciones se entienden como sujetos y protagonistas. La 

visión crítica a la epistemología histórica parcial y patriarcal (y liberal, colonial y occidental, 

críticas que vendrán más adelante) cuestiona toda la construcción histórica hasta el 

momento. Si el conocimiento siempre se crea dentro de las relaciones de poder (Foucault, 

2008), la historia de las mujeres implica un cuestionamiento de los puntos de vista que han 

puesto a los hombres como agentes principales y la modificación completa de la historia 
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(Scott, 1996). Wiesner-Hanks (2008) considera que toda la historia de la humanidad pide 

de una revisión desde el punto de vista de las relaciones de género. 

Durante estos años han aumentado los trabajos históricos –muchos de ellos biográficos– de 

recuperación de vidas, personalidades y experiencias de diferentes mujeres, una línea que 

sigue actualmente muy activa. Se recupera el tono reivindicativo e ideológico de la historia 

social de tendencia marxista que ha entendido la historia como un arma (Prieto, 1976) para 

combatir injusticias, desigualdades y exclusiones sociales.  

Las perspectivas feministas historiográficas agrandan el impacto del giro cultural y otras 

tendencias historiográficas que permiten una visión más poliédrica de la sociedad y así 

como reinterpretar la importancia de lo privado, lo cotidiano, lo personal y lo vital, 

entendiendo lo personal como político (Greer, 1985). Las corrientes de la historia del cuerpo 

entienden que el control sobre el cuerpo se concibe como una forma de dominación política 

(Porter, 1996; Rivera Garretas, 2000). La historia de la vida (García Herrero, 2005) se fija 

en los ciclos, los nacimientos, las enfermedades, las muertes, la ternura, las violencias y la 

crianza: las dinámicas que sustentan la vida ya no son entendidas como curiosidades 

anecdóticas, sino como los elementos centrales de las dinámicas sociales y las vidas 

humanas. Si existe alguna posibilidad de planteamientos universales para todas las 

personas, se basaría en la capacidad de compartir las experiencias fundamentales de la 

vida: la muerte, el amor, el compromiso, la dignidad, el cuidado (Garcés, 2019). 

En los últimos años las perspectivas feministas han entrado en diálogo con las perspectivas 

decoloniales. Ambas corrientes confluyen en la vindicación de presencias frente a la 

historiografía de las ausencias (Alderete, 2018) y por la deconstrucción ontológica sobre el 

conocimiento científico e histórico a partir de otras epistemologías. Para de Santos (2019) 

estas otras epistemologías han sido subvaloradas, eliminadas y perseguidas por la 

epistemología occidental hegemónica, articulada sobre los sistemas de opresión del 

colonialismo, el capitalismo y el patriarcado, y configuran una gran –y necesaria– riqueza 

de saberes sobre el mundo y cómo las personas y sociedades nos relacionamos con y en 

este.  

La producción de la historia científica se articula sobre las dos funciones básicas de la 

corrección y el enriquecimiento (Sharpe, 1996). La pregunta por las personas ha contribuido 

a ambas. Ha llevado sin duda al enriquecimiento de nuevos conocimientos, temáticas, 

espacios y perspectivas. Pero también a la reinterpretación y profundización de algunos 

episodios y procesos con larga tradición y a una nueva comprensión de las causalidades a 

partir de la atención a sus protagonistas (véase, por ejemplo, Vuillard, 2019), sus 

estrategias (véase, por ejemplo, Rivera Garretas, 2017) y sus decisiones (véase, por 

ejemplo, Clark, 2016). También conlleva un importante cuestionamiento de interpretaciones 

largamente arraigadas, como la periodización tradicional, o conceptos como los de 

civilización, sociedad desarrollada o progreso.  
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4.3. Síntesis histórica 

Las corrientes de síntesis histórica o globalizadoras componen la segunda de las dos 

grandes tendencias de la historiografía actual (Aurell y Burke, 2013b). La producción 

historiográfica no ha abandonado nunca las perspectivas globalizadoras, que han vuelto 

a ser significativas durante la última década. Algunos autores identifican la crisis de la 

escritura de la historia universal con la incapacidad de los historiadores para gestionar la 

multiplicidad de los pasados humanos (Fillafer, 2017).  

Los nuevos intentos de historia universal se han articulado, por un lado, a través de los 

planteamientos de la world history, que interpreta la historia de la humanidad de manera 

global, a partir de grandes periodos, incorporando lo que se conoce como deep history. 

Aunque los esfuerzos de abstracción son muy destacables, siguen reproduciendo en gran 

medida una evolución unilineal “que organiza las historias de los hombres en función del 

punto de llegada de la clase de presente impuesto por los pueblos europeos” (Fontana, 

2013, p. 182).  

El diálogo con otras ciencias no sociales se ha hecho evidente en algunas de estas obras de 

proyección global, que incorporan visiones e interpretaciones procedentes de la biología y 

la neurociencia. (véase, por ejemplo, Noah, 2014; Marina y Rambard, 2018). Para Aurell 

et al., (2013), la biohistoria es una de las tendencias que parece que pueden ganar fuerza 

en la corriente de la historia del medio ambiente como una de las novedades de la 

historiografía reciente (Hernández, 2004; Aurell y Burke, 2013b). Explora cómo nos 

relacionamos con el medio ambiente y se vincula con las proyecciones históricas de los 

estudios climáticos. Parece especialmente relevante dada la preocupación actual frente a 

la emergencia climática, y responde a la necesidad de encontrar en sociedades diferentes 

a las capitalistas posibles modelos para futuros alternativos (Guldi y Armitage, 2016). En 

este sentido destacan las obras de Diamond (2012; 2005), con alta proyección mediática. 

La historia comparada es una de las maneras de enfocar la historia global en la actualidad, 

según Aurell y Burke (2013b). Fontana (2013) entiende que la comparación es una de las 

únicas formas de escape de la linealidad. Otra se trataría de la historia conectada, que se 

focaliza en las conexiones y las interacciones de personas y culturas (véase, por ejemplo, 

Gruzinski, 2011). Finalmente, encontraríamos las perspectivas globales de historias 

temáticas, que pueden abordar desde estructuras políticas a otras de más personales, como 

las emociones (Walton, 2005) o las experiencias íntimas (Zeldin, 1997), que pretenden 

proyectar una historia global de toda la humanidad a partir de procesos que entienden 

como universales. De hecho, esta proyección del universalismo es el principal problema que 

afrontan las proyecciones globales en la actualidad. Para Aurell y Burke (2013b), “el 

problema del punto de vista (…) se hace particularmente agudo en el caso de la historia 

mundial (…) ¿es posible contar la historia desde un punto de vista global?” (p. 332). Rüsen 

(2004) entiende que el etnocentrismo historiográfico se caracteriza por una evaluación 

asimétrica, una continuidad teológica y una perspectiva centralizada, contra las que 

propone la igualdad normativa, la reconstrucción de conceptos a partir de la contingencia 

y la discontinuidad, y la multiperspectiva y las aproximaciones policéntricas a la 

experiencia histórica. Para ello aboga a una nueva “culture of recognition” (p. 118). Fillafer 

(2017) defiende que “If we want to dislodge the structuring assumptions connected with 
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globality, interrogating the premise that the world has one history is a good way to start” 

(p. 37).  

Las tendencias globalizadoras nos dejan la sensación que no aprovechan los avances de la 

investigación ni del repensar epistemológico de los últimos años, ya que, en la mayoría de 

los casos, se construyen sobre las ideas tradicionales del progreso lineal eurocéntrico, ahora 

renovado con aportaciones biológicas y de la neurociencia. En el necesario –aunque 

complicado– juego de escalas entre lo micro y lo macro, la construcción de una historia que 

haga abstracción para proyectar el conjunto de la humanidad a partir de todas las 

personas, sus experiencias y los diferentes espacios y dimensiones de la vida humana que 

han recogido las investigaciones históricas de los últimos años, está aún por escribir.  

5. Apuntes sobre la evolución de la historia escolar  

No nos es posible conocer cómo se enseña y se aprende la historia escolar en su totalidad, 

ya que las prácticas educativas dependen de los contextos irrepetibles que se viven en las 

aulas, de las experiencias del alumnado y de las decisiones que toman las profesoras y 

profesores. La investigación en DCS se pregunta por los diferentes elementos didácticos y 

la relación entre ellos: el alumnado y los procesos de aprendizaje, el profesorado y los 

procesos de enseñanza, los contenidos y materiales, y la relación con metodologías y 

contextos. En el apartado que sigue hacemos algunos apuntes sobre cómo la investigación 

en didáctica de las ciencias sociales se pregunta por las personas que protagonizan la 

historia escolar (apartado 5.1). Nos detenemos también en el análisis del currículum español 

(apartado 5.2) entendiendo que este es el marco oficial de referencia, compartido, sobre 

el que se toman las decisiones educativas concretas. Sirve también de referencia para 

analizar las coherencias e incoherencias con los avances historiográficos y las implicaciones 

de las políticas educativas. 

5.1. Evolución de la investigación en didáctica de las ciencias sociales 

La didáctica de las ciencias sociales es una ciencia relativamente nueva. En estos 25 años 

ha pasado de estar en una fase inicial de construcción teórica a consolidarse como 

comunidad científica con modelos, conceptos y líneas de investigación compartidas (Gómez-

Carrasco, López-Facal y Rodríguez-Medina, 2019), a través una producción científica 

notable en las últimas décadas (Henríquez y Pagès, 2004; Lautier y Allieu-Mary, 2008; Plá 

y Pagès, 2014).  

En el caso de la historia escolar, se han hecho aportaciones fundamentales en aspectos como 

el aprendizaje de la temporalidad, la comprensión de situaciones sociales actuales a partir 

de la problematización del cambio y la continuidad, los diferentes aspectos que conforman 

el pensamiento histórico (Lévesque y Clark, 2018; Seixas, 2017) o el desarrollo de la 

conciencia histórica (Rüsen, 2005; Seixas, 2017). Pero cuando nos preguntamos por las 

personas que protagonizan los contenidos socio-históricos, la exclusión de personas y grupos 

es una cuestión no resuelta (Jara y Santisteban, 2018).  

Podemos ubicar las investigaciones sobre la centralidad y el papel de las personas en los 

contenidos de la historia escolar en tres áreas principales. Por un lado, (1) las que refieren 
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al estudio de las personas que protagonizan los contenidos desde la presencia y la ausencia 

de personas y colectivos concretos, y que se preguntan sobre las exclusiones sociales 

perpetradas a través de las invisibilidades históricas y curriculares. Por otro, (2) las que se 

preguntan por las identidades, la multiculturalidad, la diversidad o la inclusión social a 

través del currículum. Finalmente, (3), las investigaciones sobre la agencia histórica, que 

forma parte de los planteamientos sobre pensamiento histórico en la comprensión de las 

causalidades y las consecuencias, el cambio social y la empatía. Estos tres campos están 

estrechamente relacionados y se entrecruzan en muchos de sus planteamientos. Aun así, los 

presentamos por separado para poder ubicarlos de manera más clarificadora.  

a. Las presencias y las ausencias 

Villalón y Pagès consideraban en 2013 que la investigación histórica había hecho grandes 

avances en la diversificación de actores y protagonistas históricos, pero que no podía 

decirse lo mismo del currículum oficial y los libros de texto:  

La enseñanza de la historia ha incorporado aspectos tan importantes como la 
conciencia histórica, la temporalidad, la memoria histórica, el patrimonio...sin 
embargo se ha dejado de lado el debate sobre los protagonistas más allá del 
debate relacionado con las historias nacionales o con los grupos de presión que, 
en algunos países, tienen poder para incluir su presencia en los currículos 
(Villalón y Pagès, 2013, p. 121). 

 

Para Matozzi (2015), incluso en los casos en los que se han incorporado sujetos, espacios y 

temáticas diferentes a las de la historia escolar tradicional en los manuales, se han 

introducido como elementos secundarios supeditados al relato geopolítico y los 

protagonistas dirigentes.  

GREDICS, grupo de investigación de la Universidad Autónoma de Barcelona, del que 

formamos parte los autores del presente artículo, desarrolla desde hace años una línea de 

investigación centrada en las personas protagonistas y las personas invisibilizadas en las 

ciencias sociales escolares. Por otro lado, la Asociación Universitaria de Profesorado de 

Didáctica de las Ciencias Sociales (AUPDCS) dedicó en 2015  una edición de los simposios 

anuales a las personas, temáticas y lugares invisibles en las ciencias sociales. Muchas de las 

investigaciones se han centrado en las presencias y ausencias de colectivos concretos, sobre 

todo mujeres, grupos étnicos y niños y niñas, y se han considerado como colectivos 

invisibilizados aquellos que no tienen representación en los contenidos curriculares (Massip 

y Castellví, 2019).  

En España contamos con un corpus extenso de investigaciones y propuestas sobre la 

ausencia de las mujeres en los contenidos escolares, en las representaciones del alumnado, 

en las prácticas docentes y en espacios educativos no formales (museos, por ejemplo). La 

aplicación de la perspectiva de género en las líneas de investigación de DCS se ha ido 

consolidando durante los últimos 15 años (Díez y Fernández, 2019). En cambio, faltan 

investigaciones sobre otros ejes de identidad infrarrepresentados en los contenidos 

históricos, pero con presencia social destacable en el estado, como la comunidad gitana en 

el eje cultural, las personas homosexuales en el eje de orientación sexual, entre muchas 

otras. 
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La invisibilidad curricular se considera como una forma de violencia (Solsona, 2019). Para 

Maldonado-Torres (2007), la invisibilidad va de la mano de la deshumanización. Para 

Santos (2019), forma parte de las estrategias de dominación y de opresión de personas, 

colectivos y formas de vida, y de la maquinaria de producción de la inexistencia. Para este 

autor, la invisibilidad, la irrelevancia y la no existencia conforman las ausencias, unas 

ausencias que responden a mecanismos para convertir “ciertos grupos de personas y formas 

de vida social” en “no existentes, invisibles, radicalmente inferiores o radicalmente 

peligrosos; en suma, descartables o amenazadores” (Santos, 2019, p. 53). 

b. Diversidad e identidades 

La falta de diversidad de las personas que protagonizan los contenidos sociales no es sólo 

un problema curricular. Algunos estudios apuntan que la falta de identificación con los 

contenidos y sus protagonistas es una de las causas –aunque no la única– de desmotivación 

del alumnado y de desvinculación escolar, relacionada con el abandono prematuro de los 

estudios (Yuste y Monéjar, 2017). Los contenidos sociales escolares, especialmente los 

históricos y geográficos, tienen gran influencia en la construcción de las identidades 

individuales y colectivas. La preocupación por la construcción de un aprendizaje no 

excluyente de las ciencias sociales escolares, y de los contenidos históricos especialmente, 

es generalizada a diferentes partes del mundo. Para Tutiaux-Guillon (2018), lo que hay es 

la necesidad de reconocer la pluralidad, y que los contenidos escolares contribuyan a ello, 

sobre todo en espacios de diversidad cultural. 

Estas cuestiones toman especial relevancia en espacios donde conviven comunidades 

indígenas y first nations con comunidades occidentalizadas, como en los casos de Canadá, 

Estados Unidos, Colombia, Chile, Perú, Brasil, Argentina, entre otros países americanos, o 

de Nueva Zelanda. En estos casos se hace aún más evidente la necesidad de plantear no 

sólo las presencias y ausencias de personas y colectivos, sino también la transformación de 

las temáticas y las perspectivas, en un proceso que puede ir desde la inclusión hasta la 

transformación y la acción educativa (Kanu, 2005). Para Carlson (2010), requiere incluso 

un replanteamiento de conceptos como los de conciencia histórica o pensamiento histórico, 

ya que nacen de las concepciones universalistas eurocéntrias en la manera de relacionarnos 

con la temporalidad, el pasado o la memoria. Según Seixas (2017) “it is a call to entertain 

plural standards of truth, and to accord multiple understandings of the relationships about 

past, present and future” (p. 68). En este sentido, existen debates importantes sobre la 

necesidad de crear relatos comunes y la de mantener espacios propios de singularidad 

(Sabzalian, 2019).  

c. Agencia histórica 

Defender la relevancia de todas las personas, sin exclusiones, puede parecer más sencillo 

en la proyección del presente y el futuro que en la proyección a las personas del pasado. 

Como hemos visto, la democratización de la agencia histórica y la reconsideración del 

papel de las personas que habían sido excluidas como sujetos históricos en la producción 

historiográfica tradicional cuenta con pocas décadas de tradición historiográfica –y sigue 

en desarrollo. En el ámbito de la historia escolar esta democratización es aún más lenta, y 

se encuentra con resistencias diversas. Aun así, durante estos últimos 25 años el concepto de 



M. Massip Sabater, J. Castellví Mata y J. Pagès Blanch 

Panta Rei, 2020 (2), 167-196, 181 

la agencia histórica se ha ido consolidando y ubicando en los planteamientos del 

pensamiento histórico y en relación a conceptos como los de causas y consecuencias, cambio 

social o empatía (Den Heyer, 2018).  

Ya a las puertas del periodo estudiado, Seixas (1993) defendía que la formación de la 

ciudadanía se complicaba sin el concepto de agencia histórica: “without this tool, students 

cannot see themselves as operating in the same realm as the historical figures (…) and thus 

cannot make meaning out of history” (p. 303). Así, la agencia histórica refuerza dos 

aspectos básicos: por un lado, las explicaciones sobre las causalidades y las explicaciones 

sobre el cambio social, y por otra, la comprensión de las propias capacidades como 

agentes de la vida social (Den Heyer, 2003).  

La agencia histórica se ha abordado tanto desde las investigaciones sobre las causalidades, 

como desde aquellas que se focalizan en el cambio social (Den Heyer, 2003). Para Den 

Heyer (2003), para la enseñanza de la historia es necesaria una reflexión explícita sobre 

las maneras en las que la agencia humana produce cambios sociales, cambios históricos. 

Señala que, a lo largo de estos años, desde la enseñanza de la historia se ha preferido 

asignar causas a ciertos hechos históricos que analizar las interpretaciones sobre la agencia 

histórica (Pomper, 1996; Seixas, 1996; Shaw, 2001; en Den Heyer, 2018).  

Años antes de conceptualizar los elementos del pensamiento histórico y del impacto 

internacional de su propuesta, Seixas (1993) planteaba una tríada conceptual entre la 

agencia histórica, la empatía histórica y el juicio moral. En esta entendía que la empatía 

“should be exercised to understand historical figures as agents who faced decisions, 

conflicts, constraints and hardships under circumstances and with ways of thinking quite 

different from our own” (p. 303). La relación entre la agencia histórica y la empatía es 

innegable, aunque esta segunda ha tenido un recorrido conflictivo en el área. La empatía 

histórica ha sido una idea criticada y contestada; aun así, a lo largo de estos años se ha 

avanzado en su investigación y conceptualización (Endacott y Brooks, 2018). En el marco 

de una empatía contextualizada, es frecuente el planteamiento de dilemas en la toma de 

decisiones de personas concretas. Pero estas siguen recayendo, mayoritariamente, sobre 

protagonistas pertenecientes a élites políticas y económicas, reproduciendo una idea de 

agencia histórica individual y elitista. Seixas (2012) identifica esta limitación de los 

protagonistas agénticos a las élites políticas y nacionales con la pedagogía histórica de la 

submisión. Para Endacott y Brooks, los futuros estudios sobre la empatía tendrán que 

incorporar  

A more pluralistic approach to the types of historical figures that students are 
invited to empathize with. What a unique challenges and opportunities present 
themselves when students are asked to explore the perspectives and 
experiences of those who are frequently marginalized by traditional history 
curriculum? (2018, p. 221). 

Nos parece destacable, en este sentido, que buena parte de la literatura referente a la 

empatía histórica y a la agencia histórica usa expresiones como personajes históricos o 

figuras históricas, conceptos que a nuestro entender deshumanizan las personas y que 

juegan en contra tanto del trabajo de la empatía como de la comprensión de la agencia 

humana. Algunas investigaciones destacan la visión individualista que el alumnado tiene de 
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la agencia histórica (Arias-Ferrer y Egea-Vivancos, 2019; Den Heyer, 2018), así como la 

consideración de agente e incluso sujeto a elementos no humanos como estados o países –

los casi-personajes de Ricoeur (1995) –. En este sentido parece importante poder enfatizar, 

en la enseñanza de la historia, una doble perspectiva que parece redundante: que los 

agentes de la historia somos personas; y que todas las personas somos agentes sociales, de 

cambio y continuidad y, por tanto, agentes históricos.  

d. Historia oral y patrimonio: recursos emergentes para la historia de todas las personas 

Son muchos los recursos y estrategias desarrollas para trabajar unos contenidos socio-

históricos escolares que se pregunten por todas las personas protagonistas y que partan 

de los problemas y realidades de las personas: el trabajo con fuentes (Pagès y Santisteban, 

1994), el trabajo a partir de cuestiones controvertidas (Legardez y Simmoneaux, 2006) o 

los planteamientos diacrónicos y transtemporales (Dawson, 2004), entre otros. Explicamos 

brevemente dos recursos que nos parecen especialmente interesantes en el desarrollo del 

pensamiento histórico, la comprensión de las múltiples perspectivas, y la identificación del 

alumnado como agentes sociales e históricos.  

El trabajo con la historia oral es un recurso que se ha identificado como importante en el 

desarrollo del pensamiento histórico, la significación de los aprendizajes y la conexión e 

identificación del alumnado con aquello que aprende. Permite, además, abrir debates 

sobre la relación entre la historia, la memoria y la experiencia (Meneses, González-Monfort 

y Santisteban, 2020) y reconocer que el propio pasado y el pasado familiar es una parte 

importante de la historia (Levy, 2016). Se hace especialmente complejo –e interesante– en 

regiones con conflictos históricos recientes, vivenciados personalmente o por familiares 

(Savenije, van Boxtel y Grever, 2014). Para Levy (2016), llevar al aula la historia difícil en 

zonas de postconflicto favorece el pensamiento histórico complejo y el compromiso y 

empatía con diferentes personas y sus historias. En este caso, el desarrollo de la empatía 

es importante también para la comprensión de la racionalidad histórica (entender las 

causas y las ideologías), ya que una de las mayores dificultades del alumnado que aprende 

contenidos históricos es entender por qué las personas de aquel momento hicieron lo que 

hicieron (Kitson et alt. 2015).  

La educación patrimonial se ha identificado, en algunos países como Holanda, como una de 

las claves para diversificar las personas protagonistas y permitir debates sobre las 

diferentes perspectivas y vivencias de determinados procesos históricos. Para De Brujin 

(2011, en González-Valencia, Massip y Castellví, 2020), los elementos patrimoniales 

públicos son reconstrucciones simbólicas limitadas porque solo interpelan a unas personas 

determinadas, mostrando una clara falta de pluralidad. Fontal e Ibáñez (2015) defienden 

que los elementos patrimoniales representan uno de los recursos más importantes para una 

educación no excluyente y orientada a la inclusión social desde la accesibilidad y la 

identidad: todo el mundo tendría que poder acceder a ellos, y todo el mundo tendría que 

poder identificarse con ellos. 

Savanije (2011) propone el trabajo educativo con el patrimonio difícil para crear narrativas 

abiertas que generen múltiples perspectivas e inclusión. La comprensión de estas 

multiperspectivas y los diferentes puntos de vista se han identificado como esenciales para 
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el desarrollo del pensamiento crítico (Lewison, Flint y Van Sluys, 2002). Las propuestas de 

trabajo de la literacidad crítica también incluyen la pregunta por las personas que 

aparecen y las que no, por quiénes son los que se benefician de unas ideas determinadas 

y quienes quedan perjudicados, y por la detección de silencios y silenciados.  

La comprensión de las complejidades en las conductas y las relaciones humanas del pasado 

se ha relacionado con la disposición a cuestionar las generalizaciones y las desigualdades 

sociales en el presente (Kitson et alt., 2015). Del mismo modo, entender que las personas 

del pasado fueron agentes activos a pesar de las diferencias de contextos y circunstancias, 

influye en la comprensión de la importancia de las acciones colectivas en el cambio histórico 

(Arias-Ferrer y Egea-Vivancos, 2019) y en la aceptación de la propia condición de agente 

social (Massip y Pagès, 2016). 

e. Cambiar las prácticas 

La no consideración de todas las personas como protagonistas de los contenidos de la 

historia escolar se detecta como un problema en los diferentes ámbitos de investigación de 

los que hemos hablado. Se constata que los contenidos sociales e históricos escolares siguen 

anclados en narrativas nacionales con enfoques únicos (Den Heyer, 2018; López, 2015). 

No dan respuesta a la complejidad social, a los retos y preocupaciones actuales, a las 

necesidades educativas del alumnado, ni a la formación de una ciudadanía crítica. Tampoco 

incorporan los avances historiográficos ni dan una visión completa de la sociedad. Los 

resultados de varias investigaciones nos indican que en muchas aulas los contenidos 

reproducen desigualdades y valores nacionales, eurocéntricos y androcéntricos que 

excluyen gran parte de la población (Marolla, 2017; Pagès y Sant, 2002). El currículum 

oficial y las prácticas tradicionales de la historia escolar, entre otras, dificultan el cambio 

de las prácticas y los contenidos (Marolla, 2016; Massip, en prensa).  

Las investigaciones nos sugieren que la formación historiográfica del profesorado no es 

determinante en las decisiones que toma el profesorado sobre qué contenidos históricos 

enseñar (Guimerá, 1992). Por contra, serían las propias opiniones y concepciones sobre lo 

que es importante enseñar, la voluntad de dar respuestas a las necesidades del aula o la 

voluntad de conectar con el alumnado lo que en muchas ocasiones lleva al profesorado a 

innovar los contenidos históricos del aula. Los contenidos históricos que se enseñan y 

aprenden dependen de cada contexto irrepetible y de las decisiones que toma el 

profesorado sobre el currículum. Como apuntan Kitson, Steward y Husbands (2015, p. 49), 

“el principal recurso para el aprendizaje, el recurso del que depende todo lo demás, es el 

profesorado”. Para Pagès (2019), la práctica educativa solo cambia cuando el 

profesorado está dispuesto a hacerlo. Y una vez ha decidido que quiere cambiar, se le 

hace imprescindible poder disponer de herramientas (conocimientos, estrategias, 

materiales) para materializarlo (Massip, en prensa).  
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5.2. Evolución del currículum oficial 

La base común sobre la que el profesorado ha de tomar decisiones se establece en los 

currículums oficiales. En los últimos 25 años hemos vivido en España tres leyes educativas 

(LOGSE, LOE y LOMCE) y sus respectivos reales decretos que han marcado el currículum 

educativo oficial. La entrada en vigor de la Ley Orgánica General del Sistema Educativo 

el 1990 sucedía a la consolidación de la didáctica de la historia y de las ciencias sociales 

en España de los años ochenta (Pagès y Santisteban, 2014). Analizando los reales decretos 

que establecen el currículum de educación primaria y de secundaria (Real Decreto 

1006/1991 y Real Decreto 1345/1991 respectivamente) identificamos que los contenidos 

se organizan en conceptos, procedimientos y actitudes. En la educación primaria, la 

enseñanza de la historia, dentro de la asignatura de conocimiento del medio natural, social 

y cultural se articula a partir de la relación de hechos considerados como relevantes para 

la historia nacional, con la cotidianidad del alumnado. Los procedimientos inciden en el uso 

de las fuentes históricas y la elaboración de ejes cronológicos y las actitudes inciden en la 

valoración y el respeto del patrimonio y de la historia, como un producto humano en el que 

las personas somos sujetos activos. Sin embargo, los criterios de evaluación establecen, 

además de la capacidad de recoger información, “ordenar temporalmente algunos hechos 

históricos” (Real Decreto 1006/1991, p. 7) o “describir algunos aspectos de la vida 

cotidiana de las personas [...] en las principales etapas históricas de la humanidad” (p. 7). 

El currículum para la educación secundaria favorece una educación transmisiva y 

memorística de los hechos históricos. Así, en el apartado de sociedades históricas se 

desarrolla un contenido cronológico para la enseñanza de la historia. La historia que se 

presenta es la de los grandes hechos y acontecimientos, y es casi totalmente eurocéntrica. 

El apartado llamado sociedad y cambio en el tiempo aborda temas como el cambio social 

en la época contemporánea y “aspectos significativos de la vida humana” (Real Decreto 

1345/1991, p. 5) como los rasgos de la actividad económica, de la vida privada y la 

marginación femenina, de las creencias religiosas, de la forma de organización social y 

política, etc. Los procedimientos más destacados para esta etapa son el tratamiento de la 

información y la explicación multicausal, mientras que la actitud apuntada es el rigor crítico 

y la curiosidad científica. El apartado octavo, titulado participación y conflicto político en el 

mundo actual se centra en la enseñanza de las instituciones nacionales como la Constitución, 

la organización territorial o los partidos políticos como vehículos de la participación social.  

La Ley Orgánica de Educación (2006) incorpora el aprendizaje competencial o por 

competencias, de entre las que destacamos la competencia social y ciudadana, y las 

asignaturas de educación para la ciudadanía y los derechos humanos, en educación 

primaria y secundaria, y educación cívico-ética en el cuarto curso de la educación 

secundaria. Para los contenidos de educación primaria (Real Decreto 1513/2006) 

destacamos los bloques personas, culturas y organización social y cambios en el tiempo. Estos 

bloques de contenidos parten de la cotidianidad del alumnado, pero incluyen elementos 

como la lucha contra los estereotipos sexistas y el reconocimiento de la diversidad cultural. 

En relación con los hechos históricos podemos leer “algunos acontecimientos del pasado y 

del presente y su relación con aspectos históricos cercanos a su experiencia” o “identificación 

del papel de los hombres y las mujeres en la historia”. Los criterios de evaluación son 

consecuentes con los contenidos, pero se centran en “ordenar temporalmente algunos hechos 
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relevantes de la vida familiar o del entorno próximo” (p. 43065). Los contenidos en el ciclo 

superior (9-12 años) son más disciplinares y se centran en la caracterización de algunas 

sociedades de épocas históricas y acontecimientos y personajes considerados relevantes de 

la historia de España. Este hecho parece evidenciar que la conexión de la historia con el 

presente y con la cotidianidad es una forma de introducir el conocimiento que se considera 

relevante en cursos posteriores, que es el de los hechos y personajes históricos relevantes 

para el país.  

La tendencia a la disciplinaiedad se hace evidente en el currículo de secundaria (Real 

Decreto 1631/2006). El contenido es totalmente disciplinar y repasa de manera 

cronológica las diferentes etapas, empezando por la prehistoria y terminando por el mundo 

actual. Además, los criterios de evaluación establecen que el alumnado debe saber 

identificar, situar, exponer, caracterizar o diferenciar los diferentes hechos históricos como 

un objetivo en sí mismo. Solo se establecen relaciones entre la historia y el presente de 

forma muy superficial en el último apartado del cuarto curso. Por contra, la asignatura de 

educación para la ciudadanía y los derechos humanos, junto con la asignatura de educación 

ético-cívica, sí incluye en sus objetivos los que entendemos que deberían ser los de la 

enseñanza de cualquier ciencia social, incluida la historia. En educación para la ciudadanía 

y los derechos humanos, destacamos el bloque de contenido ciudadanía en un mundo global, 

que incluye un mundo desigual: riqueza y pobreza, o el bloque de contenido de educación 

ético-cívica problemas sociales del mundo actual.  

En la actualidad, el currículo vigente es el de la Ley para la Mejora de la Calidad Educativa 

(2013) que fue aprobada por el gobierno del Partido Popular de Mariano Rajoy. Esta ley, 

a través de los reales decretos correspondientes (Real Decreto 126/2014 y Real Decreto 

1105/2014) elimina la asignatura de educación para la ciudadanía y los derechos 

humanos, pero mantiene el carácter disciplinar de los bloques de historia, también para 

primaria, eliminando las referencias a la cotidianidad y a la experiencia histórica del 

alumnado que se daban en los primeros ciclos. Se crea una asignatura de valores sociales 

y cívicos que nada tiene que ver con la del currículo anterior. Del contenido de esta 

destacamos estándares de aprendizaje evaluables como “razonar la importancia de la 

iniciativa privada en la vida económica y social” (p. 56) o conocer y expresar las notas 

características de la democracia y la importancia de los valores cívicos en la sociedad 

democrática, así como el significado de los símbolos nacionales, la Bandera, el Escudo de 

España y el Himno nacional como elementos comunes de la Nación española y el conjunto 

de los españoles.  

Para secundaria, el currículo es disciplinar y más detallado que en la ley anterior, 

especificando qué elementos de cada época es preciso trabajar. No es hasta el bloque de 

contenido octavo, para el último año de la educación secundaria obligatoria, que se 

incluyen algunos elementos que relacionan pasado y presente. Con todo, los temas tratados 

en la contemporaneidad se reducen a la globalización, poniendo énfasis en su vertiente 

económica, y la revolución tecnológica, omitiendo los problemas sociales globales a los que 

nos enfrentamos como individuos y como sociedad. Solo el bloque último expresa la 

necesidad de comprender que el pasado “no está muerto y enterrado, sino que determina 

o influye en el presente y en los diferentes posibles futuros y en los distintos espacios” (p. 

304).  
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Este análisis evidencia que, si bien el panorama educativo ha cambiado, no lo ha hecho el 

currículo de manera significativa. La investigación continúa sin ser una fuente de información 

para la elaboración del currículo de historia. El aprendizaje memorístico, disciplinar y 

transmisivo sigue siendo prioritario (Pagès y Santisteban, 2014). Algunas ideas de la 

conciencia histórica y los elementos más significativos del pensamiento histórico se han 

introducido levemente en el currículum oficial –sobre todo en las concreciones curriculares 

de algunas comunidades autónomas, no analizadas en este trabajo–, pero están lejos de 

ser la base sobre la que se estructura. Por el contrario, los avances realizados tanto desde 

la historiografía como desde la didáctica de las ciencias sociales en la diversificación de 

agentes y protagonistas históricos o en la articulación de temáticas más centradas en las 

experiencias y problemas humanos que en la geopolítica nacional, no han tenido un impacto 

destacable en los planteamientos curriculares. 

6. Reflexiones finales y retos de futuro 

6.1. Síntesis 

En este artículo hemos tratado de entender cómo han evolucionado la historia académica y 

la historia escolar a lo largo de estos últimos 25 años en relación a la proyección de una 

historia de las personas. Es decir: una historia que reconozca todas las personas como 

agentes sociales e históricas y que se centre en las experiencias de vida.  

Hemos diferenciado la historia escolar de la historia académica, así como la investigación 

historiográfica de la investigación en didáctica de la historia y en didáctica de las ciencias 

sociales, entendiendo que responden objetivos, métodos y contextos distintos. 

La historiografía de los últimos 25 años ha vivido un proceso de gran diversificación. 

Durante la última década las tendencias de síntesis han ido ganando peso. Entendemos que 

más allá de la diversificación y la heterogeneidad, la historiografía de estos años se 

caracteriza por 1) la hegemonía de la nueva historia cultural y la visión holística e 

integradora que proyecta de la cultura; 2) el redescubrimiento de la narración; 3) el interés 

por temáticas relacionadas con la experiencia humana y obviadas durante las décadas 

anteriores; 4) la democratización de la agencia histórica y la atención a las dinámicas 

sociales micro para entender las relaciones sociales y las dinámicas de cambio social; 5) la 

aceptación de la subjetividad de la persona historiadora, y 6) la influencia de la 

antropología, las teorías feministas y las decoloniales en la vindicación de las personas, las 

experiencias y las formas de vida obviadas por la historiografía tradicional y que pueden 

servir a la búsqueda de relaciones y modos de vida alternativos. De las tendencias de 

diversificación hemos destacado la microhistoria, la historia de las mujeres y la historia 

vivida o del presente como aportes transcendentes en el poder plantear una historia de las 

personas. De las tendencias de síntesis destacamos el esfuerzo por entender la humanidad 

de manera global. La proyección de interpretaciones a gran escala permite reflexiones 

sobre la humanidad como conjunto, sobre cómo las personas vivimos, nos relacionamos y 

nos organizamos, pero de manera mayoritaria se reproducen esquemas lineales, 

patriarcales y eurocéntricos, que no aprovechan los avances de la investigación 

historiográfica referenciada. Estos quedan diseminados en estudios, tendencias y escuelas, 

pero no integrados en síntesis de comprensión global. 
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La didáctica de las ciencias sociales es una ciencia que se ha ido consolidando a lo largo 

de estos 25 años. En relación a la historia escolar, se ha investigado y teorizado 

ampliamente sobre temas como el tiempo histórico, el pensamiento histórico o la conciencia 

histórica. Identificamos sobre todo tres líneas de investigación que se preguntan por las 

personas que protagonizan los contenidos históricos, sus roles y espacios: las que analizan 

las presencias y la ausencias de personas y colectivos concretos; las que se centran en las 

identidades, la convivencia y la diversidad; y las centradas en la agencia histórica. A pesar 

del desarrollo de estas líneas de investigación, los planteamientos curriculares oficiales 

siguen anclados en una historia geopolítica y nacional protagonizada por personajes 

procedentes de élites políticas y económicas que se identifican como agentes activos. El 

análisis del currículum oficial confirma que ni los avances en la didáctica de las ciencias 

sociales ni los avances historiográficos no tienen impacto significativo en su desarrollo. De 

manera general, la historia escolar sigue reproduciendo desigualdades sociales a partir de 

valores androcéntricos, eurocéntricos, nacionales y liberales.  

6.2. Retos 

Consideramos que el hecho que las personas no sean centrales en el desarrollo temático de 

la historia escolar y que protagonicen sus contenidos una minoría social privilegiada es un 

problema educativo importante. En primer lugar, porque unos contenidos sociales que no 

contemplan la totalidad de la sociedad son unos contenidos incompletos. En segundo lugar, 

porque no están actualizados científicamente. Además, porque reproducen desigualdades 

a través una pedagogía de la sumisión (Seixas, 2012), precisamente en un contexto de 

extrema residualización y discriminación social (Bauman, 2011; Garcés, 2019; Santos, 

2019). Finalmente, porque no da respuesta a las necesidades y realidades del alumnado: 

ni a sus vidas, ni a la complejidad social en la que viven, ni a la comprensión de su propia 

agencia y, por tanto, de su lugar en el mundo.  

Entendemos que tanto la historia académica como la historia escolar comparten el reto de 

escribir y enseñar una historia de todas las personas y que parta de las realidades 

humanas. La multiperspectiva y la reflexión empática sobre las acciones y las circunstancias 

de las personas se han identificado como claves tanto en la historia científica como en la 

escolar.  

Para lograrlo, quizá uno de los retos más importantes de la historia escolar es el de 

sobreponerse a un currículum oficial caracterizado por un “sentido teleológico y positivista 

de la historia patria” (Rina y de la Montaña, p. 287). El reto no es menor: que el currículum 

responda a criterios educativos y no a presiones políticas. Creemos que la solución va en la 

dirección de entender el currículum como no prescriptivo y que éste se desarrolle desde 

abajo, con participación del profesorado, y actualizado científicamente reconociendo los 

avances de la historiografía y de la didáctica. De la Montaña, (2015) entiende que 

visibilizar temas y colectivos sociales en la historia escolar pasa por apostar por corrientes 

historiográficas completas y complejas y desechar aquello que se entienda que no ayuda 

a proponer una historia integradora y no excluyente. 

Es necesario que los contenidos históricos dejen de ser discriminatorios y reproductores de 

desigualdades, que incluyan y reconozcan a todas las personas como agentes, como 
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protagonistas, que ayuden a entender el presente y que transformen los relatos para que 

conecten con la vida, con las vidas. Para Kitson, Steward y Husbands, el profesorado no ha 

de perder los relatos menores de la historia y moverse entre las visiones de conjunto y los 

relatos personales, para cautivar el interés de los alumnos y para “ayudarles a entender 

lo que estaba pasando realmente a un nivel humano (2015, p. 166). La evolución 

historiográfica ha generado suficiente conocimiento durante los últimos años para poder 

optar por este tipo de contenidos. Creemos que uno de los retos de futuro también es el de 

repensar la comunicación entre la historia científica y la escolar.  

En el campo de la didáctica de las ciencias sociales, Jara y Santisteban (2018), entienden 

que se afrontan 10 retos para el futuro: (1) Repensar por qué enseñamos ciencias sociales; 

(2) re-humanizar la enseñanza y educar para la justicia social; (3) educar para la 

ciudadanía democrática global; (4) enseñar ciencias sociales a partir de cuestiones 

socialmente vivas; (5) formar el pensamiento social; (6) visibilizar a personas, identidades 

y grupos sociales invisibles; (7) investigar el papel de las emociones en el aprendizaje de 

las ciencias sociales; (8) construir relatos para la diversidad y la convivencia pacífica; (9) 

enseñar a participar y educar para el futuro; y (10) formar al profesorado como 

intelectuales críticos. 

En el caso de la historia científica, para Guldi y Armitage (2016) el reto es recuperar la 

misión pública con proyección de futuro. Consideran fundamental aplicar perspectivas 

trasnacionales y trastemporales para “combatir el cortoplacismo de nuestros días” con la 

“amplitud de ángulo y la visión de largo alcance” (p. 227). Para hacerlo piden la 

articulación entre lo micro y lo macro a través de la construcción de macrorrelatos que 

respondan a los problemas del presente a partir de microhistorias que ayuden a 

“desestabilizar las explicaciones heredadas acerca de la inevitabilidad del imperio, la 

centralización, el capitalismo o la jerarquía” (p. 218). En este sentido, una de las mayores 

funciones del conocimiento histórico sería –y coincidimos con ellos– recuperar experiencias 

y modelos alternativos que nos sirvan de inspiración para poder imaginar “futuros 

alternativos posibles” (p. 73). Algo que Santos (2019) refiere como ruinas-semilla: aquellos 

modelos del pasado que, aunque desaparecidos o destruidos, siguen presentes en la 

memoria y permiten proyectar alternativas de futuro.  

Dar presencia a estas otras maneras de vivir, diferentes a las que finalmente han triunfado 

o que son hegemónicas ahora mismo, es también el reto que plantean las personas que 

defienden las perspectivas decoloniales, feministas y subversivas. Requiere, pues, hacer la 

abstracción a partir del reconocimiento y la dignificación de todas las personas y de todas 

las experiencias humanas. Como defiende Fontana (2013, p. 191):  

Una nueva historia total deberá ocuparse de todos los hombres y mujeres en 
una globalidad que abarque tanto la diversidad de los espacios y las culturas 
como la de los grupos sociales (…). Habrá que renunciar al eurocentrismo y 
prescindirá, en consecuencia, del modelo único de evolución humana con sus 
concepciones mecanicistas del progreso, que aparece como el producto fatal 
de las “leyes de la historia”, con muy escasa participación de los humanos, que 
deberían ser sus protagonistas activos. 
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La tarea no es sencilla; este tipo de historia está aún por escribir. Pero Fontana (2013) nos 

deja algunas líneas sobre cómo tendría que desarrollarse: En primer lugar, a través de una 

forma que abandonara la narrativa y optase por un tipo de relato polifónico que trabajase 

con historias de vida y “que escogiese el número suficiente de las voces altas y bajas, 

grandes y pequeñas, de la historia para articularlas en un coro más significativo” (Fontana, 

2013, p. 192); por otro lado, a partir de acontecimientos concretos y no de soluciones 

preestablecidas; y finalmente, abandonando la linealidad “que nos ayudará no solo a 

superar el eurocentrismo, sino también el determinismo (p. 195).  

Tanto la ciencia histórica como la historia escolar comparten, desde esta perspectiva, un 

mismo reto: el de dignificar las personas y ahondar en la comprensión de las sociedades 

humanas para que podamos dar forma, con nuestras acciones, a un futuro más justo. Un 

futuro que, según Fontana (1997), no está determinado, sino que será el resultado de los 

que todos nosotros sepamos y queramos hacer.  
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