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El pasado nunca muere. Ni siquiera es pasado. 
(William Faulkner)

Q
uiero comenzar este breve texto con una 
reflexión de William Faulkner, que los 
propios autores de la obra que reseñamos 
señalan en su introducción, y que creo 
resume la idea última que subyace a este 

trabajo. Peter Seixas y Tom Morton, en la descripción de 
los seis conceptos que establecen en torno al historical thin-
king o pensamiento histórico, no sólo parten de la base de 
que el pasado condiciona al presente, sino que defienden 
que la historia es diferente al pasado, pues la historia 
nace del aquí y ahora, gracias a un historiador que ha de 
enfrentarse a una serie de problemas, consecuencia de 
su distancia al pasado y de sus tendencias interpretati-
vas, por ser quien es. Así, el pasado es susceptible de ser 
contado a través de distintas historias, que dependerán 
en gran medida del presente, ya que, siguiendo la idea 
de Benedetto Croce, cada generación escribe su propia 
historia. Es, en efecto, y volviendo a Faulkner, un pasado 
no muerto de cuyas historias somos responsables.

Los autores entran en consonancia, indudablemente, 
con las nuevas consideraciones de la historia, alejadas 
del discurso único; sin embargo, la obra no se crea exclu-
sivamente para debatir sobre asuntos historiográficos, 
sino para apostar decididamente por aunar la historia 
académica con la historia enseñada. Esta gran tarea 
pendiente se conseguirá, según los autores, a través del 
desarrollo del pensamiento histórico, que supondrá la 
afirmación de que el conocimiento histórico está vivo y 
es necesario para toda la sociedad, dando respuesta a los 

problemas particulares de cada comunidad en cada mo-
mento. Con este objetivo, crean una herramienta para la 
enseñanza de la historia, apoyada en un marco teórico 
de gran solidez.

En torno al pensamiento histórico —que los autores de-
finen como el proceso creativo a través del que los histo-
riadores interpretan la evidencia histórica y generan las 
historias de la historia—, teoría y práctica se combinan 
de una forma natural, engarzando la historiografía con 
el marco teórico de la didáctica de la historia y hacien-
do explícitas, en ésta, actividades y materiales concretos 
aplicables en el aula.

Esta perfecta combinación entre piezas frecuentemente 
poco engarzadas, es el fruto del trabajo de unos autores 
provenientes de ámbitos distintos. Peter Seixas es el di-
rector del Centro para el Estudio de la Conciencia Histó-
rica de la Universidad de British Columbia y cuenta con 
numerosas publicaciones relacionadas con la enseñanza 
de la historia, el pensamiento histórico y la conciencia 
histórica. Por su parte, Tom Morton es profesor de un 
instituto de secundaria. Del trabajo de ambos resulta 
esta obra de seis capítulos —además de introducción, 
glosario e índice de actividades—, que reflexiona sobre 
el pensamiento histórico como hasta ahora no se había 
hecho. En su planteamiento, los autores no parten úni-
camente, para la definición de los elementos del pensa-
miento histórico, de unas fundamentaciones teóricas, 
sino que lo hacen de la consideración de los problemas 
inherentes que conlleva el estudio de la historia. Este 
hecho que argumenta la articulación de los seis elemen-
tos del pensamiento histórico —sutilmente modifica-
dos en comparación con otros escritos de Seixas (Seixas 
y Peck 2004)—, desde un punto de vista pedagógico,  
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adquiere un gran valor. El trabajo con las evidencias, la 
elección sobre qué es lo relevante, el ponerse en el lugar 
del protagonista de otro tiempo, o el realizar un juicio 
ético sobre una acción desde su contexto particular, son 
acciones que implican que al alumno le sea insuficien-
te el aprendizaje memorístico, habiendo de enfrentarse 
a retos, dificultades… a la hora de interpretar un hecho 
histórico siempre singular. Por lo tanto, además de un 
conocimiento conceptual, el alumno habrá de desarro-
llar unas competencias y estrategias de pensamiento que 
aplicará a situaciones diferentes, propósito último del 
tan defendido aprendizaje por competencias y, en esen-
cia, de la escuela del siglo actual.

Los autores distinguen seis problemas a los que ha de 
enfrentarse un historiador cuando decide abordar el es-
tudio del pasado: cómo decidimos lo que es importante 
(historical significance); cómo sabemos sobre el pasado (evi-
dence); cómo podemos dar sentido al complejo fluir de 
la historia (continuity and change); por qué tienen lugar los 
acontecimientos y cuáles son sus consecuencias (cause and 
consequence); cómo podemos entender mejor a las perso-
nas del pasado (historical perspectives) y cómo puede la his-
toria ayudarnos a vivir el presente (ethical dimension). Estos 
problemas —y sus consiguientes conceptos—, sin embar-
go, no pueden entenderse de modo aislado, sino que han 
de verse como conjunto a la hora de enseñar la historia.

A partir de ellos, cada elemento del pensamiento his-
tórico coincide con un capítulo, en el que se sigue un 
mismo esquema: una explicación del concepto, una 
serie de guías para el desarrollo de éste (guideposts) y di-
ferentes actividades para su puesta en práctica en las 
aulas de secundaria.

La parte teórica, que ocupa aproximadamente la mitad 
del capítulo, hace honor a su título “Thinking about…”, 
de forma que en ella los autores no se limitan a la exposi-
ción de información sobre el concepto, y hacen al lector 
participar a través de la reflexión sobre situaciones histó-
ricas reales que Seixas y Morton relacionan con cada uno 
de los aspectos tratados en el capítulo, tomando como 
guía ejemplos de la historiografía que ayudan a contex-
tualizar y visualizar de qué hablamos cuando nos referi-
mos a cada uno de esos seis grandes conceptos.

Este mismo carácter divulgador se puede constatar en 
los términos clave que aparecen definidos en los márge-
nes del texto principal, en las llamadas de atención que 
se hacen sobre el texto y en las anotaciones para la en-
señanza que también se realizan en relación con él. La 
parte teórica finaliza con el rescate de las guideposts con 

las que se inicia el capítulo de cada elemento, señalando 
ahora para cada una de ellas powerful understanding, que, 
haciendo un paralelismo, podrían ser equivalentes a lo 
que en la nomenclatura de la nueva legislación educati-
va se denomina estándares de aprendizaje. Demuestran 
una vez más los autores, con la incorporación de este 
elemento, el propósito de utilidad de la obra, que ofre-
ce orientaciones sobre comportamientos observables del 
alumnado que permitan evaluar el desarrollo competen-
cial para cada uno de los elementos.

No obstante, si algo verdaderamente distingue a esta 
obra del resto de investigaciones y reflexiones realiza-
das sobre el pensamiento histórico, no es otra cosa que 
la incorporación de actividades concretas, que invitan 
a ser llevadas a cabo en el aula. Tanta es la solidez de la 
propuesta, que las actividades se dividen —para cada 
uno de los elementos— en actividades introductorias, 
actividades de desarrollo relacionadas con cada una de 
las guideposts establecidas por los autores y actividades 
de consolidación.

Para ellas, los autores señalan el objetivo, explican su 
desarrollo y también crean los materiales que han de ser 
empleados. De forma que los docentes, y sin menospre-
cio de las adaptaciones de acuerdo con el contexto, en-
cuentran en The Big Six Historical Thinking Concepts opciones 
elaboradas y reales para su desempeño profesional.

Estas actividades suponen un cambio radical a la hora de 
enseñar la historia, y están elaboradas desde un plantea-
miento verdaderamente innovador. Entre las actividades 
introductorias, se encuentra el debate entre historia y 
pasado o la elaboración de mapas conceptuales de acuer-
do con la relevancia, por poner dos ejemplos; son acti-
vidades de un carácter más general. Las actividades de 
desarrollo, relacionadas con las orientaciones para el 
trabajo de cada concepto dadas por Seixas y Morton, in-
corporan textos, juegos, planteamiento actuales… para 
el trabajo del concepto. Por último, las actividades de 
consolidación tienden a la síntesis de ideas, a dar cohe-
rencia y sentido a lo estudiado. A este respecto, la activi-
dad “Write me a story” parte de la relevancia histórica, 
invita al alumnado a crear una narración propia, donde 
los diferentes temas abordados con anterioridad sean 
reflejados, pero que ello se haga de acuerdo con su im-
portancia y su relevancia. Se crearán así historias de la 
historia, pero en las que lo más significativo (personajes, 
acontecimientos…) ocupe el papel correspondiente en la 
narración. Todas las actividades están recogidas en un 
índice de actividades incluido en el texto independiente 
del índice general.
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El pensamiento histórico es todavía hoy una tendencia 
joven en los planteamientos sobre la enseñanza de la 
historia; especialmente desconocido entre los docentes 
de algunos sistemas educativos ajenos al ámbito an-
glosajón —como el español—. Aunque la enseñanza de 
la historia basada en evidencias históricas tiene una 
fuerte tradición en Inglaterra desde los años sesenta, 
con proyectos como “Concepts of History and Teaching 
Approaches” (CHATA) o “Youth and History”, es a partir 
de principios del año 2000 cuando se están sistemati-
zando las publicaciones y está cobrando mayor fuerza el 
concepto de pensamiento histórico, con obras como las 
de Wineburg (2001), Chapman (2009), Lee (2011), VanS-
ledright (2014)... Sin embargo, todavía podría afirmar-
se que predomina una producción científica basada en 
la reflexión teórica (de ahí la importancia de esta obra 
y su intento de concretar su aplicación en la enseñanza 
obligatoria) sin ninguna transferencia a la práctica edu-
cativa (Gómez, Ortuño y Molina 2014). A pesar de que los 
investigadores y, en general, todos los implicados pare-
cen estar de acuerdo en la contribución del nuevo plan-
teamiento al desarrollo competencial, a la formación del 
alumnado crítico que sepa contrastar información y sacar 
sus propias conclusiones, sin embargo, la introducción 
de esta nueva forma de enseñar historia puede conllevar 
el riesgo de saber hacer sin saber historia; de forma que los 
alumnos desarrollan los metaconceptos, pero descono-
cen hechos de la historia nacional considerados básicos 
para la generación de identidades nacionales.

Seixas y Morton dejan patente en esta obra que el de-
sarrollo del pensamiento histórico no va ligado a una 
disminución de contenido, sino que supone una modi-
ficación en la enseñanza y el aprendizaje, con el objetivo 
del desarrollo competencial e integral del alumnado.

Además de este riesgo, esta nueva forma de enseñanza 
exige un planteamiento educativo que dé libertad a los 
docentes para el diseño de estrategias educativas basa-
das en una enseñanza por proyectos. El modo de trabajo 
planteado exige dedicar mucho tiempo a la reflexión y al 
trabajo con material primario incidiendo en el análisis 
de diversas interpretaciones históricas sobre un acon-
tecimiento. Sin embargo, una estructura curricular, 
como la del caso español, donde priman los estándares 
de aprendizaje de los contenidos de primer orden sobre 
los metaconceptos históricos aquí planteados, limita 
enormemente la aplicación de esta metodología docen-
te. Es más, una excesiva carga de contenidos históricos 
(conocer los principales acontecimientos, personajes y 
conceptos de cada una de las diferentes etapas históricas) 
no da margen a mucho más, limitando el resto de la en-

señanza de la historia, en el mejor de los casos, a peque-
ños ejercicios en los que el trabajo con fuentes primarias 
se limita a la extracción de información sencilla, y no se 
preocupa por la reflexión sobre la propia naturaleza de la 
fuente histórica y su condicionamiento a la generación 
del conocimiento histórico. Por lo tanto, estas estrate-
gias educativas exigen algo más que la voluntariedad del 
profesorado: exigen su plasmación explícita en los currí-
culos y su diseño en torno a esta estrategia, como ocurre 
en el caso británico o el australiano.

Pero, además, un diseño curricular óptimo no sería su-
ficiente, sino que las estrategias exigen una profunda 
formación del profesorado en historia. Es necesario 
un conocimiento epistemológico de la disciplina am-
plio que permita al profesorado trabajar con soltura los 
metaconceptos históricos y orientar las actividades de 
forma adecuada. Según VanSledright y Reddy (2014), 
existen tres grandes posiciones epistemológicas: los 
que creen que el entendimiento de la historia es un es-
pejo del pasado, los que ven el conocimiento creado en 
historia como resultado de una opinión del investigador 
que cuenta con estrategias limitadas y los que utilizan el 
entendimiento procesual, que implica que la evidencia 
sea evaluada rigurosamente en relación con su consis-
tencia y fiabilidad. Por lo tanto, si tenemos en cuenta 
que existe una gran coherencia entre las creencias sobre 
el conocimiento y las concepciones sobre la enseñanza 
(Hernández y Maquilón 2011), sería indispensable un 
docente portador del tercer modelo.

En el ámbito general de la enseñanza secundaria a 
priori no sería muy difícil de conseguir, ya que el pro-
fesorado cuenta con una formación disciplinar, si bien 
con las carencias de formación pedagógica. Sin em-
bargo, para etapas como la Educación Primaria, para 
las que existen también propuestas para el desarrollo 
del pensamiento histórico como las de Hilary Cooper 
(2009), el conocimiento epistemológico resulta más 
difícil pues, por lo general, los docentes de Educación 
Primaria tienen menos conocimiento sobre el método 
histórico y la historia misma.

En definitiva, y a pesar de los inconvenientes reseñados, 
no hay duda de que esta obra que reseñamos es ya y se-
guirá siendo una referencia dentro de la línea de investi-
gación, pues escapa de la reflexión por la reflexión, para 
acercarse a las aulas y para que los últimos motores del 
cambio —los docentes— encuentren en el pensamiento 
histórico una alternativa fundamentada y elaborada. 
La apuesta por esta estrategia educativa puede ayudar 
sin duda a la contribución de la disciplina histórica al  
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desarrollo de las competencias educativas. De este modo, 
contribuiremos desde la enseñanza de la historia a la for-
mación de ciudadanos reflexivos, críticos y conscientes 
de la importancia de conocer el pasado para obrar en con-
secuencia en el presente confiando en la construcción de 
un futuro mejor. �
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