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mento de la escolaridad, fomentan también el análisis, la 
comprensión y la interpretación de los hechos y procesos 
históricos y, por extensión, de los hechos y los procesos 
sociales actuales. Ayudan, en definitiva, a desarrollar el 
PH de este alumnado.

¿QUÉ SE PRETENDE AL INVESTIGAR 
LOS RHE?

Podría decir que esta investigación comienza cuando me 
hago las siguientes preguntas: ¿Cómo las y los alumnos 
de ESO construyen narraciones o relatos históricos? ¿Cómo 
se aprende o se puede aprender a narrar y construir rela-
tos históricos?

Estas preguntas señalan, como se puede comprobar, la 
finalidad básica de la investigación. Para hacer una apro-
ximación previa a su respuesta y a la respuesta de otras 
preguntas relacionadas con ellas (véase Grau, 2013), he 
hecho un repaso epistemológico y de las investigaciones 
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INTRODUCCIÓN

La investigación en didáctica de las ciencias sociales debe 
estar centrada en los problemas de la enseñanza-aprendi-
zaje de los contenidos sociales y ser una investigación ho-
lística que intente abarcar el triángulo didáctico. Ha de ser 
una investigación contextualizada que parta de la práctica 
y busque la transformación de la práctica. Tendría que 
combinar informaciones procedentes de fuentes diferen-
tes y fomentar, preferentemente, las formas cooperativas. 
Finalmente, debe ser una búsqueda que no pretenda pres-
cribir sino orientar (Pagès y Santisteban, 2011).

La investigación que presento a continuación intenta 
mantener una coherencia absoluta con los principios que 
acabo de apuntar. Se trata de una investigación —reali-
zada desde las aulas de secundaria donde desarrollo mi 
labor como docente— que pretende establecer que los 
relatos históricos escolares (RHE), más allá de ayudar-
nos a conocer la representación del conocimiento y del 
pensamiento históricos (PH) del alumnado en cada mo-
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y aportaciones realizadas desde la enseñanza-aprendiza-
je que me han acercado a las diferentes concepciones so-
bre lo que es la narración y/o el relato histórico y la narra-
ción y/o el relato histórico escolares, qué elementos y qué 
aspectos teóricos incluye una narración y/o relato históri-
co, cómo narran la historia los especialistas, es decir, los 
historiadores y las historiadoras, cómo lo hace el alum-
nado de diversas partes del mundo y, finalmente, cómo 
se aprende o cómo se puede aprender a narrar historia.

A partir del trabajo de revisión realizado, me sitúo en la 
línea de aquellos que consideran que los relatos históri-
cos son, ante todo, la representación del PH de sus auto-
res y autoras enmarcados en un contexto determinado y 
que destacan la importancia de la elaboración de relatos 
argumentados. En mi investigación he tomado especial-
mente en consideración las propuestas relacionadas con 
el constructivismo social, la teoría crítica y la nueva his-
toria narrativa sin olvidar las aportaciones de la escuela 
de los Anales.

A modo de síntesis, aporto una definición personal de 
RHE que me parece importante señalar: el RHE es un 
discurso —interpretación propia— que explica aconteci-
mientos, hechos o procesos históricos que realizan o pa-
san a una serie de personajes —individuales, colectivos y 
casipersonajes— en un espacio y tiempo determinados, 
efectuado desde y para la institución escolar. El RHE es, 
también, una representación del PH del alumnado que 
nos sirve para saber cómo éste conoce, comprende y ex-
plica los hechos y los fenómenos históricos desarrollados 
en el aula.

En general, los trabajos que he consultado hablan o bien 
de cómo relatan los alumnos de los diferentes niveles y 
hacen una clasificación de los resultados de estos relatos, 
o bien de modelos teóricos de por qué y cómo se debería 
relatar. En pocos casos se hace una propuesta que intente 
aunar las dos cuestiones. Personalmente hago una pro-
puesta de innovación para mejorar los RHE que se basa 
en la teoría consultada, y a partir de la cual fundamento 
mi investigación. Primero me interesa que el alumno co-
munique lo que sabe en forma de relato, después que re-
flexione sobre cómo lo ha hecho y qué recursos utiliza y, 
finalmente, le propongo un modelo de desarrollo de los 
RHE que favorezca su conocimiento y su PH. Esencial-
mente intento comprobar si el modelo diseñado resulta 
especialmente pertinente.

Una vez ubicado, y con una base teórico-práctica justifi-
cada, he podido plantear más sólidamente los supuestos 
y los objetivos de mi investigación. Antes de indicar es-
tos supuestos y objetivos seguramente resulta pertinente 

indicar cuál es, en esencia, mi concepción de la historia 
y cuál es la finalidad que persigo con su enseñanza:

•	 Entiendo que la historia intenta comprender y explicar 
el cómo y el por qué de los cambios y las continuida-
des, el papel de sus protagonistas y sus motivos. Tam-
bién busca los antecedentes, las interrelaciones entre 
los fenómenos afectados por estos cambios y establece 
sus ritmos y sus duraciones.

•	 Entiendo que la finalidad de la enseñanza de la historia 
es formar el PH: dotar a los alumnos de una serie de 
instrumentos de comprensión, análisis, etc. que les per-
mita afrontar el estudio de la historia (y de la actuali-
dad) con autonomía y, en último término, construir su 
propia representación del pasado (y del presente) y, a la 
vez, juzgar los hechos analizados.

Los supuestos que apuntaba antes de comenzar la bús-
queda eran, de forma resumida:

1)	El alumnado es capaz de hacer un relato sobre cual-
quier hecho o proceso histórico, pero presenta muchas 
inexactitudes y deja de utilizar elementos esenciales 
por diferentes motivos.

2)	La construcción de un modelo sobre el RHE a partir de 
las aportaciones de la historia, de la filosofía de la his-
toria, de la misma didáctica de la historia y de la reali-
zación de una serie de actividades relacionadas con 
este modelo, puede ser un instrumento valioso en el 
análisis de la evolución de las representaciones del PH.

3)	Los RHE surgidos del modelo que propongo serán 
completos y pertinentes si la mayoría de alumnos son 
capaces de utilizar los elementos y las unidades es-
tructurales de este modelo y, finalmente, si son capa-
ces de relacionar de manera clara y coherente los he-
chos o procesos históricos que se les piden.

4)	Utilizar andamios ficcionales y buenos planteamien-
tos de problemas históricos favorece la confección de 
RHE.

El objetivo esencial que persigo con esta investigación es: 
comparar, analizar y valorar los relatos históricos produ-
cidos por el alumnado de secundaria, antes y después de 
la interiorización del modelo que propongo, para narrar 
cualquier hecho o proceso histórico.

Finalmente, debo señalar que mi investigación se enmar-
ca en el paradigma crítico (analizo para cambiar la prác-
tica) y que el diseño metodológico que presento es bási-
camente cualitativo. Esencialmente se trata de un estudio 
de caso efectuado desde la investigación-acción y la prác-
tica reflexiva. Se ha realizado en una aula de 4º de ESO 
de la Cataluña semirural.
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conocimiento (pensamiento) histórico está íntimamente 
ligado a la elaboración de narraciones afirmando que: 
«En la medida en que la historia se compone de elemen-
tos narrativos, nuestro conocimiento sobre el desarrollo 
narrativo es pertinente para conocer cómo se comprende 
la historia como materia escolar».

También afirman: «Como han señalado señeros autores 
en la filosofía de la historia y destacan por su parte en 
nuestro campo Barton y Levstik (2004), las narrativas 
son una poderosa herramienta cultural para la compren-
sión de la historia, si bien [...] la estructura explicativa y 
lógica de carácter historiográfico necesita también ele-
mentos deductivos e inductivos de gran complejidad». 
(Carretero y López, 2009, p. 84).

Palou (2008) asegura que, en lo que concierne al estatuto 
del relato en general, aunque varía su importancia, el re-
lato no tiene casi estatuto disciplinar como objeto explí-
cito de enseñanza y evaluación. Además, como práctica 
discursiva, el relato tiende a ser considerado como una 
etapa previa a la explicación. 

Por lo que respecta al interés suscitado por la utilización 
de la narrativa histórica en los procesos de enseñanza y 
aprendizaje nos encontramos que en el mundo anglófono, 
donde destaco las figuras de Barton (2009) y Levstik 
(2008), las estructuras narrativas interesan como formas 
de entender el pasado, ya que es la forma en que los estu-
diantes dan cuenta de su conocimiento y pensamiento 
históricos. Al hacerlo visibilizan los vacíos, las simplifi-
caciones, etc., en que incurren. Es por ello que el propio 
Barton (2009) propone la necesidad de realizar estudios 
de larga duración respecto de cómo cambian las ideas de 
los estudiantes a partir de la docencia.

En el mundo francófono interesa mucho la forma de tra-
bajar el PH de los alumnos, pero menos hacerlo desde los 
relatos. Cariou (2006) es el autor más importante y afir-
ma que el relato debe organizarse del mismo modo que el 
esquema narrativo de la clase de lengua. A partir de aquí 
hay que interrogarse sobre el tiempo cronológico y el 
tiempo histórico, la selección y jerarquización de los he-
chos, la movilización de los personajes, etc., 

En los países de habla portuguesa interesan sobre todo 
—al igual que en los países anglófonos— las ideas de los 
estudiantes y de los profesores. Los investigadores insis-
ten en la interactuación entre las ideas previas del alum-
nado y las que reciben en las aulas, y cómo cambian estas 
ideas. También suelen insistir en los diferentes tipos de 
relatos que se dan entre los estudiantes y los conceptos 
que aparecen, especialmente el tiempo, pero también el 

EL MARCO TEÓRICO: LA NARRATIVA 
Y EL RELATO HISTÓRICOS DESDE LA 
EPISTEMOLOGÍA Y LA ENSEÑANZA-
APRENDIZAJE

Rüsen (1983, citado por Carrasco, 1998) decía que la nue-
va historia narrativa o vuelta al relato en historia, tal 
como la presentaban Stone, Burke o Veyne, inspirada en 
Ricoeur o Foucault, entre otros, buscaba incluir la des-
cripción, el análisis y la explicación y todos aquellos ele-
mentos que pudiesen mejorar la narración. Todos estos 
autores y otros, utilizando técnicas retóricas y un corpus 
conceptual, han construido un discurso denso que intenta 
mejorar anteriores maneras de historiar.

Chartier (entrevistado por Cardenas, (2006, pp. 173-174) 
dice: «Frente a esta actitud tradicional de pensar la histo-
ria en su dimensión únicamente positiva de saber cons-
truido a partir del análisis crítico, riguroso, de las fuen-
tes, fue necesario recordar que también la historia es una 
narración, es un relato, es una escritura...». Esta afirma-
ción es una síntesis de la postura narrativista de muchos 
historiadores, filósofos de la historia, etc., durante la cri-
sis postmodernista.

De entre estos autores, esta tesis es deudora básicamente 
de las ideas de Ricoeur (1995,1996) quien, entre otras 
cuestiones, afirmaba que un relato histórico es una es-
tructura en la que se ubican los eventos que se consideran 
significativos en relación con otros eventos que se inclu-
yen dentro de la trama y es, en sí mismo, una forma de 
explicación. También afirma que la narratividad es la 
manera de articular la experiencia humana, determinada 
por el fenómeno del tiempo. Sólo a través de la narrativi-
dad pueden conformarse elementos tan importantes para 
la vida humana como la «conciencia histórica» ​y la «iden-
tidad individual y social».

Ricoeur también apunta los componentes esenciales de la 
narración histórica: los criterios mínimos (frases narrati-
vas y la composición o relato), los aspectos universales 
(dimensiones cronológicas y configurativas, juicio reflexi-
vo y punto de vista), las entidades o sujetos narrativos y 
la noción específica de evento.

Desde la psicología cognitiva se ha estudiado el papel de 
las narraciones como una forma para comprender la rea-
lidad. El relato es un instrumento indiscutible para cons-
truir, comprender y decir el mundo, dicen Bruner (2003) 
y el propio Ricoeur (1986). Entre los modelos narrativos 
de pensamiento, uno de los más tratados desde la psico-
logía cognitiva ha sido y es el pensamiento histórico. Ca-
rretero y López (2009, p. 82), por ejemplo, creen que el 
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tipo de protagonistas, la causalidad, etc. Barca (2011) 
dice que la narrativa es la cara de la conciencia histórica. 
Ligada a la conciencia, aparece la cuestión de las identi-
dades. 

En los países de habla hispana la literatura es escasa, 
especialmente en España, y en líneas generales se rea-
liza un tratamiento de la cuestión desde el punto de vis-
ta de considerar la narrativa histórica esencialmente 
como propiciadora del PH a través del pensamiento 
narrativo, más que como una de las representaciones 
posibles del conocimiento histórico. Henríquez (2004) 
y Gredics (2006) son unos de los pocos ejemplos de la 
segunda línea de investigación en la cual me sitúo. 
También es interesante la aportación de Plá (2005) para 
quien la escritura es la base del PH. Plá emplea los com-
ponentes de la narración de Ricoeur como categorías de 
análisis respecto de la escritura de estudiantes de bachi-
llerato.

EL TRABAJO DE CAMPO. 
LA INVESTIGACIÓN-ACCIÓN 

Ha sido especialmente difícil para el que suscribe estas 
páginas interrelacionar su labor diaria con la innovación 
que proponía y la investigación consiguiente. Es difícil di-
ferenciar cuando se ejerce de maestro y cuando se ejerce 
de investigador. De manera constante y paralela, he tenido 
que estar atento a la investigación (cuándo y cómo investi-
gar), a la tarea de profesor (cuándo y cómo producir el pro-
ceso de enseñanza-aprendizaje) y, finalmente, a la propia 
innovación (diseño del modelo de desarrollo del RHE). Lo 
anterior ha supuesto una serie de rectificaciones, de ajus-
tes, de relectura de la teoría, de momentos de creación... 
que me han producido no pocas complicaciones.

La propuesta básica de enseñanza-aprendizaje relaciona-
da con la investigación que finalmente he ideado se pre-
senta de forma esquemática en la figura 1.

El uso de los relatos ha supuesto un trabajo regular y con-
tinuo con fuentes (análisis e interpretación de las mis-
mas) y también, lógicamente, la comunicación del cono-

cimiento adquirido expresado de manera narrativa. Me 
interesa destacar aquí tres aspectos que han sido esencia-
les tanto para la investigación como para la innovación. 
Primero, el trabajo con diferentes fuentes es imprescindi-
ble porque ellas mismas se pueden leer y explicar en tér-
minos narrativos; segundo, el diálogo y la autoevaluación 
oral en clase y, tercero, todos aquellos aspectos (teoría, 
formas y actitud al «manejar» la clase, etc.) que no esta-
ban pensados específicamente ni para la innovación ni 
para la investigación, pero que indefectiblemente han re-
dundado en ella.

Aunque la innovación se ha realizado en dos clases de 4º 
de la ESO de 22 alumnos cada una, la investigación se ha 
circunscrito sobre 21 de estos alumnos. Las actividades 
esenciales para la investigación, como se puede compro-
bar en la figura 1, son los relatos iniciales o libres y los 
relatos finales o guiados. En ellos se ha analizado básica-
mente la estructura y los elementos que aparecen en fun-
ción del modelo que propongo (figuras 2 y 3), también si 
se trataba de relatos esencialmente descriptivos, analíti-
cos, interpretativos o valorativos y, finalmente, el nivel 
de conocimiento de los hechos relatados.

En este sentido he elaborado un análisis cualitativo por-
menorizado de todos los elementos y la estructura que 
aparecen en las figuras 2 y 3. Uno por uno he analizado 
cada elemento, cada unidad de la estructura y he compa-
rado los resultados globales del total de los alumnos. Así, 
he comprobado desde cuestiones digamos más cuantitati-
vas, por ejemplo el número de alumnos que indicaban el 
tiempo y el espacio en los dos tipos de relatos, a cuestio-
nes más cualitativas, como comprobar qué tipo de tiempo 
(lineal u otros) utilizaban.

Especialmente he estudiado la evolución en cinco alum-
nos, respecto de los cuales interpreto los cambios y conti-
nuidades, los avances y retrocesos, etc., que aparecen en 
sus relatos. A modo de síntesis aporto los dos relatos de 
un alumno con ciertos problemas de aprendizaje que dan 
cuenta de los cambios que se producen no sólo en él sino, 
como se puede comprobar en mi investigación (Grau, 
2014, pp. 274-287), en todos y cada uno de los alumnos 
analizados:

Figura 1. Propuesta de enseñanza-aprendizaje del relato histórico escolar

Relatos iniciales	 Relatos finales

(Actividades en diferentes unidades del curso para conocer mejor los elementos y las unidades estructurales del 
modelo que propongo)

Elaboración propia.
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Relato libre: «Relato histórico»1

En el año 1234 los alemanes y los ingleses se enfren-
taron con unas grandes batallas de varios meses, se 
querían enfrentar porque los alemanes querían con-
quistar la Isla Británica, porque se pasaron mucho 
tiempo planteándoselo y habían construido muchos 
barcos, para poder conquistarla. Pero ellos no sabían 
que cuando llegaran a Inglaterra por el suroeste habría 
una gran explanada con bastantes murallas y castillos 
para poder evitar los ataques enemigos.

Cuando los alemanes lo vieron estuvieron a punto de 
retirarse, porque decían que era casi imposible con-
quistar toda Inglaterra.

Los ingleses se dieron cuenta de todos los barcos ale-
manes que venían con el propósito de atacar, enton-
ces el superior de los soldados dijo que quería que 
todos los soldados estuvieran alerta y que sobre todo 
hubiera gente que se pusiera con los arcos sobre las 
murallas para poder defenderse. Cuando los alema-
nes atacaron, lo hicieron todos a la vez pero ellos iban 
sin tácticas ni coordinación, al revés de los ingleses 
que estaban muy coordinados y con unas buenas tác-
ticas. Los alemanes perdieron de «paliza», y los in-
gleses continuaron con el poder en Inglaterra.

Relato guiado: «El imperialismo en Trasmenia has-
ta la Primera Guerra Mundial»2

Trasmenia era una colonia africana colonizada por 
los alemanes en el siglo xix. Para ocupar aquella co-
lonia los alemanes, con su potencia económica y polí-
tica, cogieron mucha gente de diferentes tribus africa-
nas. Al principio toda esta gente se moría porque los 
sometían a un trabajo extremo, pero al cabo del tiempo 
iba mejorando su medicina y su higiene. Los alemanes 
les hacían dejar sus tradiciones y les obligaban a apren-
der una nueva lengua y una nueva religión, en este caso 
el cristianismo. En lugar de trabajar a la manera tradi-
cional, la forma de trabajar era muy extrema, explota-
ban la madera y contaminaban los ríos.

Los países colonizadores los sometían a un intercam-
bio desigual, productos manufacturados de la metró-
poli a alto precio por materias primas de las colonias 
a bajo precio.

En general, los países colonizados se vieron muy 
afectados, aunque Alemania no era uno de los dos 
más grandes conquistadores de África, como lo eran 
Gran Bretaña y Francia, pero también tenía una bue-
na parte de territorio y una alta economía.

En general todos los países colonizados sufrieron la 
gran avaricia de los países colonizadores, en este caso 
África para ser conquistados y fueron hechos utiliza-
dos como esclavos todas estas personas de las tribus.

Esto se puede comprobar ahora en los países que tie-
nen mucho petróleo pero que países que están al otro 
lado del mundo ganan más de un 70% de beneficios. 
Creo que tendría que ser todo mucho más igual y no 
haber tanta desigualdad.

Además de los relatos he analizado e interpretado toda 
una serie de actividades que «hacen hablar» a las fuentes 
(escritas y visuales) mientras se buscan todos los elemen-
tos que caracterizan un hecho histórico y, por extensión, 
los componentes del RHE (Grau, 2014, pp. 234-242). Es-
pecialmente interesante es el trabajo con fuentes icono-
gráficas, puesto que dan una visión rápida y sencilla de la 
comprensión narrativa de los hechos históricos. 

No puedo dejar de nombrar las actividades relacionadas 
con la lectura y análisis de relatos históricos de diferentes 
autores así como de las actividades usuales de clase, aun-
que ambas no han formado parte de la investigación, por-
que es seguro que han influido en la elaboración los relatos 
finales. Finalmente, en los anexos de mi tesis (Grau, 2014), 
propongo una serie de alternativas a las actividades y a los 
relatos, tanto propias como de otros autores, que creo que 
pueden ayudar a desarrollar el trabajo con relatos históricos 
escolares en las diversas aulas de la enseñanza obligatoria. 

LA PROPUESTA DE INNOVACIÓN 
Y EL MODELO DE DESARROLLO DE RELATOS 
HISTÓRICOS ESCOLARES

Los antecedentes del modelo que presento, los cuales con-
dicionan su forma y orientan su finalidad y sus plantea-
mientos, son los siguientes:

•	 La narratología general francesa: Dolz (2011, quien 
cita a Propp),

•	 el trabajo con procedimientos complejos: Zabala (2007),
•	 los elementos que tomo prestados de la epistemología 

consultada,
•	 el modelo conceptual de GREDICS (2006) que persi-

gue la formación del PH del alumnado y, finalmente, 
•	 el planteamiento que del hecho histórico hace Pagès 

(2002).

Finalmente, mi modelo de desarrollo consta esencial-
mente de un esquema básico (figura 2) que facilita visua-
lizar el retrato global del relato y de una pauta de los pa-
sos para la elaboración del relato (figura 3):
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Figura 2. Modelo de desarrollo del relato histórico escolar

Elaboración propia.

Figura 3. Pauta para la elaboración de relatos históricos

1) Escribir un título Indicar con precisión:
-El tema de que se trata.
-La cronología o situación en el tiempo.
-La situación en el espacio o alcance geográfico (cuando sea necesario).

2) Describir la situación inicial -Indicar el protagonista o protagonistas (haciendo una pequeña descripción o aclaración 
cuando sea necesario). 
-Diferenciar entre personajes y cuasipersonajes.
-Indicar el tiempo y el espacio.
-Hacer referencias al contexto histórico, al menos en dos de estos cuatro aspectos: político, 
económico, cultural y social...) o considerando el ámbito temático.

3) Indicar el punto en que se 
complica la situación inicial: 
Entonces sucedió que... 

Describir y explicar el acontecimiento que hace cambiar la situación inicial. Este suceso 
puede ser consecuencia de la voluntad de los protagonistas o puede ocurrir como consecuen-
cia del contexto histórico.

4) Elaborar la relación 
detallada de los hechos. 
Desarrollo y análisis  
explicativo del relato

Ordenar los hechos y acontecimientos, siguiendo un orden, guión y/o criterio  
(generalmente suele ser cronológico):
Señalar todo lo que hacen y/o pasa a los protagonistas.
Explicar por qué lo hacen y/o pasa.
Indicar cuándo y dónde suceden los hechos.
Hacer una división en etapas de los acontecimientos (si corresponde).
Utilizar evidencias y argumentos.

5) Describir la situación final -Indicar el tiempo y el espacio.
-Hacer referencias al contexto histórico, al menos en dos de estos cuatro aspectos: político, 
económico, cultural y social...) o considerando el ámbito temático.
-Hacer una conclusión o síntesis final donde se compare la situación final con la situación 
inicial y se expliquen los porqués de los cambios y las continuidades.4

6) Interpretación personal Explicar por qué es importante el hecho relatado. Esto se puede hacer patente:
Resaltando las consecuencias a largo plazo.
Comparándolo con algún hecho similar de la actualidad o de otra etapa de la historia.
Comentando las diferentes interpretaciones históricas del hecho relatado [...]

Elaboración propia.
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Las dos partes que acabo de señalar nos informan sobre 
qué enseñar. En mi tesis apunto una serie de considera-
ciones específicas sobre el cómo enseñar el RHE, y sugie-
ro otras sobre el por qué, el para qué y el cuándo ense-
ñarlo y cómo evaluarlo. (Grau, 2014, pp. 203-218).

En definitiva, se trata del diseño de un modelo de desa-
rrollo de los relatos históricos que favorece la representa-
ción y el desarrollo del PH del alumno, que estimula la 
conciencia y la comprensión de los cambios y las conti-
nuidades de los procesos históricos y que se basa en una 
explicación y interpretación previas de las fuentes.

CONCLUSIONES Y SUGERENCIAS

A continuación, aporto las conclusiones más importantes 
de esta investigación, también hago algunas valoraciones 
sobre la metodología empleada, anoto algunas considera-
ciones con respecto al modelo que presento y, finalmen-
te, propongo algunas sugerencias en cuanto al uso de este 
modelo y del RHE tanto en las aulas de la enseñanza 
básica como en las de formación del profesorado.

Conclusiones acerca de la finalidad y los supuestos 
de la investigación

La práctica continuada con RHE y de actividades con-
cretas que favorecen la interiorización de los elementos y 
las unidades estructurales facilita la comprensión de los 
hechos y de los procesos históricos. Supone también una 
mejora en la estructura del PH del alumnado.

También observamos que los relatos guiados resultantes 
son bastante completos y pertinentes porque en la mayo-
ría aparecen diversas habilidades cognitivo-lingüísticas 
para expresar la realidad histórica, porque aportan infor-
mación histórica relevante, porque relacionan los hechos 
o procesos históricos con el tiempo, el espacio y el contex-
to histórico que les dan sentido, porque incluyen la mayo-
ría de los elementos propuestos en el modelo.

Finalmente, el uso de buenos planteamientos y de andamios 
ficcionales favorece la confección de relatos porque humani-
zan la aridez de los contenidos históricos, obligan a cuestio-
nar los contenidos trabajados en clase y hacen relacionar he-
chos estructurales y coyunturales con acciones individuales.

Conclusiones respecto de las preguntas  
y los objetivos de la investigación

Aprender a hacer relatos implica un trabajo detallado y 
exhaustivo que incida en cada uno de los elementos, uni-

dades estructurales y características que lo componen. 
Se debe acometer de una manera similar a como se traba-
jan los procedimientos cognitivos complejos. Cada una 
de las actividades particulares que planificamos debe 
incidir en uno o en más de estos elementos, unidades y/o 
características que componen el relato para conseguir 
una mejora global, pero también para lograr una mejora 
particular de los mismos. También se debe fomentar el 
trabajo oral en el aula ya que se trata de un complemento 
indispensable para mejorar los resultados de las activida-
des y del relato final.

A partir de la investigación no podemos afirmar categó-
ricamente —porque no hemos realizado los estudios ade-
cuados— qué actividades no pensadas específicamente 
para el relato histórico han influido, pero parece muy 
probable que así haya sido. Por otra parte, parece que no 
hacen falta grandes actividades y dedicar mucho tiempo 
para conseguir unos resultados visibles. Es evidente, sin 
embargo, que con más repeticiones en contextos diferen-
tes se consiguen resultados más satisfactorios.

Trabajar los diversos elementos y características que 
componen el relato a partir de diferentes tipos de fuentes 
mejora la calidad del relato. Parece especialmente moti-
vador y adecuado el trabajo con imágenes.

Si entendemos el relato como producto final comproba-
mos que un trabajo sistemático basado en un modelo y en 
una pauta orientativa adecuados —como los que presen-
to— son especialmente adecuados para construir un 
entramado narrativo con un cierto significado. Otra cues-
tión importante para el investigador ha sido conseguir 
que los relatos fueran más explicativos e interpretativos 
y, al mismo tiempo, que estuvieran más contextualiza-
dos, lo que se ha cumplido ampliamente.

En el momento de componer un relato los alumnos se ven 
más impelidos a poner en solfa sus conocimientos que 
cuando escriben un simple resumen. Todos los alumnos 
han sido capaces de llenar los vacíos históricos con la 
denominada «imaginación formada». Los alumnos han 
aprendido que todas las interpretaciones son válidas y 
respetables si están bien fundamentadas.

Finalmente, puedo afirmar que trabajar el RHE, desde la 
perspectiva didáctica y metodológica que planteo, es un 
plus porque se respeta la diversidad y se favorece la inte-
riorización de la competencia: el alumnado se da cuenta 
de que el relato es la consecuencia directa de lo que cons-
truye y de lo que reflexiona, ya sea individualmente o en 
grupo. Parece que las valoraciones del alumnado corro-
boran las percepciones anteriores, puesto que, en gene-
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ral, han sido positivas y han destacado las bondades del 
modelo y del sistema de enseñanza-aprendizaje.

Aportaciones sobre la pertinencia del modelo  
de RHE presentado

En la tesis (Grau, 2014) he hecho referencia a los diferen-
tes elementos y características del modelo presentado, he 
destacado las virtudes y he indicado algún posible defec-
to de cada uno de ellos. En concreto destaco que me pa-
rece un modelo que favorece la aparición de la causali-
dad y el orden temporal lineal directo. También destaco 
que se trata de un modelo con una estructura lo suficien-
temente flexible como para que se pueda complicar infi-
nitamente y para que se puedan añadir todos los aconte-
cimientos y todas las interpretaciones que se quieran.

Valoraciones de la metodología empleada

Considero que la metodología empleada es ideal para 
aquel profesorado que quiere investigar desde las aulas. 
Especialmente interesante en mi caso ha sido «poder re-
flexionar» sobre la propia práctica reflexiva.

Personalmente creo que tengo que mejorar en todos los as-
pectos, pero la dirección me parece la adecuada. En último 
término pienso que los profesores y las profesoras deben 
valorar que, con una investigación de este tipo, crecemos 
como educadores y como personas reflexivas y críticas.

Consideraciones y sugerencias para usar 
didácticamente el relato histórico en el proceso 
de enseñanza-aprendizaje de la historia

Este es, probablemente, el apartado más interesante de 
esta investigación, aunque es evidente que la reflexión 
sobre el RHE no se agota en ella. Se necesitan muchas 
investigaciones y/o innovaciones en el aula para compro-
bar cómo se puede mejorar la práctica y la teoría del re-
lato RHE, para ver cómo tenemos que trabajar y reflexio-
nar sobre la narrativa histórica más allá de acabar 
haciendo relatos en clase o no, para averiguar cómo se 
puede ir incorporando el RHE en los diversos cursos de 
la enseñanza obligatoria, para intuir cómo se puede in-
corporar el RHE de manera efectiva en los currículos 
oficiales y para, finalmente, reflexionar cómo se puede 
incorporar en la formación inicial y continuada del pro-
fesorado. Estas posibles investigaciones e innovaciones 
son particularmente necesarias en el caso español.

Respecto del uso del RHE, una de las primeras preguntas 
que se debería formular el profesorado que quiera utili-
zarlo como práctica fundamental en sus aulas es la forma 

en que entiende la enseñanza y el aprendizaje de la histo-
ria y de las ciencias sociales, es decir su modelo didácti-
co. A pesar de todo, la propuesta que se ha presentado es 
lo suficientemente flexible para adaptarse a cualquier 
tipo de tradición.

Es necesario que reconozca también que las conclusiones 
a las que se ha llegado en esta investigación están limita-
das en el tiempo, en el espacio y en un contexto determi-
nado, pero, como afirma Eisner (1998), la investigación 
educativa no puede renunciar nunca a algún tipo de gene-
ralización o de transferencia de resultados. En mi tesis 
(Grau, 2014, pp. 327-333) me atrevo a aportar una especie 
de «decálogo» que explica qué es el relato histórico y por 
qué se debería utilizar de forma sistemática en las aulas 
de enseñanza secundaria, a partir de las conclusiones de 
mi trabajo y de otros similares.

Aquí me limitaré a apuntar una serie de propuestas rela-
cionadas con la adquisición de la competencia de repre-
sentar un hecho social o un hecho histórico a partir de los 
RHE que pueden ser muy válidas para todo tipo de pro-
fesorado, ya sea novel o experimentado:

•	 el RHE es una especie de «procedimiento complejo» 
muy adecuado —posiblemente el que más— a la hora 
de mostrar los cambios y las continuidades de un pro-
ceso histórico,

•	 facilita la comprensión del hecho histórico y de sus com-
ponentes, punto de partida de la enseñanza de la historia 
y de la formación de la temporalidad (Pagès, 2002),

•	 hace reflexionar sobre la causalidad y el tiempo histó-
rico, conceptos estructurantes de la historia,

•	 se asume fácilmente la estructura, lo que posibilita 
centrarse en otros aspectos como pueden ser la concep-
tualización de los elementos, la interpretación de los 
hechos, etc.

•	 permite percibir más fácilmente las virtudes y las ca-
rencias del pensamiento histórico de nuestros alumnos,

•	 no se sustenta en la cantidad de información aportada 
sino en la estructuración de esta información: el relato 
no llena cabezas, los ordena,

•	 ayuda a hacer interpretaciones, por lo tanto mejora el 
pensamiento crítico y, finalmente,

•	 permite reelaboraciones y reestructuraciones, lo que es 
indicativo de la «provisionalidad» de las diversas inter-
pretaciones, incluso de las propias.

Una actividad irrenunciable en las aulas de formación 
debería ser que el profesorado novel relatara un hecho 
social pasado o presente. Los futuros profesores deberían 
aprender y realizar lo mismo que luego pedirán a sus 
alumnos.
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A partir de una problematización el profesorado puede 
reflexionar sobre qué implica construir un hecho históri-
co o social: recoger información, analizarla, interpretarla 
y, finalmente, comunicarla. No habría que recordar aquí 
que un hecho histórico es un dato objetivo, pero también 
una construcción teórica. Desde mi perspectiva, la pro-
blematización debería conllevar la búsqueda de una solu-
ción personal que movilizara, como mínimo, la causali-
dad y el tiempo histórico, especialmente los cambios y 

las continuidades. En este sentido, creo que el modelo y 
los recursos que presento podrían resultar bastante ade-
cuados.

En definitiva, no podemos pretender formar el PH de 
nuestro alumnado sin haber «movilizado» antes el nues-
tro. El relato histórico —escolar o no— moviliza y es-
tructura conocimiento y pensamiento históricos, ya sea 
del alumnado o del mismo profesorado.

NOTAS

1 Este artículo forma parte de la tesis doctoral del mismo autor «Los 
relatos históricos en las aulas de secundaria. Un caso de investigación-
acción», dirigida por el Dr. Joan Pagès Blanch y la Dra. Neus 
González Monfort y defendida en la Universidad Autónoma de 
Barcelona (UAB) en noviembre de 2014.

2 En catalán en el original.

3 Trasmenia es un andamio ficcional que obligó a los alumnos a 
repensar una colonia hipotética.

4 A diferencia de los relatos literarios, los relatos históricos no 
tienen un final sino que son la base de una situación nueva. Esto es 
relevante porque explica la continuidad histórica y la relación 
pasado-presente-futuro. Es necesario que los alumnos se den cuenta 
que el final es arbitrario y se escoge en cada caso. 
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