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Introduccion

Una de las principales finalidades de
la ensenanza de la Historia es que los
estudiantes aprendan a pensar historica-
mente [1]. Este tipo de pensamiento se
relaciona, por un lado, con una concien-
cia critica de la propia identidad cultu-
ral, forjada a lo largo del tiempo en el
marco de la historia de los pueblos y las
sociedades. Pensar historicamente supo-
ne, por otro lado, ser capaz de compren-
der las relaciones entre los hechos del
pasado y su influencia en el tiempo pre-
sente, mas alla de los eventos o persona-
jes historicos y su cronologia. La
causalidad historica tiene un papel fun-
damental en esta segunda dimension del
aprendizaje de la Historia. En la Educa-
cion Secundaria, concretamente, gran
parte de las actividades escolares giran
en torno a explicaciones causales sobre
el desarrollo de los hechos histéricos. En
este trabajo pretendemos estudiar las re-

presentaciones implicitas en estas expli-
caciones y las estrategias que los profe-
sores utilizan para que los estudiantes
construyan un conocimiento causal acer-
ca de los fenomenos historicos.

Componentes de la explicacion histérica
Buena parte de los textos y las expli-
caciones instruccionales que los profeso-
res realizan sobre los fendmenos his-
toricos conforman conjuntos de ideas,
muy articulados narrativa y causalmente
(blocked explanations), que se exponen a
lo largo de una o dos sesiones de clase
[2]. Dichas explicaciones pueden descom-
ponerse en mltiples nodos (eventos o
condiciones estructurales) vinculados por
relaciones causales o motivacionales. Los
eventos historicos estan conformados por
acciones humanas o acontecimientos es-
pecificos, protagonizados por un indivi-
duo, grupo o institucion, que producen
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un cambio en una situaciéon o fendmeno
historico [3]. Las condiciones historicas
hacen, en cambio, alusién a estados
situacionales con una relativa estabili-
dad en el tiempo [4]. Se trata de aspec-
tos estructurales, de tipo socioeconomico,
politico, cultural, etc., que influyen en el
desarrollo de los eventos.

Una relacion causal entre dos o mas
nodos (eventos o condiciones) supone una
interpretacion historica, segtin la cual la
ocurrencia de uno provocd, posibilitd u
obstaculizo el desarrollo de otro. En oca-
siones, sin embargo, la relacion entre dos
nodos se plantea mas bien de un modo
motivacional. En las relaciones motiva-
cionales un nodo se interpreta como un
intento de solucion ante ciertos proble-
mas sociales, economicos (representados
en otro nodo); o bien como un medio
para alcanzar una meta. Las explica-
ciones historicas intercalan, por Gltimo,
otras relaciones de tipo secuencial o
cronologico (no causal), estableciendo un
orden meramente temporal entre dos
hechos del pasado.

En las explicaciones multicausales
complejas todos estos elementos suelen
conformar un entramado de relaciones
aditivas y dinamicas entre los nodos [5].
En las configuraciones aditivas se inter-
preta que un factor causal influye simul-
taneamente en la aparicion de dos o mas
consecuencias (o0 viceversa). En las expli-
caciones dinamicas, en cambio, se
enfatiza el curso temporal del fenomeno:
los nexos vinculan eventos y condiciones
linealmente o en cadena, de modo que, al
menos uno de los nodos se interpreta a
la vez como consecuencia de otro ante-
rior y como causa de otro posterior.

A modo de ejemplo, en el Grafico 1
hemos representado graficamente la ex-
plicacion que ofrece un texto de Educa-
cion Secundaria acerca de las causas que
contribuyeron a los Grandes descubri-
mientos geograficos del siglo XV. En to-
tal pueden deducirse 7 nexos causales
agrupados en cuatro configuraciones de
factores: de tipo militar y socioeconémico
los primeros; de tipo cientifico-técnicos e
ideologicos, los segundos. Los factores que
aparecen en la parte superior del grafico
forman dos configuraciones dinamicas, en
cadena; en cambio, en el resto de confi-
guraciones varias condiciones se
interrelacionan aditivamente en la expli-
cacion de una consecuencia. La relacion
4y, sobre todo, la 6 reflejan ingredientes
claramente motivacionales.
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GRAFICO 1: Representacion grafica de una explicacion multicausal

No sblo los libros de texto [6], sino las
propias exposiciones verbales de los pro-
fesores de Historia pueden analizarse de
este modo [7]. El grafico anterior nos da
una idea de la dificultad de abordar este
tipo de explicaciones multicausales, de
modo que los estudiantes consigan cons-
truir una representacion organizada del
tejido de relaciones y comprendan real-
mente cada una de ellas.

El uso de diagramas para apoyar la

representacion multicausal

La visualizacion de las principales re-
laciones causales de un texto mediante
diagramas de flechas es un recurso que
se ha mostrado efectivo para apoyar este
tipo de procesos [8]. Los diagramas

causales tienen una doble utilidad en este
sentido. Por un lado, facilitan que el su-
jeto construya una representacion de la
estructura multicausal del fenomeno. Por
otro lado, pueden ser ttiles para guiar el
proceso de razonamiento y penetrar en
la relacion causal.

Para comprender un contenido causal
es necesario tener conciencia de las cau-
sas y consecuencias que conforman la es-
tructura multicausal. McCrudden et al.
[9] comprobaron que los sujetos que es-
tudiaron un texto cientifico, acompafiado
de este tipo de diagramas, comprendian
mejor las relaciones causales que otro
grupo que invirtio el mismo tiempo en
estudiar el texto solo. Utilizando textos
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de Historia, Linderholm y cols. [10] en-
contraron que los sujetos aprendian mas
cuando los textos eran reescritos, de modo
que se sefializaban explicitamente las
causas y consecuencias en su orden tem-
poral, que con los textos originales. Las
sefializaciones causales se construyen
mediante conectores, conjunciones, ver-
bos causales y otros recursos lingiiisticos
que indican relaciones agente-paciente
[11]. En los diagramas las relaciones
causales aparecen, en cambio, sefializa-
das graficamente, mediante flechas que
se inician en las causas y finalizan en
las consecuencias; lo que les confiere cla-
ridad y énfasis.

La utilidad de este tipo de represen-
tacion es especialmente atil cuando se
pretende que los estudiantes construyan
una representaciéon mental de configura-
ciones causales complejas. La identifica-
cion de relaciones multicausales
implicitas en un texto histérico consume
una gran cantidad de recursos cognitivos
[12]. Un diagrama de flechas, como el que
se representa en el Grafico 1 no solo per-
mite enfatizar la direccion de los nexos,
sefialando qué nodo se considera un fac-
tor causal y cual una consecuencia. Ade-
mas, proporciona codigos visoespaciales
de las diferentes configuraciones dinami-
cas y aditivas. Las relaciones dinamicas,
que vinculan consecutivamente una se-
rie de causas y consecuencias, se suelen
representar horizontalmente, en cadena
(por ejemplo las relaciones 3 y 4 en el
diagrama anterior). Las relaciones simul-
taneas o aditivas, se representarian ver-
ticalmente, en racimos (por ejemplo las
relaciones marcadas con el nimero 5).

El uso de diagramas para apoyar la
comprension de las relaciones causales
Para comprender una relacion causal
no es suficiente con conocer cuales fue-
ron las causas y las cuales las consecuen-
cias. La acumulacion de conocimientos
sobre hechos, personajes y fechas histo-
ricas no garantiza que el sujeto razone
causalmente. Ademas de exponer relacio-
nes causales, una buena explicacion debe
proporcionar ciertos apoyos que den co-
herencia al discurso. También debe ga-
rantizarse la participacion o la
implicacién del estudiante en el razona-
miento causal que se hace ptblico. Sabe-
mos que los profesores expertos ayudan
a comprender las relaciones entre las
ideas clarificando o evocando informacion
implicita o conocimientos previos [13].
Para penetrar en el porqué un conjunto
de eventos y condiciones historicas pro-
ducen determinadas consecuencias es ne-
cesario recuperar o inferir conocimiento
acerca de los hechos intermedios, las in-
tenciones implicitas de los personajes o
grupos, las razones economicas, sociales,
etc. que justifican las decisiones huma-
nas, los cambios en aquellas condiciones
histéricas...[14]. Volviendo al ejemplo del
Grafico 1, la comprension de la relacion
causal 2 requiere tomar conciencia y re-
cuperar conocimientos previos acerca de
algunas condiciones econémicas implici-
tas que justifican porqué un aumento de-
mografico genero una creciente necesidad
de metales preciosos. Un factor causal
intermedio que no se menciona en el tex-
to original tiene que ver con la necesidad
de acunar mas moneda en un periodo de
expansion econémica. Ademas, el estu-
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diante deberia saber que, a diferencia de
la actualidad, en aquella época la mone-
da se fabricaba con metales preciosos. Si
los estudiantes no poseen o no utilizan
este tipo de conocimientos dificilmente
pueden llegar a comprender realmente
una explicacion causal.

El razonamiento historico es pues un
proceso complejo que requiere una parti-
cipacion activa del estudiante. Esta par-
ticipacion debe facilitar que el alumno se
implique en recuperar el conocimiento
previo necesario, en inferir relaciones
causales o en modificar su modelo causal
implicito acerca del fendmeno que se ana-
liza. McKeown y Beck [15] demostraron
la utilidad de potenciar la participacion
de los lectores en la actividad inferencial
sobre la informacion implicita de textos
de Historia, a través de tareas basadas
en formular y responder preguntas en
grupo. Otros estudios han mostrado como
la simple actividad de exponer los pro-
pios pensamientos en voz alta durante la
lectura de textos causales incrementa la
calidad del aprendizaje [16]. Cuando el
estudiante se pregunta por qué inicia un
proceso de revision de la informacién nue-
va, que a menudo entra en conflicto con
un modelo causal anterior, hasta enton-
ces implicito. La produccion de auto-ex-
plicaciones tiene efectos positivos en la
comprension causal, incluso aunque al-
gunas de ellas sean erréneas y no sean
corregidas por un experto.

Estimular la participacion del alum-
no en el razonamiento causal propicia,
en definitiva, que éste desarrolle una ac-
tividad constructiva muy atil. Ademas,
ofrece oportunidades al profesor para su-

pervisar este proceso y suministrar el co-
nocimiento o las ayudas necesarias. Al-
gunas tareas basadas en completar
diagramas causales requieren que el su-
jeto anticipe la consecuencia de un even-
to, infiera posibles factores causales o
justifique el porqué de esa influencia. En
un estudio reciente, comprobamos que la
presentacion junto a un texto de Histo-
ria de un diagrama causal incompleto,
que los sujetos debian «rellenar», produ-
jo mejores resultados que las condiciones
experimentales en las que se proporcio-
naba un grafico completo de la estructu-
ra causal. Con este tipo de tarea, no solo
se clarificaba la organizacion de las ideas,
sino que se forzaba a los lectores a revi-
sar especificamente el texto para poder
inferir las causas o consecuencias ausen-
tes en el diagrama [17]. En otro estudio
encontramos ademas datos que sugieren
la utilidad de las preguntas causales, in-
sertadas en el diagrama de flechas. Las
preguntas demandaban que el sujeto in-
fiera por qué un evento historico influia
en la ocurrencia de otro. Los sujetos re-
cordaron mas informacion que los que
simplemente elaboraron un resumen o un
grafico sobre el contenido [18].

Objetivo del estudio

Las investigaciones anteriores recogen
miltiples evidencias de la utilidad de los
diagramas para apoyar la comprension
de textos causales. En cambio, no se ha
estudiado hasta qué punto este tipo de
representaciones graficas pueden consti-
tuir también un apoyo didactico en las
explicaciones instruccionales que los pro-
fesores de Historia desarrollan en las au-
las. En un estudio previo encontramos
que, aunque se ayude a los profesores a
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tomar conciencia de la necesidad de apo-
yar visual y verbalmente el razonamien-
to causal durante sus explicaciones, éstas
apenas cambian tras una o dos entrevis-
tas de asesoramiento. Los profesores no
suelen explicar por qué un factor o hecho
del pasado influyé en un determinado
evento historico, ni se aseguran de que
los alumnos participen en el razonamien-
to causal [19]. En el presente trabajo pre-
tendiamos estudiar los cambios que se
producen en la actividad conjunta y en
los resultados del aprendizaje cuando di-
cha explicacion se centra en ayudar a los
estudiantes a rellenar un diagrama in-
completo, que refleja las relaciones
causales implicitas en un fenomeno his-
torico.

Basandonos en el marco teorico ante-
rior, partiamos de tres hipotesis. En pri-
mer lugar, pensabamos que el uso de un
diagrama multicausal durante la expli-
cacion verbal podria facilitar que los pro-
fesores estructuraran y sefializaran con
maés claridad el conjunto de causas y con-
secuencias que explican un fenomeno his-
torico complejo. En segundo lugar,
esperabamos que la demanda de comple-
tar dicho grafico durante la explicacion
propiciara que los profesores apoyaran
mas la comprension de los nexos causales,
asi como la implicacion inferencial de los
alumnos. Se trataba de conseguir que los
profesores involucraran a los estudian-
tes en un auténtico razonamiento cau-
sal, méas alla de la mera exposicion de los
factores o la secuencia de eventos de un
fendmeno historico. Por altimo, espera-
bamos que dichos cambios se traslucie-
ran en mejores resultados en la com-
prension y el recuerdo de la explicacion.

Método

Participantes

En la investigacion participaron tres
profesores de Historia, dos hombres y una
mujer de 45, 30 y 40 afos respectiva-
mente, que impartian docencia en tres
institutos de Educacién Secundaria. To-
dos ellos contaban con mas de 5 afios de
experiencia docente.

En total se grabaron 2 clases de cada
uno de estos profesores con diferentes
grupos, de entre 20 y 24 estudiantes cada
uno. La edad media de los sujetos era
16,9 afios. Las sesiones, de unos 50 mi-
nutos cada una, se centraron en la expli-
cacién de un contenido histérico que en
los libros de texto suele presentar una
estructura fuertemente causal (El Des-
cubrimiento de América).

Preparacion y desarrollo de las explica-

ciones causales

1. Explicaciones sin diagramas
causales. En un primer momento se pi-
di6 a los profesores que explicaran los
contenidos relativos al tema de los Gran-
des Descubrimientos en el siglo XV a un
grupo de estudiantes, tal y como lo ha-
cian habitualmente. Dos profesores utili-
zaron la pizarra y un mapa geografico
como apoyo visual, y un tercero, solo la
pizarra, mientras los alumnos tomaban
notas. Las clases fueron grabadas en
video.

2. Disefio del diagrama causal in-
completo. Dos o tres dias después uno de
los investigadores se entrevisto con cada
uno de los profesores durante unos 45
minutos. En la entrevista se les ayudo a
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disefiar un diagrama causal que refleja-
ra las ideas y relaciones mas importan-
tes de la explicacion anterior. Después
se eliminaron los contenidos de algunos
recuadros, que quedarian vacios en el
diagrama (en el ejemplo del Grafico 2 los
contenidos que fueron eliminados apare-
cen entre corchetes y las relaciones no
causales con lineas sin flecha). Finalmen-
te, se les pidi6 que seleccionaran las re-
laciones causales que creian mas

complejas y los conocimientos previos que
el alumno necesitaria activar. Por ejem-
plo, para comprender por qué la caida de
Constantinopla interrumpe el comercio
con Oriente (Grafico 2) seria necesario
conocer al menos la ubicacion geografica
de esta ciudad, asi como su papel histori-
camente estratégico, como bastion del
Cristianismo en Oriente y como puerta
en la ruta comercial de la seda y las es-
pecias.

GRAFICO 2: Diagrama multicausal utilizado en la sesién 2.1

Desarrollo de
las ciudades

[Aumento del

Caida de
Constantinopla en

manos de los
turcos

3. Explicacion con diagrama causal.
Dos o tres dias después los profesores
volvieron a explicar el mismo contenido
a otro grupo diferente de estudiantes del
mismo centro escolar. En esta ocasion, la
explicacion estuvo apoyada con el diagra-
ma incompleto (que se habia confeccio-
nado en la entrevista). En lugar de tomar
notas, los estudiantes debian rellenar los
cuadros vacios, al mismo tiempo que el
profesor explicaba, y responder a las pre-
guntas que éste les formulaba.

Analisis de las explicaciones causales de

los profesores

Las grabaciones audiovisuales de las
sesiones fueron integramente trascritas
y analizadas por dos investigadores. El

[Se instaura [Busqueda de
el comercio de rutas
los productos [—P»| alternativas
que llegan de para llegar a
oriente] oriente]

Grandes

| descubrimientos

geogrificos del
siglo XV

[Decubrimientos
cientificos y
técnicos]

procedimiento para analizar los cambios
en los episodios causales conllevo las si-
guientes fases.

1. Delimitacion de episodios de ex-
plicacion multicausal. En primer lugar,
se acotaron los segmentos de la explica-
cion en la que se aludia a varias relacio-
nes causales. No se analizaron, por tanto,
los fragmentos en los que el profesor
contextualizaba la actividad u organiza-
ba la participacién de los alumnos. Tam-
poco fueron objeto de analisis aquellos
fragmentos de la clase en los que los pro-
fesores simplemente anticipaban el tema,
describian algunos conceptos basicos que
no traslucian relaciones causales o reali-
zaban una digresion anecdotica.
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2. Delimitacion de nodos, nexos y re-
laciones causales. Posteriormente, se ana-
lizo el contenido que se hizo piblico
durante la explicacion, es decir, los nodos
y nexos de la explicacion historica. A par-
tir de los registros verbales de cada epi-
sodio, se desglosd la informacion que
hacia alusion a eventos (acontecimientos
especificos o acciones de personajes, gru-
pos o instituciones) y a estados o condi-
ciones contextuales que explicaban el
desarrollo de un fenomeno histérico. Cada
uno de los enunciados resultantes fue
identificado como un nuevo nodo. Pun-
tualmente, dos proposiciones verbales que
aludian a acciones o eventos intimamen-
te relacionados se unificaron en un solo
nodo.

Se considero que dos nodos tenian un
nexo causal cuando en algin momento
de la explicacion el profesor sugeria, ex-
plicita o implicitamente, una vinculacion
causa-efecto, medio-fin o problema-solu-
cion entre ambos. Cada nexo podia
enunciarse una o varias veces, dando lu-
gar a sucesivas relaciones causales entre
los mismos nodos. Cuando el profesor o
los propios estudiantes verbalizaban una
relacion que ya habia sido establecida an-
teriormente, dichos enunciados se consi-
deraron como relaciones causales
redundantes.

3. Categorizacion de nexos y relacio-
nes causales. En tercer lugar, se analiza-
ron los procesos de construccion causal y
la ayuda que los profesores suministra-
ron a los estudiantes. Por un lado, cada
uno de los nexos causales se categorizo
en funcion de su supuesta dificultad
inferencial. Un nexo o relacion se consi-

derd dificil, cuando los investigadores es-
timaron que su comprension requeria re-
cuperar un conocimiento previo complejo
o del que algunos de los estudiantes de
ese nivel podian carecer. Por otro lado,
se analizo la ayuda (de organizacion y de
coherencia) que los profesores proporcio-
naron para la comprension de dicho nexo
causal.

e Se considero que el profesor ayu-
daba a clarificar la organizacion
multicausal cuando sefalizaba
verbalmente un nexo causal, me-
diante un conector o marcador lin-
giiistico causal o motivacional de
tipo verbal («produjo», «derivo en»,
«contribuyo a»...); adverbial («per-
judicial»...); preposicional («por»,
«mediante»...); o nominal («facto-
res», «causasr...).

e Se consideraron como ayudas que
presumiblemente mejoraban la co-
herencia del discurso aquellas en
las que el profesor apoyaba la
comprension de un nexo causal, o
bien orientaba la participacion de
los estudiantes en el razonamien-
to causal. Un nexo se considero
apoyado cuando alguno de sus
enunciados era acompafiado de un
comentario del profesor en el que
se clarificaba informacion impli-
cita, se evocaban conocimientos
previos relevantes para su com-
prension causal, o se justificaba
el porqué de dicha relacion. Un
nexo se considerd con participa-
cion verbal cuando algtn estu-
diante intervino en voz alta para
inferir una causa o una consecuen-
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cia, o bien para tratar de justifi-
car por qué un factor causal in-
fluy6 en una determinada conse-
cuencia.

La fiabilidad del analisis se estimo
comparando la valoracion de dos jueces.
El grado de coincidencia oscilo entre el
76,4% y el 91,7%, resolviéndose las dis-
crepancias por consenso entre los dos
evaluadores.

Evaluacion del aprendizaje

de los alumnos

La evaluacion de los resultados de
aprendizaje se centro en dos aspectos. Por
un lado, se analizo el acierto a la hora de
identificar y recordar las ideas principa-
les que se habian desarrollado durante
la explicacion. Por otro, se evalud como
recordaban y justificaban los nexos
causales entre dos o méas nodos, una se-
mana después de la sesion.

Se elaboro una prueba de recuerdo li-
bre y una prueba objetiva de compren-
sion, a partir de las trascripciones de las
explicaciones de cada profesor. Las prue-
bas se aplicaron en este mismo orden, 7
dias después de cada sesion y sin acceso
a los apuntes que los alumnos habian to-
mado durante la misma. La aplicacion
de la prueba del profesor 1 fue interrum-
pida por causas ajenas a la investigacion,
de modo que los resultados de ese grupo
fueron desestimados.

Andlisis de los protocolos de recuerdo
libre. En la prueba de recuerdo libre se
pidi6 a los alumnos que pusieran por es-
crito todo lo que recordaran de la sesion
sobre las Causas del Descubrimiento de

América. Previamente se confecciond una
plantilla que contenia un listado de los
nodos y relaciones causales y motivacio-
nales expuestos durante cada exposicion.

La cuantificacion de los protocolos de
recuerdo se realizo mediante el juicio de
dos evaluadores. Por un lado, se contabi-
lizaron los nodos cuyo enunciado se re-
flejaba aproximadamente en los registros
verbales de los alumnos. Por otro lado,
se contaron las expresiones que vincula-
ban dos nodos relacionados en el modelo
o que reflejaban explicitamente una re-
lacion causal.

El porcentaje de coincidencia de am-
bos evaluadores fue el siguiente: 72,7%,
en cuanto a la identificacion de nodos re-
cordados; una coincidencia del 75%, res-
pecto a las relaciones causales; y del
100%, en cuanto a las justificaciones
causales.

Pruebas de comprension. Para evaluar
la comprension de los episodios causales
se elaboraron «ad hoc» tres pruebas obje-
tivas. Aunque el tema abordado en las
clases fue el mismo («Las causas del Des-
cubrimiento de América»), las explicacio-
nes de los profesores mostraron un
diferente grado complejidad, por lo que
se confeccionaron pruebas de evaluacion
ligeramente diferentes, de 7, 6 y 9 pre-
guntas respectivamente, con 5 alternati-
vas de respuesta.

Las dos primeras cuestiones pregun-
taban sobre el significado global del fe-
nomeno historico. En la primera se pedia
al alumno que sefialara la idea principal.
Los distractores reflejaban respuestas
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erroneas con enunciados imprecisos, de-
masiado generales, demasiado particula-
res o alejados de la verdadera tematica.
En la segunda el alumno debia sefialar
la idea-detalle que resultara menos rele-
vante para la comprension del texto, ante
varias ideas de diversa generalidad.

Las siguientes preguntas demandaban
un razonamiento de tipo causal. Algunos
items iban dirigidos a detectar si el alum-
no reconocia el factor causal o la conse-
cuencia de un evento o condicion
explicado en clase. Otras solicitaban al
alumno una justificacion de la relacién
causal entre varios nodos, es decir, por
qué un evento o condicion habia influido
historicamente en la aparicion de otro.
Se procuro que los items de ambos episo-
dios fueran idénticos o tuvieran un gra-
do similar de dificultad. Sin embargo,
debido a la diferente complejidad de las
explicaciones, una de las pruebas tuvo 3
items mas que la otra.

Medidas e indices

Para cuantificar los posibles cambios
tras el asesoramiento se obtuvieron di-
versas medidas, relativas al grado de or-
ganizacion y coherencia del episodio, la
participacion de los alumnos en la cons-
truccion de las relaciones y el aprendiza-
je causal. En cuanto al grado de
organizacion se compararon los siguien-
tes indices:

e [nterrelacion: proporcion de nexos
(relaciones no redundantes) en
funcién del nimero de nodos.

e Seiializacion: proporcion de nexos
senalizados causal o motivacional-
mente.

e (Orden: proporcion de relaciones
simultaneas y dinamicas que los
profesores explicaron conjunta o
consecutivamente a otra anterior.

En cuanto al grado de coherencia y
participacion se cuantificaron los siguien-
tes indices:

® Redundancia causal: Proporcion
de relaciones causales repetidas
entre dos nodos.

e Apoyos no causal: proporcion de
nodos que reciben algin tipo de
apoyo o reelaboracion.

e Apoyos causal: proporcion de
nexos causales que reciben algtin
tipo de apoyo o justificacion.

e Dificultad: proporcion de nexos
dificiles (que requieran conoci-
mientos previos o inferencias com-
plejas) que se verbalizan solo
mediante relaciones implicitas (no
sefializadas ni apoyadas).

e Participacion no causal: propor-
cion de nodos en cuya elaboracién
participaron explicitamente los
alumnos, por propia iniciativa o a
partir de la orientacién o deman-
da del profesor (mediante indica-
ciones, preguntas abiertas...).

e Participacion causal: proporcion
de nexos causales en cuya elabo-
racion (al menos en alguna de las
relaciones verbalizadas) participa-
ron explicitamente los alumnos,
por propia iniciativa o a partir de
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la orientacion o demanda del pro-
fesor (mediante indicaciones, pre-
guntas abiertas...).

En cuanto al aprendizaje de los alum-
nos se obtuvieron las siguientes medidas:

®  Recuerdo global: proporcion de
nodos de la trama causal recorda-
dos una semana después de la ex-
plicacion.

e Comprension global: proporcion de
preguntas de comprension acerca
de la idea principal de la explica-
cion respondidas correctamente.

® Recuerdo causal: proporcion de
relaciones causales recordadas
(con sus respectivos nodos y
nexos).

e Comprension causal: proporcion
de preguntas de comprension cau-
sal respondidas correctamente.

Resultados

Como se aprecia en la Tabla 1 la du-
racion de los episodios expositivos sobre
las causas del Descubrimiento de Améeri-
ca fue de unos 40 minutos, salvo en el
caso del profesor 1, que dedico 10 minu-
tos menos en ambas sesiones. Las expli-
caciones de la tercera profesora fueron
més complejas y densas, es decir, intro-
dujo muchos mas nodos y relaciones
causales que sus colegas (la mayor parte
de las cuales eran ademas dificiles). Lla-
ma la atencion la disminucién del nime-
ro de nodos en la segunda sesion del
primer profesor, lo que supondria una
cierta simplificacion de la explicacion cau-

sal que se hace ptblica. Sin embargo el
namero total de relaciones apenas varia.

El diagrama causal fue utilizado en
todas las ocasiones; si bien el profesor 1
no lo expuso durante la explicacion, como
se habia acordado, sino al final de la se-
sion. Las trascripciones de las sesiones
postest reflejaron en todos los casos un
mayor nimero de instrucciones dirigidas
a clarificar la tarea y gestionar la aten-
cion de los estudiantes.
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TABLA 1: Parametros basicos de las explicaciones causales de los 3 profesores

Profesor Profesor 1 Profesor 2 Profesor 3
Sesiones Sin diagrama Con diagrama| Sin diagrama  Con diagrama| Sin diagrama  Con diagrama
Duracion del episodio 29’ 30 39 40° 40° 41’
Densidad causal 0,62 0,53 0,35 0,27 0,72 0,82
Nodos 17 12 12 11 20 19
Nexos 14 16 12 10 29 33
Relaciones redundantes 2 21 1 11 25 44
Nexos dificiles 14 13 11 7 20 29
Sefializaciones causales 2 16 4 6 35 48
Nexos sefializados 2 11 4 4 19 25
Apoyos al nodo 16 6 8 19 19 8
Nodos apoyados 14 4 5 10 13 6
Apoyos al nexo 7 10 3 8 10 17
Nexos apoyados 7 8 2 4 7 15
Nexos explicitos 0 3 1 2 6 7
Participaciones en nodos 10 16 7 15 23 28
Nodos con participacion 12 8 5 9 14 13
Participaciones en inferencias pre-

dictivas 0 9 1 7 7 16
Participaciones en inferencias atri-|

butivas 0 1 0 2 2 7
Participaciones en justificacion

causales 0 1 1 3 2 5
Nexos con participacién 0 6 2 7 8 16

Grado de organizacion de las

explicaciones

En las sesiones previas los profesores
expusieron explicaciones muy articuladas,
donde practicamente todos los nodos se
encontraban vinculados a la configura-
cion principal (indice de integracion su-
perior a 0.90), y se relacionaban con mas
de un nodo (indice de interrelacion supe-
rior a 1). En cambio, salvo en el tercer
caso, la mayor parte de las relaciones ca-
suales no fueron explicitamente sefiali-

zadas como tales. Las causas y conse-
cuencias eran con frecuencia expresiones
meramente temporales (como «enton-
ces...») 0 motivacionales («para...»). El se-
gundo profesor expuso muy ordena-
damente las relaciones causales; los otros
dos, sin embargo, introdujeron algunas
digresiones y saltos de una cadena cau-
sal a otra (Tabla 2).
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TABLA 2: indices de configuracion de las explicaciones

Profesor Profesor 1 Profesor 2 Profesor 3

Sesiones Sin diagrama Con diagrama | Sin diagrama Con diagrama| Sin diagrama Con diagrama
Interrelacion causal 1,12 1,45 1,27 1,10 1,52 1,83
Senalizacion causal 0,14 0,69 0,33 0,40 0,65 0,76
Orden 0,43 0,26 0,71 0,42 0,45 0,41

En la tabla anterior aparecen los in-
dices relacionados con la organizacion de
la explicacion causal, en las sesiones pre-
vias (sin apoyo de un diagrama causal) y
posteriores (con un diagrama causal que
los estudiantes debian completar duran-
te la explicacion del profesor). El Grafico
3 muestra una comparacion de los pro-
medios de ambas explicaciones.
Globalmente, el indice de interrelacion
aumento incluso ostensiblemente en dos

de las explicaciones, lo que supone una
mayor complejidad y riqueza del entra-
mado causal que se hizo ptblico. Tam-
bién aumenté la proporcion de nexos
sefializados causalmente. En cambio, to-
das las explicaciones en las que se utili-
zaron diagramas causales obtuvieron
peores resultados en cuando al orden en
que se presentaron las relaciones causales
(globalmente este indice empeord un

16,6%).

GRAFICO 3: Cambios globales en los indices de organizacién causal de las explicaciones

Coherencia y participacion

En las sesiones iniciales los profeso-
res desarrollaron explicaciones relativa-
mente complejas, con un elevado ntimero
de relaciones, a priori dificiles de com-
prender. La mayoria de los nexos causales

no fueron reelaborados ni apoyados ver-
balmente. De hecho, en ninguno de los
casos se alcanzd ni siquiera un 25% de
nexos explicitos, es decir, senalizados y
apoyados (Tabla 1).
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Por otro lado, se pone de manifiesto
un significativo desequilibrio entre la
contribucién que se demanda a los estu-
diantes en la verbalizacion de la infor-

macion sobre los nodos y sobre los nexos,
lo que sugiere una escasa participacion
en el razonamiento causal (Tabla 3).

TABLA 3: Indices de coherencia y participacion en cada una de las explicaciones

Profesor Profesor 1 Profesor 2 Profesor 3
Sesiones Sin diagrama Con diagrama |Sin diagrama Con diagrama | Sin diagrama Con diagrama
Redundancia causal 0,10 0,56 0,06 0,50 0,46 0,57
Apoyo causal 0,50 0,67 0,14 0,36 0,24 0,45
Apoyo no causal 0,82 0,33 0,42 0,91 0,91 0,65
Dificultad 1 0,68 0,71 0,50 0,48 0,69
Participacion causal 0 0,38 0,16 0,70 0,27 0,48
Participacion no causal 0,86 0,50 0,42 0,82 0,70 0,68

En la segunda sesion, sin embargo,
todas las explicaciones aumentaron los
principales indicadores relativos a la co-
herencia causal: la frecuencia con que
cada relacion fue reelaborada (redundan-
cia); las evocaciones, justificaciones, etc.
con las que profesor apoyo la compren-
sion de los nexos (apoyo causal); y la par-
ticipacion explicita de los estudiantes en
las inferencias causales (participacion
causal).

El cambio mas significativo se consta-
ta en el nimero de relaciones elaboradas
en mas de una ocasion. Globalmente, los
episodios de esta segunda modalidad
incrementaron el grado de redundancia
causal de sus explicaciones hasta cotas
cercanas al 60%. Ademas, los profesores
complementaron un 20% mas de dichas
relaciones con informacién relativa a
eventos intermedios o justificaciones
causales (Grafico 4). Los dos primeros
profesores consiguieron disminuir, ade-

mas, los indices de dificultad de sus ex-
plicaciones, es decir, la proporcion de
nexos dificiles no sefalizados y apoya-
dos.
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GRAFICO 4: Cambios globales en los indices de re-elaboracion de las relaciones causales

En cuanto a la participacion de los
estudiantes en las explicaciones con
diagramas, contintia focalizada mas en
la construccion de los nodos que en los
propios nexos causales. No obstante, se
detecta un claro aumento de su contribu-
cion a los razonamientos causales, parti-
cularmente en anticipar las consecuencias
que presumiblemente produce un evento
o condicion historica (inferencias

predictivas), antes de que las verbalice el
propio profesor. Generalmente, dichas
inferencias eran ademas supervisadas por
el profesor, que las confirmaba, comple-
mentaba o corregia. Globalmente, los es-
tudiantes participaron en un 38% mas
de los nexos causales, después del aseso-
ramiento; mientras que las contribucio-
nes a otras ideas (participacion no causal)
fluctuo sin una tendencia clara (Grafico 5).

GRAFICO 5: Cambios globales en los indices de participacion de los estudiantes
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Comprension y recuerdo de

los episodios

Los estudiantes de la clase 2 y 3 fue-
ron evaluados por sorpresa una semana
después de cada explicacion. Los alum-
nos recordaron entre una cuarta parte y
un tercio de los nodos que se explicaron
(Tabla 4). Ademas, reprodujeron pocas re-
laciones que articularan explicitamente

esos nodos, y casi nunca las justificaron.
Por lo general, las pruebas de compren-
sion arrojaron también resultados pobres
(sobre todo si tenemos en cuenta que no
se controlo el efecto del azar en los acier-
tos). Las diferencias entre las sesiones
prestest y postest no resultaron
estadisticamente significativas.

TABLA 4: Resultados en la prueba de recuerdo y comprension
en cada una de las explicaciones (E)

Profesores Profesor 2 Profesor 3

Sesiones Sin diagrama Con diagrama ~ Sin diagrama ~ Con diagrama
Nodos recordados 407 339% 4 363% 491 246% 3,38 18,7%
Relaciones causales recordadas 1,50 10,7% 0,53 48% 061 2,1% 1,13 34%
Relaciones causales justificadas 0,14 1% 0,13 12% 0,22 08% 0,50 1,5%
Comprension de ideas principales 1,42 51% 1,06 53% 1,04 52% 1,66 83%
Comprension de relaciones causales 2,14 53,5% 1,93 48,3% 5 71,4% 4,38 62,6%

Discusion

En este estudio hemos estudiado los
cambios que ocurren en las explicaciones
historicas de tres profesores de Secunda-
ria acerca del Descubrimiento de Améri-
ca, como consecuencia de la introduccion
de un recurso didactico basado en el uso
de diagramas multicausales, asi como su
efecto en el aprendizaje de los estudian-
tes.

La complejidad de las explicaciones
analizadas fue bastante elevada, especial-
mente en uno de los casos. En las sesio-
nes iniciales los profesores expusieron,
implicita o explicitamente, entre 12 y 29
relaciones causales (algo mas de una re-
lacion causal cada dos minutos). Las ex-
plicaciones contenian un tejido de eventos

y condiciones causales muy interre-
lacionados, conformando configuraciones
multicausales muy articuladas. Sin em-
bargo, la mayoria de esas relaciones no
se encontraban sefializadas verbal o gra-
ficamente, de modo que no se explicitaba
suficientemente cuando un evento se in-
terpretaba como factor causal o como con-
secuencia de otro. A pesar de que la
mayoria de los nexos fueron considera-
dos dificiles de comprender, los profeso-
res apoyaron la comprension de menos
de la mitad (entre un 14% y un 50%).
Apenas evaluaron ni estimularon la par-
ticipacion del alumno en dicho razona-
miento. Tanto los apoyos como las
contribuciones verbales de los alumnos
se concentraron mas en los nodos que en
las propias relaciones causales.



Enseianza de contenidos historicos mediante diagramas multicausales

Efectos de a utilizacion de diagramas
incompletos en las explicaciones

causales

A partir de la representacion grafica
de cada una de estas explicaciones
causales, los profesores elaboraron, con
la ayuda de uno de los investigadores,
un diagrama causal incompleto, que uti-
lizaron en una siguiente sesion con otro
grupo-clase. El analisis de ambas expli-
caciones (sin diagrama y con diagrama)
reveld ciertas diferencias.

En cuanto al contenido de la explica-
cién historica, la densidad informativa,
es decir, el nimero de nodos que los pro-
fesores expusieron, disminuyo ligeramen-
te en las sesiones con diagrama (un
14,3%), aunque no la densidad causal (en
funcién del nimero de nexos).

En cuanto a la organizacion de las
explicaciones, el grado de articulacion y
sefializacion verbal de la trama causal
aumento claramente. Sin embargo, el or-
den en que fueron presentadas las rela-
ciones empeord globalmente un 16,6%.
Esto quiere decir que los profesores in-
trodujeron mas «saltos» en la secuencia
logica de la explicacion causal. La tarea
de ayudar a los estudiantes a rellenar el
grafico durante la explicacion «forzaba»
al profesor a compartir explicitamente con
ellos dicha representacion. Es posible que
los profesores no sintieran, por tanto, la
necesidad de dedicar mucho esfuerzo a
construir verbalmente la explicacion en
el orden iddneo, ya que el grafico clarifi-
caba suficientemente dicho orden.

En cuanto a la coherencia de la expli-
cacion, los datos correspondientes a los

indices de redundancia y apoyo causal
indican que los profesores reelaboraron
con otras palabras o apoyaron la com-
prension de un mayor nimero de relacio-
nes causales en las clases con diagrama.
El incremento de un 20% que registran
de media los indices de apoyo causal no
se debe Gnicamente a que los profesores
explicaran varias veces un mismo nexo
(lo que hemos denominado relaciones
redundantes). Como se aprecia en la Ta-
bla 1, el namero total de nexos que reci-
bieron alglin apoyo aumento claramente
en las sesiones con diagramas causales.
En cambio, el ntimero de nodos apoyados
disminuy6, lo que indica que el trabajo
de los profesores se centrd principalmen-
te en el razonamiento causal. Ademas, la
reduccion global del indice de dificultad
en un 11% apunta a que dichos apoyos
(principalmente evocaciones de conoci-
mientos previos y justificaciones causales)
fueron utilizados de un modo mas selec-
tivo: concentrados principalmente en la
comprension de los nexos causales mas
dificiles. De hecho, en estas segundas se-
siones los profesores apoyaron la mayo-
ria de las relaciones dificiles.

Por otro lado, la tarea introducida
para vertebrar la explicacion causal au-
mentd sustancialmente la participacion
causal del alumno. En las sesiones sin
diagrama las intervenciones de los alum-
nos reflejaban evocaciones y precisiones
acerca de la informacion de los nodos
(principalmente fechas y personajes). En
cambio, para completar los diagramas los
profesores solicitaron que los estudian-
tes verbalizaran 39 inferencias causales
mas (lo que supone un incremento del
400%), centradas principalmente en las
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hipotéticas consecuencias de ciertos even-
tos (inferencias predictivas). De ese modo,
los profesores tuvieron presumiblemente
mas oportunidades para evaluar si los
alumnos comprendian la relacién, asi
como para apoyar o complementar su ra-
zonamiento.

Estos resultados contrastan con los
obtenidos en otras experiencias de aseso-
ramiento, en los que orientamos a los pro-
fesores para que incrementaran el apoyo
causal y participacién que se otorgaba al
estudiante. La revision de la propia prac-
tica docente y la ejemplificacion de es-
trategias para apoyar el razonamiento
causal no fue suficiente para que las ex-
plicaciones causales experimentaran me-
joras en las sesiones subsiguientes [19].
En cambio, en esta nueva experiencia la
tarea de completar un diagrama causal
facilito realmente que profesores y estu-
diantes actuaran de un modo muy dife-
rente a como lo habian hecho en las clases
precedentes. Al tiempo que se describian
los mismos acontecimientos historicos, los
profesores centraron buena parte de su
explicacion y de la participacion de los
estudiantes en las relaciones causales.

En conclusion, de acuerdo con la pri-
mera y segunda hipotesis de nuestro es-
tudio, los diagramas causales se han
mostrado como mediadores utiles para
modificar y enriquecer la practica docen-
te. No sabemos, sin embargo, hasta qué
punto los profesores conseguirian dise-
fiar y generalizar autonomamente este
tipo de tareas a otros contenidos, ni en
qué medida la experiencia ha podido ge-
nerar auténticos cambios en su modo de
concebir y ensefiar la causalidad histori-

ca; cuestiones que deben abordarse en fu-
turas investigaciones.

Efectos de la utilizacion de diagramas
incompletos en el aprendizaje de los

estudiantes

En el marco tedrico de este trabajo
expusimos algunas investigaciones que
han encontrado evidencias de los efectos
positivos que los diagramas causales ejer-
cen en el aprendizaje de contenidos aca-
démicos. En contra de nuestra tercera
hipotesis, las pruebas de comprension y
recuerdo que se aplicaron en este trabajo
no han detectado, sin embargo, diferen-
cias significativas entre los grupos de
alumnos que participaron en las sesio-
nes con y sin diagrama, a pesar del fuer-
te incremento de las acciones de apoyo y
participacion en el razonamiento causal.
Este resultado, podria explicarse por dos
razones, relacionadas con el propio dise-
fio de la investigacion.

Por un lado, es posible que, a pesar
de pertenecer al mismo curso y centro
educativo, los grupos de estudiantes que
participaron en la primera y segunda se-
sion no fueran suficientemente homogé-
neos. Ademas, como ya se ha senalado,
en la segunda sesion del profesor 1 no
pudo realizarse la evaluacion.

Una mayor profundizacién en los as-
pectos cualitativos de la interaccion, por
otro lado, podria ofrecer una vision sen-
siblemente diferente de los cambios ha-
llados. Aunque las explicaciones de las
segundas sesiones registraran cambios
importantes en los principales indices
causales, es posible que la calidad de los
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apoyos y la participacion de los alumnos
no hayan mejorado en la misma medida,
como se desprende de los siguientes da-
tos:

(a) El anéalisis del contenido de los
apoyos suministrados por los profesores
y las inferencias verbalizadas por los es-
tudiantes sugieren ciertas carencias que
pudieron limitar el impacto de la tarea
en las medidas de aprendizaje. Algunos
apoyos suministrados por los profesores
no ayudaban a clarificar realmente el con-
tenido del nexo causal. En el siguiente
fragmento, por ejemplo, uno de los profe-
sores intenta justificar por qué la necesi-
dad de materias primas en Europa
influyd en los descubrimientos geografi-
cos del siglo XV:

«Como se habia producido un gran
desarrollo de los talleres artesanos, los
mercados europeos ya eran pocos (el
mercado europeo ya era pequernio para
colocar todos los productos que se es-
taban produciendo en los talleres ar-
tesanos); con lo cual, las causas de los
descubrimientos, se van a producir
también por buscar materias primas»
(Profesor 2).

Como puede apreciarse, este apoyo
causal no deja claro si una de las princi-
pales causas economicas de los descubri-
mientos geograficos fue la necesidad de
ampliar el mercado o las fuentes de ma-
teria prima.

(b) La participacion causal de los es-
tudiantes aumentd en las sesiones con
diagrama de un modo parcial. Los profe-
sores consiguieron que algunos estudian-

tes de las segundas sesiones verbalizaran
un elevado ntimero de inferencias sobre
las consecuencias de ciertos eventos. Sin
embargo, realizaron muy pocas justifica-
ciones acerca del porqué aquellas causas
producian dichas consecuencia (ver Ta-
bla 1). Por otro lado, nuestro indice de
participacion causal cuantifica las
inferencias causales que eran verbaliza-
das por determinados sujetos; pero no da
cuenta de su calidad, ni del grado de im-
plicacion mental del conjunto de los es-
tudiantes en el razonamiento causal. Las
dificultades en la gestion de la actividad
de completar el diagrama causal durante
la explicacion (como se observa particu-
larmente en la sesion del profesor 3) pu-
dieron influir en que algunos estudiantes
no fueron inicialmente capaces de inter-
pretar la tarea o no prestaran suficiente
atencion. En consecuencia, puede que solo
los estudiantes que fueron preguntados
directamente se implicaran realmente en
el razonamiento. Formular buenas pre-
guntas no es suficiente para que la ma-
yoria de los estudiantes piensen
causalmente.

(¢) La situacion de «demora de la
participacién» que se detecta en la se-
sién con diagrama del profesor 1 podria
considerarse otro sintoma de la dificul-
tad que los profesores encontraron para
explicar y, simultaneamente, involucrar
a los alumnos en el razonamiento causal.
Se habia acordado que el profesor expli-
cara el fenomeno historico, al mismo
tiempo que ayudaba a los alumnos a re-
llenar un diagrama causal incompleto. En
cambio, este profesor explico primero cada
una de las causas de los grandes descu-
brimientos geograficos del siglo XV, sin
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dar apenas participacion a los alumnos,
y solo después, una vez finalizada la ex-
plicacion, ayudo a los alumnos a comple-
tar el diagrama. Cabe suponer, en
definitiva, que una experiencia previa de
profesores y estudiantes con este tipo de
actividad podria haber producido mejo-
res resultados.

Todas estas circunstancias limitaron
la riqueza del razonamiento causal que
se hizo pablico en el aula y sugieren una
clara dificultad para ayudar a los estu-
diantes a penetrar en las relaciones
causales, aunque se introduzcan tareas
que supuestamente fuercen la reestruc-
turacion de la actividad conjunta en el
aula.
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Resumen:
Ensenanza de contenidos historicos

mediante diagramas multicausales
En este trabajo se grabaron y anali-
zaron las explicaciones causales de tres
profesores acerca de un mismo fenomeno
historico en seis clases de Educacion Se-
cundaria. En la primera sesion los profe-
sores desarrollaron muy pocas acciones
dirigidas a facilitar la comprension y el
razonamiento causal de los estudiantes.
En una segunda sesion, con grupos dife-
rentes, la introduccién de una tarea ba-
sada en completar un diagrama causal

provoco sensibles cambios en la activi-
dad conjunta para explicar el mismo con-
tenido. La cantidad de nexos causales que
los profesores sefalizaron verbalmente o
explicaron con mas detalle, asi como
aquellos en los que los alumnos partici-
paron (justificando o infiriendo algan fac-
tor), se incremento entre un 20% y un
38% de promedio. Sin embargo, no se en-
contraron diferencias significativas en las
medidas de recuerdo y comprension de
los estudiantes una semana después de
cada sesion. Los resultados ponen de ma-
nifiesto la dificultad de ayudar a los es-
tudiantes a penetrar en las relaciones
causales, aunque se introduzcan tareas
que enriquezcan la actividad conjunta en
el aula.

Descriptores: practica en el aula,
diagramas causales, causalidad histori-
ca, ensefianza de la Historia, Educacién
Secundaria.

Summary:
Teaching historical contents through

multi-causal diagrams

Two causal explanations given by
three teachers of Secondary Education
were recorded and analysed. During the
first lesson, the teachers developed just
a few strategies to facilitate the students’
comprehension and causal reasoning.
During the second session, developed
with different groups, the introduction of
a task of filling a multi-causal diagram
produced significant changes in the
explanation of the same content. The cau-
sal links that teachers marked verbally
or that they explained more in detail, as
those in which the students participated
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justifying or inferring some factors,
increased an average between the 20%
and the 38%. Nevertheless, there were
not significant differences in the measure
of the recall and the comprehension of
the students one week after every session.
The results showed the difficulty of
helping the students to understand cau-
sal connections, even if tasks to enrich
the task were included.

Key Words: Classroom practice, Causal
diagrams, Historical causality, History
education, Secondary Education.



