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Resumen

Este cap]’tulo analiza criticamente la evaluacion del pensamiento histérico desde
la perspectiva de la injusticia epistémica, cuestionando la supuesta neutralidad
de las rabricas empleadas en la ensenanza de la historia. El analisis se articula
€N LOTNO a tres ejes: la estandarizacion del pensamiento histérico y sus limites
epistemo]égicos; la deslegitimacién de formas alternativas de comprensién del
pasado; y las imp]icancias éticas y pedagégicas de una evaluacién mas inclusiva.
Metodo]égicamente, el trabajo se fundamenta en una revision de alcance de
literatura especializada, desarrollada desde un enfoque cualitativo, inscrita en
un pamdigma humanista-critico y estructurada mediante un disefio narrativo
de tépico. Se sostiene que la evaluacion mide competencias y, a su vez, valida
determinadas formas de conocimiento histdrico. Se conc]uye que estas prﬂcticas
pueden reproducir exclusiones simbolicas y desigualdades culturales, por lo que
se propone una evaluacion érica y sensible a la diversidad de experiencias y
memorias presentes en el aula.
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Introduccion

Durante los tltimos treinta afios, la ensefianza de la historia ha
transitado desde modelos centrados en la memorizacién de conteni-
dos hacia cnfoqucs orientados al desarrollo del pensamiento historico.
Este cambio ha promovido habilidades como la contextualizacion, el
analisis critico de fuentes, la interpretacion de multiples perspectivas y
la construccion argumentativa, entendiendo que aprcndcr historia im-
plica desarrollar capacidades para interpretar criticamente el pasado y
comprender las relaciones entre pasado, presente y futuro (Wineburg,

2001; Riisen, 2005; Seixas y Morton, 2013; Carretero, 2024).

En este contexto, la evaluacion ha adquirido un papel central
dentro de la didactica de la historia, especialmente mediante ribri-
cas estandarizadas destinadas a medir el desarrollo del pensamiento
historico. Si bien estos instrumentos buscan fortalecer la rigurosidad
y objetividad de la ensefianza, tambi¢n generan tensiones epistemolo-
gicas relevantes, particularmente cuando ciertos modos de construir
sentido sobre el pasado son considerados menos legitimos por no ajus-
tarse a los codigos discursivos de la historiografia escolar dominante.
Las evaluaciones suelen privilegiar formas de argumentacion cercanas
al 1enguaje académico formal, invisibilizando narrativas emocionales,
testimoniales o identitarias vinculadas a experiencias culturales y me-

morias colectivas.

Desde esta perspectiva, la evaluacion del pensamiento historico
constituye un procedimiento técnico destinado a medir aprendizajes
y, simultaneamente, un espacio de validacion epistemologica donde se
define qué formas de conocimiento historico son consideradas legi-
timas dentro de la cultura escolar. Esta premisa resulta especialmen-
te problematica en contextos atravesados por desigualdades sociales
y culturales, donde la mayor parte de los estudiantes construyen su
relacion con el pasado desde experiencias familiares, comunitarias o
territoriales que no siempre encuentran reconocimiento dentro de los
criterios evaluativos tradicionales (Barton y Levstik, 2004; Carretero,
201r; Gestsdottir et al., 2021).



A partir de este debate, surge la siguiente interrogante: ;Hasta
qué punto las rubricas utilizadas para evaluar el pensamiento historico
condicionan la legitimidad de determinadas interpretaciones del pa-
sado y limitan el reconocimiento de formas alternativas de compren-
sion historica? Con el proposito de abordar esta cuestion, el presente
ensayo examina criticamente las tensiones epistemologicas asociadas
a la evaluacion del pensamiento historico. Se sostiene que las ribricas
analiticas, al traducir procesos interpretativos complejos en criterios
y niveles de desempeno previamente establecidos, pueden privilegiar
ciertas formas de razonamiento histdrico consideradas validas e invi-
sibilizar otras perspectivas vinculadas a memorias, identidades y expe-
riencias socioculturales diversas. De este modo, la evaluacidn corre el
riesgo de reproducir jerarquias de validacion del conocimiento histo-

rico bajo una aparente neutralidad téenica.

Metodologicamente, este capitulo se desarrolla a partir de una
revision de alcance de literatura especializada en didactica de la his-
toria, evaluacion educativa, filosofia de la educacion y teoria critica
Contcmporz’mea, con Cspccial ¢énfasis en los estudios sobre pensamiento
historico e injusticia epistémica. Para ello se analizaron trabajos aca-
démicos indexados en bases de datos como Scopus, Web of Science,
Scielo y Google Académico, junto con obras de referencia vinculadas a
la teoria de la evaluacion, la epistemologia social y las relaciones entre

conocimiento, poder y legitimidad en el espacio escolar.

El estudio se inscribe en un enfoque cualitativo y adopta un dise-
fio narrativo de topico, sustentado en un paradigma humanista-critico
que privi]cgia la problcmatizacién ética y Cpistcmol(')gica de la evalua-
cion del pensamiento historico. Esta estrategia metodologica permi-
tio, por una parte, examinar criticamente la literatura sobre ribricas
y criterios evaluativos en dialogo con categorias como injusticia tes-
timonial, injusticia hermencutica, legitimacion discursiva y exclusion
epistemo]égica; y, por otra, analizar como determinadas précticas eva-
luativas contribuyen a validar o subordinar distintas formas de rela-
cion con el pasado dentro del aula. Al mismo tiempo, esta perspectiva

posibi]ita articular reflexion tedrica con problem;’iticas concretas de



la ensefianza de la historia, proyectando una interpretacion orientada
a Comprcndcr como la evaluaciéon mide aprcndizajcs histdricos y de-
limita las formas culturalmente reconocidas de producir y narrar el

conocimiento historico escolar.

La estandarizacion del pensamiento historico y sus limites
epistemolégicos

El pensamiento historico ha sido ampliamente promovido como
una competencia fundamental para formar ciudadanos criticos capa-
ces de interpretar el pasado de manera comp]eja, reflexiva y contextua-
lizada. Este enfoque surge como respuesta a modelos tradicionales de
ensefianza centrados en la memorizacion de contenidos, ya que cons-
tituye una propuesta que tiene como foco el desarrollo de habilidades
como la contextualizacion, el andlisis critico de fuentes, la corrobora-
cion de evidencias y la construccion argumentativa (Wineburg, 2001,
Lévcsque, 2008; Seixas y Morton, 2013; Gestsdottir et al., 2021; Miralles
ct al., 2024). Desde esta mirada, aprender historia implica comprender
como se construyen las interpretaciones historicas y no unicamente
recordar hechos o fechas.

Autores como Wineburg (2001) y Seixas y Morton (2013), han de-
fendido la necesidad de aproximar a los estudiantes a las formas de
razonamiento utilizadas por los historiadores profesionales. No obs-
tante, la institucionalizacion de estos enfoques ha derivado frecuen-
temente en sistemas de evaluacion altamente estandarizados, donde
formas de razonamiento historico tradicional son consideradas supe-
riores a otras. En este marco, las rubricas analiticas suelen privilegiar
el uso de estructuras argumentativas lineales, lenguaje disciplinar es-
pecializado y modalidades de escritura cercanas al discurso historio-

gr:’lﬁco académico.

Como consecuencia, estudiantes que expresan comprensiones
. I . . . . «1-
historicas mediante relatos emocionales, experiencias familiares, me-

morias comunitarias o narrativas identitarias pueden ser evaluados



negativamente por no ajustarse a los parzimetros establecidos. Esta si-
tuacion evidencia que la evaluacion hiscorica no constituye un proce-
dimiento completamente neutral, ya que es una practica atravesada
por marcos culturales y epistemologicos que determinan qué formas
de conocimiento son consideradas validas dentro del espacio escolar.
Por consiguiente, las ribricas operan también como dispositivos de
validacion discursiva que delimitan quién puede ser reconocido como
sujeto competente para interpretar el pasado.

Desde la perspectiva de Bourdieu (1997), la escuela tiende a le-
gitimar ciertos capitales culturales presentandolos como universales,
favoreciendo a quienes dominan previamente los codigos académicos
valorados institucionalmente. Del mismo modo, Foucault (2002), ad-
vierte que todo regimen de verdad establece mecanismos que determi-
nan qué discursos son aceptados como validos y cudles son excluidos
o subordinados. Aplicado al 4ambito educativo, este principio imp]ica
reconocer que las formas de evaluacion del pensamiento historico mi-
den aprendizajes y, al mismo tiempo, reproducen jerarquias epistemo-

ICI)giCZlS y CU]tUI‘alCS.

En este contexto, las reflexiones de Fricker (2007), resultan espe-
cialmente pertinentes. Su concepto de injusticia testimonial permite
comprender como una buena parte de los estudiantes ven disminuida
su credibilidad como productores de conocimiento debido a prejuicios
estructurales asociados a sus formas de expresion. Asi, algunos estu-
diantes son evaluados negativamente porque sus modos de narrar ¢
interpretar el pasado no coinciden con los codigos legitimados por la
cultura académica dominante. De esta manera, la evaluacion del pen-
samiento historico corre el riesgo de transformarse en un mecanismo
de reproduccién de desigualdades culturales y epistemolégicas bajo
una apariencia de objetividad y neutralidad técnica.



Narrativas emocionales, testimoniales e identitarias: ;Formas
. I . o/ . I .
ilegitimas de comprension historica?

Uno de los principales problemas de la evaluacion tradicional del
pensamiento historico radica en la separacion artificial entre racio-
nalidad y emocionalidad. Con frecuencia, la ensefnanza escolar asume
que el analisis hiscorico legitimo debe caracterizarse por la objetivi-
dad, la distancia critica y el predominio de una argumentacién racio-
nal desprovista de elementos afectivos o identitarios. Bajo esta logica,
las emociones suelen ser interpretadas como obstaculos para la com-
prensién historica rigurosa, re]egando las experiencias subjetivas aun
plano secundario dentro de los procesos de evaluacion. Sin embargo,
Riisen (2005) y Carretero (2011), han sefialado que la relacion de los
sujetos con el pasado no se construye exclusivamente desde operacio-
nes cognitivas abstractas, sino tambi¢n mediante memorias colectivas,

experiencias culturales y sentidos de pertenencia social.

Desde esta mirada, las narrativas emocionales o testimoniales no
constituyen necesariamente formas inferiores de comprension histo-
rica. Por el contrario, en contextos marcados por violencia poh’tica,
colonialismo, desigualdad o exclusion social, los estudiantes suelen in-
terpretar el pasado desde memorias familiares, relatos comunitarios
0 experiencias identitarias atravesadas por el dolor, la injusticia o la
resistencia. Estas formas narrativas pueden expresar comprensiones
profundas sobre procesos historicos, conflictos sociales y continuida-
des temporales, aun cuando no adopten plenamente las estructuras

discursivas de la historiografia académica tradicional.

El problema emerge cuando las rubricas escolares desvalorizan
estas producciones por considerarlas “subjetivas”, “poco argumentadas”
o0 “demasiado emocionales”. En tales casos, la evaluacion privilcgia uni-
camente narrativas alineadas con formatos racionalistas y académicos,
invisibilizando otras modalidades legitimas de relacion con el pasado.
Asi, estudiantes provenientes de contextos histdricamente marginados

pueden experimentar dificultades no porque carezcan de pensamiento



histdrico, sino porque sus modos de narrar no coinciden con los cri-
terios lcgitimados institucionalmente. Este escenario resulta cspccia]—
mente sensible en sociedades atravesadas por memorias traumaticas
o conflictos historicos recientes, donde las experiencias personales y
comunitarias adquicrcn un peso signiﬁcativo en la construccion de

sentido histdrico.

En este contexto, adquiere especial relevancia el concepto de
injusticia hermencutica desarrollado por Fricker (2007). Esta forma
de injusticia ocurre cuando ciertos grupos carecen de recursos inter-
pretativos socialmente reconocidos para expresar adecuadamente sus
experiencias. Desde el punto de vista educativo, ello implica que la
mayorfa del estudiantado no encuentra espacios 1eg{timos para articu-
lar comprensiones historicas vinculadas a sus trayectorias culturales,
identidades 0 memorias colectivas, debido a que el marco evaluativo
privi]egia formas académicas occidentales y racionalistas de produc—
cion historica. Como resultado, determinadas experiencias historicas

quedan parcialmente silenciadas o subordinadas dentro del aula.

Asimismo, Giroux (1997) y Freire (2005), han advertido que la
escuela transmite formas de legitimacion cultural y simbolica. Asi, la
evaluacion histdrica pucdc contribuir a rcproducir jcrarqu{as episte-
mologicas cuando valida exclusivamente determinados modos de in-
terpretacion del pasado. La escuela termina estableciendo una tnica
forma 1cg1’tima de “pensar histéricamente”, cxcluycndo otras maneras
de construir sentido historico desde la experiencia social y cultural de

los estudiantes.

En efecto, aceptar el valor epistemoldgico de las narrativas emo-
cionales, testimoniales e identitarias no imp]ica abandonar el rigor his-
torico, pues su eje debiese estar en ampliar los marcos de comprension
mediante los cuales los sujetos elaboran interpretaciones sobre el pa-
sado. Por tanto, una evaluacion historicamente mas inclusiva requiere
reconocer que las emociones, las memorias y las experiencias cultura-
les son elementos constitutivos de la manera en que los seres humanos

comprcndcn histéricamente su realidad.



. o/ . ) 14 . . I e
Hacia una evaluacion histdricamente mas inclusiva y ctica-
mente reflexiva

Asumir la existencia de injusticias epistémicas en la evaluacion
del pensamiento historico implica repensar profundamente las fina-
lidades de la ensefanza de la historia y los supuestos que orientan
sus practicas evaluativas. Evaluar no deberia consistir imicamente en
medir la capacidad de reproducir formatos discursivos académicos o
aplicar mecanicamente procedimientos historiograficos, sino tambi¢n
en admitir la diversidad de formas mediante las cuales los sujetos cons-

truyen relaciones signiﬁcativas con el pasado.

A partir de lo anterior, la evaluacion historica debe compren-
derse como una préctica ¢tica y poHtica vinculada al reconocimiento
de distintas formas de produccion de conocimiento historico. Esto no
significa abandonar el rigor disciplinar ni relativizar completamente
los criterios historicos, ya que se trata mias bien de ampliar los dis-
cursos validos de expresion historica dentro del aula. Una evaluacion
mids inclusiva podria incorporar narrativas testimoniales, memorias
familiares, producciones audiovisuales, relatos identitarios y formas de
interpretacion emocional como dimensiones validas de comprension
histdrica, siempre que permitan establecer relaciones temporales, con-

textualizaciones y reflexiones criticas sobre el pasado.

Desde esta mirada, las emociones, memorias y experiencias iden-
titarias no son obstaculos para el pensamiento historico, sino compo-
nentes constitutivos de la comprension humana del tiempo historico.
Por consiguiente, excluir estas dimensiones de los procesos evaluativos
significa reducir la complejidad de la experiencia historica y limitar
las posibilidades interpretativas dentro del aula. Asimismo, diversos
referentes de la pedagogia critica (Giroux, 1997; Freire, 2005; Léves-
que, 2008), han argumentado que una educacion democratica requiere
reconocer la pluralidad de voces y experiencias presentes en el espacio
escolar, cspccialmcntc aqucllas histdricamente marginadas o subalter-

nizadas.



En este marco, resulta necesario que los docentes desarrollen una
reflexion critica sobre sus propios criterios evaluativos y los supuestos
epistemologicos que los sostienen. Generalmente, las rubricas aparen-
temente objetivas reproducen formas implicitas de exclusion culeural,
lingii{stica y social, favoreciendo tUnicamente a quienes dominan los
codigos académicos legitimados por la institucion escolar. Tal como
sostienen Fricker (2007) y Miralles et al. (2024), las practicas sociales
pucdcn producir injusticias Cpistémicas cuando ciertos sujetos no son

plenamente reconocidos como portadores legitimos de conocimiento.

Por ello, incorporar la discusion sobre injusticia epistémica en
la didactica de la historia permite avanzar hacia practicas evaluativas
mds Cticas, plura]es y conscientes de las desigualdades presentes en
la produccion escolar del conocimiento historico (Marovah y Neube,
2024; Carretero, 2024). Bajo esta premisa, el desarrollo de una peda-
gog{a historicamente democratica requiere asumir que los estudiantes
acceden al pasado desde trayectorias marcadas por experiencias socia-
les, culturales y emocionales diversas. En consecuencia, construir for-
mas de evaluacion mds inclusivas no representa una renuncia al pensa-
miento historico, ya que involucra una ampliacion de sus posibilidades
interpretativas y de su potencial formativo en contextos educativos

/
COHECTHPOTEU’ICOS.

Conclusion

La evaluacion del pensamiento historico constituye mucho mas
que un procedimiento técnico orientado a medir aprendizajes esco-
lares; representa también un espacio de legitimacion epistemologica
donde se definen las formas consideradas validas para interpretar y
narrar el pasado dentro de la cultura escolar. Si bien las rubricas han
contribuido significativamente al fortalecimiento de habilidades his-
toricas complejas, también pueden reproducir formas de exclusion
cuando privilegian exclusivamente modelos discursivos racionalistas
y académicamente normados. En este sentido, la evaluacion historica

no es neutral, pues s¢ cencuentra atravesada por supuestos culturales y



epistemologicos que determinan qué formas de conocimiento obtie-

nen reconocimiento institucional.

El andlisis realizado permitio identificar como determinadas na-
rrativas emocionales, testimoniales o identitarias pueden ser desvalo-
rizadas dentro de los procesos evaluativos, no necesariamente por care-
cer de comprension historica, sino porque no responden a los formatos
discursivos legitimados por la escuela. Esto evidencia que la estandari-
zacion del pensamiento historico puede transformarse en un mecanis-
mo de subordinacion epistemoldgica cuando invisibiliza experiencias
historicamente situadas y restringe las posibilidades interpretativas de
los estudiantes. Asi, muchos sujetos ven limitada su credibilidad como
productores legitimos de conocimiento debido a criterios evaluativos
que privilegian determinadas formas de argumentacion y expresion

historica.

Del mismo modo, fue posible constatar que las emociones, me-
morias colectivas y experiencias identitarias son dimensiones relevan-
tes mediante las cuales los sujetos construyen sentido sobre el pasado.
Omitir estas experiencias de la evaluacion implica reducir la compleji-
dad de la comprension historica y limitar las posibilidades de construir

una relacion mas signiﬁcativa, critica y democratica con la historia.

En este escenario, resulta fundamental avanzar hacia modelos
de evaluacion mas inclusivos, reflexivos y ¢ticamente conscientes de
las desigualdades presentes en la produccion escolar del conocimiento
historico. Una ensenianza de la historia comprometida con la justicia
epistemica debe ampliar los marcos de inteligibilidad historica, per-
mitiendo que diferentes sujetos puedan ser reconocidos como porta-
dores legl’timos de conocimiento sobre el pasado. Esta premisa implica
revisar criticamente las rubricas y criterios de evaluacion y, a su vez,
cuestionar las relaciones de poder que intervienen en la validacion de

determinadas formas de narrar historicamente.

Finalmente, incorporar la discusion sobre injusticia epistémica
en la didactica de la historia permite proyectar una educacion histo-

. ! I . .
rica mas democratica, plural y humanizadora, capaz de reconocer la



diversidad de experiencias presentes en el aula. Mas que imponer una
Unica forma lcgl’tima de pensar histdricamente, el desafio consiste en
construir espacios educativos donde multiples voces, memorias y na-
rrativas puedan dialogar criticamente, favoreciendo una comprension

historica mas inclusiva y socialmente signiﬁcativa.

Como proyeccion futura, es esencial profundizar en investiga-
ciones empiricas orientadas a analizar como las practicas concretas de
evaluacion del pensamiento historico operan en distintos contextos
educativos y qué efectos generan sobre estudiantes provenientes de di-
versas trayectorias culturales, sociales y territoriales. Del mismo modo,
seria relevante examinar de qué manera las ribricas incorporan —o
exc]uyen— dimensiones vinculadas a la memoria, la emocionalidad, la
identidad y la experiencia historica sicuada. Asimismo, futuras lineas
de investigacion podrian explorar estrategias pedagogicas y modelos
de evaluacion alcernativos basados en enfoques de justicia epistémica,
pedagogia critica y conciencia historica, con el proposito de disenar
practicas evaluativas mds inclusivas, democraticas y culturalmente
sensibles. Finalmente, se vuelve pertinente ampliar este debate hacia
otros campos de la ensefianza de las ciencias sociales, considerando
como las relaciones entre conocimiento, poder y legitimidad conti-
nuan configurando las formas mediante las cuales los sujetos apren-

den, interpretan y narran el pasado en el espacio escolar.
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Epistemic Injustice in the Assessment of Historical Thinking: Limits and Tensions of School
Rubrics
Abstract
This chapter critically analyzes the assessment of historical thinking from the perspective
of epistemic injustice, questioning the supposed neutrality of the rubrics used in history
teaching. The analysis is structured around three axes: the standardization of historical
thinking and its epistemological limitations; the delegitimization of alternative ways of
understanding the past; and the ethical and pedagogical implications of a more inclusive
assessment. Methodologically, the work is based on a scoping review of specialized
literature, developed from a qualitative approach, framed within a humanist-critical
paradigm, and structured using a narrative topic design. It argues that assessment measures
competencies and, in turn, validates certain forms of historical knowledge. It concludes
that these practices can reproduce symbolic exclusions and cultural inequalities, and
therefore proposes an ethical assessment that is sensitive to the diversity of experiences
and memories present in the classroom.
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Injustica Epistémica na Avaliacdo do Pensamento Histdrico: Limites e Tensées das Rubricas
Escolares
Resumo
Este capitulo analisa criticamente a avaliacdo do pensamento historico a partir da
perspectiva da injustica epistémica, questionando a suposta neutralidade das rubricas
empregadas no ensino de histéria. A andlise articula-se em torno de trés eixos: a
padronizacao do pensamento histérico e seus limites epistemoldgicos; a deslegitimacao
de formas alternativas de compreensao do passado; e as implicagdes éticas e pedagdgicas
de uma avaliacdo mais inclusiva. Metodologicamente, o trabalho fundamenta-se em uma
revisdo de escopo da literatura especializada, desenvolvida a partir de uma abordagem
qualitativa, inscrita em um paradigma humanista-critico e estruturada mediante um
desenho narrativo de tdpico. Sustenta-se que a avaliagdo mensura competéncias e,
ao mesmo tempo, valida determinadas formas de conhecimento histérico. Conclui-se
que essas praticas podem reproduzir exclusdes simbdlicas e desigualdades culturais,
propondo-se, portanto, uma avaliacdo ética e sensivel a diversidade de experiéncias e
memorias presentes em sala de aula.
Palavras-chave: Pensamento histérico; Injustica epistémica; Avaliacdo educacional;
Rubricas escolares.
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