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RESUMEN

La percepcién del alumnado de Educacion Secundaria Obligatoria sobre la evaluacién de la materia de Historia, nos permite
establecer la relacién entre el modelo de ensefianza y un aprendizaje competencial que desarrolle el pensamiento histérico.
En este estudio cuantitativo de caracter exploratorio se exponen los resultados de una investigacién llevada a cabo con 1117
alumnos de 3°y 4° de ESO de la Regién de Murcia (Espafia), donde muestran su opinién contestando un cuestionario sobre los
instrumentos y criterios de la evaluacion. El andlisis demuestra la conveniencia de cambiar el modelo cognitivo de la ensefianza
de la historia y la necesidad de buscar un modelo de evaluacién que favorezca y evalle el pensamiento histérico, ya que lo que
priman son las preguntas repetitivas y memoristicas, en lugar de saber identificar la relevancia de un acontecimiento, explicar
la causalidad del mismo o saber emitir juicios razonados y propios.
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Secondary School Students’ Perception of the Development of Historical Thinking in
the Assessment Process

ABSTRACT

Middle school students” perception of the assessment of the history courses they take allows us to analyze the relationship
between the way history is taught and competent learning that develops historical thinking. This quantitative exploratory study
presents the results of a survey conducted among 1,117 students in the 3rd and 4th levels of Obligatory Secondary Education
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in the Region of Murcia (Spain), who expressed their opinion of the instruments and criteria of evaluation by responding to
a questionnaire. The results showed the need to change the cognitive model used for teaching history and to find a form of
assessment that will promote and evaluate historical thinking, since the current approach consists basically of memorizing facts
and answering repetitive questions, instead of learning how to identify the significance of historical events, explain their causes
and consequences, and form reasoned judgments about the past independently.
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a u i undari volvi
A percepcao do alunado de ensino secundéario acerca do desenvolvimento do
pensamento histérico no processo avaliador

RESUMO

A percepgao do alunado de Ensino Secundario Obrigatério (ESO) acerca da avaliagdo na disciplina de Histéria nos permite
estabelecer a relagdo entre o modelo de ensino e um aprendizado por competéncias que desenvolva o pensamento histérico.
Neste estudo quantitativo de carater exploratério, expdem-se os resultados de uma pesquisa adiantada com 1.117 alunos
de 3° e 4° de ESO da Regido de Murcia (Espanha), em que mostram sua opinido respondendo a um questionario sobre os
instrumentos e critérios da avaliagdo. A anélise demonstra a conveniéncia de mudar o modelo cognitivo do ensino da histéria
e a necessidade de procurar um modelo de avaliagdo que favoreca e avalie o pensamento histérico, devido a que o que
primam s&o as perguntas repetitivas e de meméria, em lugar de saber identificar a relevancia de um acontecimento, explicar
a causalidade dele ou saber emitir juizos fundamentados e préprios.
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Introduccion
as estrategias educativas y de evaluacién en La asuncién de estos principios para la materia de his-
la materia de historia se ven condicionadas toria estd limitando en gran medida la elaboracién de
por tres elementos: el primero de los tareas activas y complejas para su ensefianza, lo que ha
condicionantes son las  concepciones acarreado dos consecuencias: una pobre calidad en el
psicolégicas sobre las capacidades cognitivas aprendizajedelahistoriay, silo que se pretende esla con-
que el alumnado puede desarrollar en dicha materia, y secucién de las competencias educativas, el desperdicio
que tienen su origen en el dltimo cuarto del siglo XX, de tiempo y recursos. Afortunadamente, esta situacién
asentados sobre postulados piagetianos y de la escuela tiene visos de cambio; cambios que empezaron ya hace
alemana de la Heimatkunde (por ejemplo, el principio décadas y que vienen demostrando la viabilidad de intro-
de lo cercano a lo lejano y de lo concreto a lo abstracto). ducir la historia y el trabajo directo con fuentes, incluso,
En segundo lugar, parte de las practicas de evaluacién en en etapas educativas tan tempranas como la Educacién
historia vienen condicionadas por la propia concepcién Infantil (Cooper 2002). Este hecho supone modificar el
epistemoldgica de la disciplina del profesorado, que modelo cognitivo de aprendizaje de la historia, sobre el
entiende la historia como un producto cerrado y carente que volveremos mas tarde, y se suma a la necesidad que
de interpretaciones, por lo que ha de ser evaluada desde la sociedad de la informacién del siglo XXI demanda de
la perspectiva de la acumulacién de conocimiento. los ambitos educativos. El alumnado ha de saber filtrar,
Finalmente —y en este caso no se trata de algo comparar y construir afirmaciones lo suficientemente
privativo de la historia—, el deseo de bisqueda de unos argumentadas y justificadas. Se exige creatividad, capa-
coeficientes empiricos en las pruebas de evaluacién lleva cidad de solucionar problemas, y la habilidad de analizar
ano tener en cuenta las particularidades propias de cada datos de manera cuidadosa y usar esos datos para crear
una de las disciplinas y a utilizar métodos estandares de evidencias dentro de un discurso que se use para dar res-
evaluacién, en busca de cifras que establezcan si se ha puesta a un problema. Todos estos elementos forman
superado el nivel esperado. parte de las competencias que se han de exigir a cual-
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quier materia escolar y que exceden en mucho el tradicio-
nal argumento de aprender una disciplina por su propio
valor. En la actualidad, no se trata de medir lo que se
sabe sino de qué se sabe hacer con el conocimiento que se
tiene (VanSledright 2013). Organizaciones encargadas de
analizar los cambios educativos y la elaboracién de pro-
puestas de mejoras como el Council of Chief State School
Officers (CCSSO) de Estados Unidos entienden que si lo
que se pretende es preparar al alumnado con las habili-
dades, competencias y necesidades para un aprendizaje
continuo a lo largo de la vida, ser un buen profesional y
un mejor ciudadano, se ha de comenzar, como minimo,
incidiendo en las siguientes habilidades: escribir, poseer
visién interrelacionada de los conocimientos, tener crea-
tividad, analizar la informacién y saber resolver proble-
mas (VanSledright 2013).

Desde la perspectiva de cémo siente el alumnado que se le
estd evaluando en la materia de ciencias sociales, funda-
mentalmente historia, en el presente articulo analizamos
si dicha percepcién esta acorde con un modelo cognitivo
de aprendizaje de la disciplina en sintonia con las compe-
tencias que se demandan en el &mbito educativo.

Marco teérico

No cabe duda de que en las tltimas décadas, y sobre todo
tras la inclusién de las competencias basicas en los curri-
culos educativos de buena parte de los paises, en mate-
rias como las ciencias sociales se esta discutiendo tanto
valorar el “saber hacer” como el “saber”. El caso espariol
puede ser buen ejemplo de ello (Molina, Gémez y Ortuiio
2014): el curriculo de Educacién Secundaria Obligatoria
(en adelante, ESO) aprobado en 2006, y todavia hoy vi-
gente mientras se implementa la nueva ley aprobada en
2013, contempla, en los cuatro cursos en los que se im-
parte la asignatura de Ciencias Sociales, Geografia e Historia,
un primer bloque de contenidos comunes, en los que se
recoge una serie de aspectos procedimentales, actitu-
dinales e incluso metodoldgicos que se han de tener en
cuenta en el tratamiento de cualquier tematica que se
imparta durante cada uno de los citados cursos. Se trata
de contenidos como los siguientes, planteados para cuar-
to curso de ESO:

Localizacion en el tiempo y en el espacio de los acon-
tecimientos y procesos histéricos mas relevantes.
Identificacién de los factores que intervienen en los
procesos de cambio histdrico, diferenciacién de causas
y consecuencias y valoracién del papel de los hombres
y las mujeres, individual y colectivamente, como suje-
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tos de la historia [...] Bisqueda, seleccién y obtencion
de informacién de fuentes documentales, obtenida
segun criterios de objetividad y pertinencia, diferen-
ciando los hechos de las opiniones y las fuentes prima-
rias de las secundarias. Contraste de informaciones
contradictorias y/o complementarias a propésito de un
mismo hecho o situaciéon. Andlisisy trabajo con textos
histéricos de especial relevancia. Analisis de hechos o
situaciones relevantes de la actualidad con indagacién
de sus antecedentes historicos y de las circunstancias
que los condicionan. (MEC 2006)

Esdecir, se tienen en cuenta, de forma mas o menos explici-
ta, todas las competencias a las que alude el anteriormente
citado CCSSO. Unas competencias que también se mantie-
nen en el nuevo marco legislativo aprobado recientemente
y que va a regir la ensefianza de la historia en los préximos
anos: la Ley Orgdnica de Mejora de la Calidad Educativa
(MEC 2013), en la cual podemos observar que estos minimos
recogidos anteriormente se encuentran como pilares basi-
cos en la ensefianza de la historia en la ESO:

Por lo que respecta al tratamiento de la informacién y
competencia digital, la adquisicién de esta competen-
cia esta presenta en las ensefianzas de Geografia e His-
toria a través de la biisqueda, obtencién y tratamiento
de informacién procedente de la observacién directa e
indirecta de la realidad, asi como de fuentes escritas,
graficas, audiovisuales, tanto si utilizan como soporte
el papel, como si han sido obtenidas mediante las Tec-
nologias de la Informacién y de la Comunicacién. |...]
Las ensefnanzas y aprendizajes de Geografia e Historia
incluyen herramientas que facilitan el aprendizaje
(competencia en aprender a aprender), pero también
ayudan a tener una vision estratégica de los problemas
y saber prever y adaptarse a los cambios que se producen
con una visién positiva. (MEC 2013)

Con todo, para alcanzar esas competencias o habilidades,
no es suficiente con que estén presentes en la legislacion:
si realmente se pretende potenciar el “saber hacer”, es
necesario que los contenidos disciplinares se evidencien
para tal fin. A esa necesidad de enfocar los contenidos
disciplinares hacia la consecucién de las competencias
(lo que en realidad no es excesivamente dificultoso por la
propia epistemologia de la disciplina histérica), se estan
dirigiendo las lineas de investigacion desde la didactica
de las ciencias sociales, que a través del estudio de los
procesos histéricos combinan el proceso de ensefianza
y aprendizaje de la historia con las competencias ante-
riormente citadas y con la formacién ciudadana (Ortuiio,
Gémez y Ortiz 2012). La manera para lograr potenciarlas
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viene de la mano del desarrollo de una conciencia critica
a través del fomento de un pensamiento y conciencia his-
téricos. Los nuevos objetivos en educacién y los nuevos
estandares recogidos en la documentacién rectora de lo
que ha de ser la educacién en historia durante los proéxi-
mos afios en Espana hacen intuir que hablamos de habi-
lidades de pensamiento. Se trata de fomentar conceptos
estratégicos que van mas alla del mero conocimiento de
datos, fechas y lugares.

Fomentar lo que la literatura cientifica califica como
pensamiento histérico (Wineburg 2001), y que ahora
analizaremos, es sin duda un elemento esencial para el
desarrollo de una ciudadania democratica y activa. Esto
exige importantes esfuerzos a su vez en la evaluacién,
teniendo en cuenta siempre que la evaluacién no es un
elemento externo al proceso de ensefnianza y aprendizaje
sino parte del mismo. Por eso, tal y como se definié en
2001 por parte del Committee on the Foundations of As-
sessment de Estados Unidos, todo proceso de evaluacién
requiere necesariamente, en primer lugar, plantearse
qué capacidades y qué tipo de conocimiento queremos
que el alumnado desarrolle con el estudio de una deter-
minada disciplina. Requiere, por tanto, plantearse una
reflexién sobre el modelo cognitivo. En segundo lugar,
dichareflexién ha de ir acompafiada de la elaboracién de
unos materiales y herramientas que permitan obtener la
informacién que deseamos y que sean ttiles para medir
esas capacidades cognitivas desarrolladas en el modelo.
Por dltimo, toda evaluacién implica fijar cémo interpre-
tar y medir la informacién obtenida a través de los ma-
teriales desarrollados (VanSledright 2013). Por lo que nos
interesa en este articulo, nos centraremos unica y exclu-
sivamente en el primer aspecto.

En este sentido, lo primero que debemos tener en cuenta
es que el tradicional modelo cognitivo de ensefianza de la
historia viene condicionado, en gran medida, por el in-
negable lazo entre historia y nacionalismo o creacién de
identidades colectivas. El origen de la historia como dis-
ciplina cientifica tiene lugar en el periodo de formacién
del Estado-nacién, yla creacion de las grandes narrativas
nacionales coincide en el tiempo con el crecimiento de
la escolarizacién publica universal y el desarrollo de los
museos. Escuelas y museos adquirieron la responsabi-
lidad de transmitir las identidades sociales, entendidas
a escala nacional, tanto para jévenes como para adultos
(Barton 2010). Sin embargo, el problema de cualquier
nacionalismo es la tendencia a crear una homogenei-
zacién de los rasgos definitorios, para lo que se recurre
a la defensa de una esencia atemporal que acompania a
la comunidad, que se identifica dentro de unos limites
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territoriales considerados casi sagrados. Aqui es donde la
historia (y también la geografia; Pérez 2008) cumple un
papel fundamental, ya que se recurre a ella para resaltar
aquellos elementos que permiten la cohesién de los ciu-
dadanos, obviando o mitigando aquellos otros factores
que no interesan para tal fin. Por eso, la historia tiende
a ensefarse mas como la biografia de dichas realidades
que como una herramienta para el estudio del entorno
social del individuo (Fontana 2005, 20). En gran medida,
las narrativas histdricas presentes en los libros de texto
todavia se utilizan para incidir en la creacion de ciudada-
nos forjados sobre un sentimiento identitario homogéneo
y excluyente (Carretero 2007). En el caso de la mayor parte
de los paises democraticos, con muy pocas excepciones
(tal vez uno de los mas destacable sea el caso italiano;
Brusa 2013), los curriculos de historia giran con casi total
exclusividad alrededor de la historia nacional narrada
de manera lineal y progresiva destacando los grandes
héroes e individualidades nacionales que han llevado al
pais a ser la potencia que es. En todos estos paises, la en-
senanza de la historia se considera insustituible para el
arraigo de la identidad nacional (Morin 2001).

Esto se traduce en el marco legislativo tradicional en
criterios de evaluacién que intensifican su propuesta en
acciones cognitivas como describir e identificar en la ma-
yoria de los casos elementos que permitan crear esa ima-
gen de comunidad imaginada (Anderson 1991). Ademas,
el tradicional modelo cognitivo de la historia se asienta
sobre la concepcién de una disciplina para cuyo cono-
cimiento es requisito sine qua non la memorizacion. Este
modo de aprendizaje —y, consecuentemente, de trans-
misién de las ensenanzas— es la consecuencia obligada
de la concepcidén de la historia desde el positivismo mas
puro. La perspectiva positivista construia una historia
cuya unica finalidad habia de ser la de organizar unos
datos que, conocidos a través de documentos, eran to-
talmente objetivos. Y de ello se derivaria también la en-
senanza en las aulas de lo considerado verdadero: unos
hechos acabados, desempenados por unos personajes
arquetipicos, y que acaban conformando unas relaciones
sociales armoénicas (Granata y Barale 2001).

Sin embargo, la propia disciplina académica es mucho
mas que un mero repositorio de informacién, es un
saber imprescindible para las necesidades de las socie-
dades del siglo XXI. Frente al modelo cognitivo tradicio-
nal de la ensefianza de la historia, uno de los grandes
retos de esta disciplina es tanto la capacidad de generar
conocimiento e identificar los procesos histéricos como
la de transmitirlos y conseguir que la sociedad perci-
ba el peso de dichos procesos a la hora de orientarse y
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adoptar decisiones que permitan resolver situaciones o
problemas. Es esta faceta la que aqui nos interesa y por
la que abogamos. Auspiciada en parte por el paraguas
historiografico de la historia social alemana (Riisen
2005; Millan 2002; Catafio 2010), se estd planteando
la necesidad de una ensefianza de la historia que vaya
mas alla del aprendizaje de contenidos histéricos adop-
tados como productos finitos y cerrados que no exigen
ni aceptan interpretacién. Ademds, este nuevo modelo
tiene cabida, al menos en el papel, en el nuevo marco
legal educativo espariol e internacional.

Teniendo presente desde el primer momento que lo que
se busca no es crear historiadores sino obtener habilida-
des de pensamiento obtenidas al calor de c6mo se genera
el conocimiento histérico, se intenta que el alumnado
adquiera tanto conceptos sustantivos o de primer orden
de la disciplina (es decir, qué, cuando, cémo, quién)
como metaconceptos o conceptos estratégicos que per-
miten ver como se genera el conocimiento (aprender a
aprender). En el caso de la historia, entre estos concep-
tos estratégicos se encontrarian la relevancia histérica,
el concepto de cambio y permanencia, empatia histori-
ca, causalidad, evidencias, etcétera. El aprendizaje de la
historia implica que si no se desarrollan estos conceptos
mas abstractos en cualquier etapa educativa, es muy
probable que el resultado de aprendizaje sea minimo, in-
completo y transitorio (Lee 2005).

Y es necesario que se abandone de una vez por todas la
dicotomia entre conceptos de primer orden y de segundo
orden o estratégicos, en funcién del nivel educativo (es
decir, esa concepcién piagetiana de la que hablabamos al
comienzo de este texto), ya que ambos se trabajan de ma-
nera logica e interrelacionada, y su negacién supone un
empobrecimiento del marco pedagégico (Chapman 2013).
Cualquier explicacién de un acontecimiento histérico que
no preste atencion al cémo y por qué usamos ese aconte-
cimiento termina resultando trivial. Existen numerosos
ejemplos y tradicion pedagogica que avalan estas propues-
tas. En gran medida, el Reino Unido resulté pionero en
este sentido, concretando en buena parte los esfuerzos
previos de diversos grupos de investigacién en el proyec-
to Concepts of History and Teaching Approaches (CHATA;
Lee, Ashby y Dickinson 2004). Si bien este proyecto se
llevé a cabo en la década de 1990, ya desde décadas ante-
riores se venian desarrollando proyectos previos como el
“School History Project” en Leeds o el “Cambridge History
Project”, que terminaron dando forma a CHATA. Todos
estos proyectos se basaron en el analisis de las habilidades
histéricas de los estudiantes mediante el uso de fuentes y
ejercicios de empatia historica.
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Proyectos mas actuales como el Constructing History
9-11 (Cooper y Chapman 2009) siguen trabajando y
profundizando en el trabajo con fuentes y en las argu-
mentaciones del alumnado, y la expansién del concep-
to de pensamiento histdrico es cada vez mas amplia 'y
difundida (Gémez, Ortuiio y Molina 2014). El objetivo
es, como venimos reiterando, que sea habitual traba-
jar con fuentes para establecer las inferencias a tra-
vés de narraciones propias del alumnado que ahonden
en la capacidad de argumentar, debatir y saber valo-
rar con sentido critico las afirmaciones e impresiones
existentes sobre el pasado. Pensar histéricamente es
apreciar la validez de dichas afirmaciones, preguntar
por la fuerza que se establece entre las diferentes evi-
dencias y evaluar el grado de certeza y probabilidad
que les otorgamos a las conclusiones que emergen
del estudio del pasado. Este hecho obliga a plantearse
estrategias de evaluacién diferentes a las habituales
del examen de preguntas cortas o test, abogando mas
por evaluaciones cualitativas asentadas en preguntas
basadas en documentacién y el establecimiento de ri-
bricas, tal y como podemos encontrar en el proyecto
Beyond the Bubble, desarrollado por el Stanford His-
tory Education Group.*

La presencia de contenidos en la propuesta del curri-
culo espatiol (MEC 2013), tales como “La relacién entre
el pasado, el presente y el futuro a través de la his-
toria”, o criterios de evaluacién como “[...] reconocer
que el pasado ‘no estd muerto y enterrado’, sino que
determina o influye en el presente y en los diferentes
futuros” demuestran, precisamente, esa necesidad de
cambio de modelo cognitivo. Reforzando esta idea, se
encuentran los estindares de aprendizaje que se pre-
tenden, tales como “nombra e identifica cuatro clases
de fuentes”; “compara dos relatos a distintas escalas
temporales...”; “Redacta una narrativa sintética con
los principales hechos de alguna de las revoluciones
burguesas, acudiendo a explicaciones causales, sope-
sando los pros y los contras”; “sabe reconocer cadenas
e interconexiones causales...”; “diferencia los acon-
tecimientos de los procesos en una descripcién o en
una explicacion histérica”; “contraste el alcance de
un proceso...”; “demuestra que hay interpretaciones
del uso de fuentes histdricas e historiograficas de dis-
tinta procedencia...”, etcétera. Este tipo de estindares
fomenta una forma mas sofisticada de conocimiento
que requiere la comprensién de los procesos emplea-
dos para la construccién de dicho conocimiento y la

1 Ver: https://beyondthebubble.stanford.edu/
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investigacion sobre sus aspectos y significados conflic-
tivos (Lévesque 2009). Es decir, se aboga claramente
porque los conceptos estratégicos estén presentes en la
practica docente. No obstante, este modelo cognitivo
exige, como ya hemos dicho, cambios en las practicas
de evaluacién acordes con esta realidad. Por tanto, los
instrumentos actuales y la practica docente no pueden
seguir anclados en metodologias ni herramientas que
no inciden ni potencian las habilidades que la socie-
dad demanda ni favorecen un verdadero aprendizaje
de la historia.

Para intentar constatar hasta qué punto se estin po-
tenciando esas habilidades entre el alumnado espaiiol,
hemos realizado una investigacién en la que se le ha
dado voz justamente al principal colectivo implicado:
el alumnado. Un colectivo al que generalmente no se le
suele dar excesivo protagonismo en las investigaciones
realizadas en el campo de la didactica de las ciencias
sociales (monopolizadas casi en su totalidad por estu-
dios sobre curriculos, materiales y recursos y, sobre
todo, el profesorado; Miralles, Molina y Ortufo 2011),
pero que, como podremos comprobar en las paginas si-
guientes, resulta ser una interesantisima y muy valida
fuente de informacién.

Investigacion realizada

Objetivos de la investigacidn

El principal objetivo de esta investigacion se centra en
comprobar, segtn la propia percepcién del alumnado
de 3°y 4° de ESO (alumnado de 15 a 17 anos), qué ca-
pacidades cognitivas se estan trabajando al cursar la
asignatura de Ciencias Sociales, Geografia e Historia. De esta
manera, podemos establecer, a partir de dicha impre-
sién, sila evaluacion del modelo cognitivo actual, y el
propio modelo cognitivo en si, de la ensefianza de la
historia es compatible con el desarrollo de un pensa-
miento histérico. El establecimiento de dicho referen-
te viene motivado por el hecho de que el pensamiento
histérico estd acorde con el aprendizaje competencial
y con el espiritu educativo que se desprende de los
textos legislativos educativos. Este objetivo general
se sustenta en una serie de objetivos mas especificos,
como son:

a. Conocer, segiin la opinién del alumnado, la relevan-
cia del libro de texto en los exdmenes de 32y 4° de ESO
en la materia de Historia.
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b. Establecer el grado de participacién y autonomia del
alumnado a la hora de construir las narrativas sobre
el pasado.

Para responder a los objetivos anteriores, el alumno ha
tenido que contestar a un cuestionario en el que apare-
cia una serie de preguntas en relaciéon con el examen
(verla tabla1).

El principal criterio de seleccién de estas preguntas
ha sido intentar obtener del alumnado respuestas
que nos hicieran conocer hasta qué punto consideran
que los exdmenes que realizan —pues partimos del
hecho, contrastado por otras investigaciones previas
(Monteagudo 2014; Merchan 2005), de que el examen
es la principal, cuando no tinica, herramienta de eva-
luacién utilizada por el profesorado de Geografia e
Historia— sirven para apreciar la adquisicién de cono-
cimientos sustantivos o de primer orden y metacon-
ceptos o conceptos estratégicos (Lee 2005; Chapman
2013) de las disciplinas que configuran la materia, y
en especial de Historia. Obviamente, al alumnado de
15 0 16 afios al que estaba dirigida esta encuesta no
se le debia plantear una reflexién directa sobre tales
conceptos, pero si hemos considerado que la seleccion
realizada de las preguntas del cuestionario EPEGEHI-1
permite rastrear los principales conceptos de segundo
orden que configuran el pensamiento histérico. Para
la clasificacién de las preguntas nos hemos basado en
los conceptos del pensamiento historico establecidos
por Seixas y Morton (2013), si bien el concepto de cam-
bio y continuidad no ha sido especificado, por cuan-
to lo concebimos muy relacionado con el principio de
relevancia histérica, en lo que a esta investigacién se
refiere. Asi, las preguntas que pueden adscribirse se
muestran en la tabla 2.

La adscripcién a las preguntas no implica que no pue-
dan aportar informacion sobre los demds conceptos.
De hecho, y al igual que ocurre con éstos, es dificil
poder precisar los limites de dénde comienza uno y
termina otro. Es precisamente la necesidad de conju-
gar todos los aspectos, lo que permite establecer afir-
maciones congruentes y sélidas sobre el pasado, de ahi
que convenga trabajarlos todos durante la ensefianza
de la historia. No obstante, ello no es 6bice para que
determinadas actividades no puedan potenciar un
concepto u otro. En esta linea, cuando establecemos
las preguntas que se adscriben dentro del concepto de
relevancia histérica, lo que estamos buscando es ver
en qué medida el alumnado asumia qué hechos del pa-
sado eran dignos de ser recordados. Queriamos saber
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Tabla 1. [tems del cuestionario EPEGEHI-1 utilizados en la investigacién

N¢ pregunta Cédigo EPEGEHI-1 | Item
1 V 39 Se preguntaban cuestiones que previamente ya habias trabajado en clase?
2 V_40 ;Lo que se preguntaba aparecia en el libro de texto?
Vo ;Habia preguntas para responder tal cual lo habia explicado el profesor o tal
3 -4 y como lo pone en el libro?
4 V 42 ;Se hacen preguntas nuevas o de forma diferente a como vienen en el libro?
v ;Hay que responder de manera personal, con tus propias palabras y/o tra-
> 43 tando de poner ejemplos diferentes a los que vienen en el libro?
6 v ;Habia que resumir textos y/o comentar mapas, graficos, imagenes... y ex-
44 plicarlo con tus propias palabras?
v Normalmente, ;tienes que explicar los conceptos, ideas o palabras que apa-
7 -4 recen en un documento o texto (mapa, grafico, imagen, etc.)?
;Tienes que dar una opinién personal argumentada sobre un documento
8 V 16 (mapa, grafico, imagen...) o sobre lo que se te pregunta? ;Habia preguntas
4 largas en las que tenfas que responder con informacién complementaria a
la que viene en el libro?

Tabla 2. Relaci6n de las preguntas utilizadas en la investigacién con los principales conceptos de pensamiento histdrico

CONCEPTO PREGUNTAS

Identificar relevancia 1-;Se preguntaban cuestiones que previamente ya habias trabajado en clase?

historica 2-;Lo que se preguntaba aparecia en el libro de texto?

Fundamentacién en 6-;Habia que resumir textos y/o comentar mapas, graficos, imagenes... y explicarlo con
evidencias tus propias palabras?

Causas y consecuencias 3-;Habia preguntas para responder tal cual lo habia explicado el profesor o tal y como lo

pone en el libro?
4-;Se hacen preguntas nuevas o de forma diferente a como vienen en el libro?

5-;Hay que responder de manera personal, con tus propias palabras y/o tratando de poner
ejemplos diferentes a los que vienen en el libro?

Perspectiva histérica 7-Normalmente, ;Tienes que explicar los conceptos, ideas o palabras que aparecen en un
documento o texto (mapa, grafico, imagen, etc.)?

Valoracién ética del pasado 8-;Tienes que dar una opinién personal argumentada sobre un documento (mapa,
grafico, imagen...etc.) o sobre lo que se te pregunta? ;Habia preguntas largas en las que
tenias que responder con informacién complementaria a la que viene en el libro?
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si este elemento venia determinado por los libros de
texto sin mas justificacién o si, por el contrario, era
activa la implicacién por parte del alumnado a la hora
de establecer la relevancia de que los hechos pasados
eran meritorios de ser recordados. Sin que haya una re-
lacién significativa y evidente entre el objeto de estu-
dio y la persona que lo estudia, es dificil que exista un
verdadero interés a la hora del estudio. De igual mane-
ra, las preguntas sobre las evidencias histéricas que-
dan justificadas, por cuanto buscan ver en qué medida
el alumnado utiliza fuentes documentales y graficas
para justificar sus afirmaciones histéricas. Por otro
lado, los historiadores tratan de analizar las causas
y consecuencias de los acontecimientos, por lo que el
principio de causalidad es fundamental en la historia.
La formulacién de las preguntas en este sentido nos
permite comprobar en qué grado la causalidad viene
determinada en exclusiva por las argumentaciones
prefijadas en los libros de texto, o si, por el contrario,
implica la presencia de razonamientos que exceden
dicho marco. Puesto que no se trata de valorar si los
libros de texto presentan una mayor o menor sim-
plicidad en las explicaciones de los acontecimientos
(causalidad tinica o multiple de los acontecimientos,
para lo cual habriamos necesitado un instrumento de
recoleccién de informacién diferente), nuestro objeti-
vo es comprobar si el alumnado participaba, mas alla
de la memorizacién de los datos, en la elaboracién de
justificaciones mediante el uso de explicaciones alter-
nativas o basadas en otros materiales; preguntas es-
trechamente relacionadas con el bloque anterior.

Junto a ello, el contexto histérico es crucial para enten-
der los motivos y la justificacién de los acontecimien-
tos. De ahi, que la pregunta relacionada con dicho
bloque intente incidir en qué medida el alumnado rea-
lizaba explicaciones de conceptos, personajes y voca-
bulario que se insertan en marcos espacio-temporales
determinados. Finalmente, la valoracion del pasado
viene justificada en el preciso momento en el que deci-
dimos establecer cudles son los logros y protagonistas
del pasado. No obstante, la valoracién que podamos
hacer de dichos acontecimientos pasados y sus impli-
caciones en el presente ha de estar siempre condicio-
nada por el conocimiento del contexto histérico, de la
causalidad de los hechos y de la debida justificacién de
dichas valoraciones, realizadas desde nuestra moral y
cultura presentes.
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Metodologia de la investigacion.
Material y método

El disefio de esta investigacién consiste en un estudio
descriptivo con metodologia cuantitativa, que utili-
za {tems de la escala sobre la Percepcién de la Evaluacién en
Geografia e Historia 1 —EPEGEHI-1—, cuestionario validado
por jueces-expertos y grupo piloto (sobre la misma, ver
Molina, Miralles y Trigueros 2014). Para el disefio del
cuestionario se ha contado con el asesoramiento del Ser-
vicio de Instrumentacién Psicolégica de la Universidad
de Murcia, y para su cumplimentacién se siguieron los
siguientes pasos: solicitud del permiso oportuno a los
centros educativos, distribucién de los cuestionarios a
los profesores que impartian la materia de Historia y ase-
soramiento para su aplicacién directa en los grupos de
alumnos participantes (Trigueros et al. 2014).

El muestreo realizado ha sido de tipo intencional, y
participaron en la muestra de esta investigacién un
total de 1117 sujetos (con un error estandar de o,7%
para el universo total, segin analisis con STATSTM).
La escala se pasé en junio de 2011 al alumnado de 3° y
4° de Educacién Secundaria Obligatoria de la Comuni-
dad Auténoma de la Regién de Murcia, una vez reali-
zados los examenes de la 3* evaluacién (mes de junio,
es decir, al final de curso), con el fin de poder obtener
la mas completa informacién, y que el alumnado, a
la hora de contestar, tuviera un conocimiento mejor
sobre la opcién por escoger. Para las respuestas, se ha
elegido una escala tipo Likert, con cinco opciones.

Los integrantes de la muestra proceden de once Insti-
tutos de Educacién Secundaria Obligatoria, con un leve
predominio de varones (53,6% J; 46% ¢). En cuanto a la
edad, podemos hacer una clasificaciéon en tres grandes
gIupos: un 39% tiene 15 anos; un 42% tiene 16 anosy, por
ultimo, el 19% restante tiene entre 17 y 18 anos. Ademas,
conviene destacar la alta presencia de alumnos repetido-
res (23,7%), muy proxima a la de alumnos pertenecientes
a programas especificos (29,6%), y un porcentaje inferior
perteneciente al programa bilingiie (10%), es decir, aque-
llos centros adscritos a programas educativos fundamen-
tados en la ensefianza del inglés a través del content-based
learning. Es pertinente aclarar que la Regién de Murcia se
encuentra situada en el sureste de Espaiia, siendo una
comunidad auténoma uniprovincial dividida adminis-
trativamente en 12 comarcas, en las cuales se agrupan los
45 municipios que conforma la Region (ver el grafico1).
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Grafico 1. La Region de Murcia y sus comarcas?
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Con el fin de abarcar una muestra lo mas variada y lentin, en las que aparecen centros poblacionales de
heterogénea posible, se han seleccionado centros per- 80.000 a 250.000 habitantes, frente a otras, como la
tenecientes a seis comarcas que, en el conjunto de la Re- Vega Alta, en las que predominan los centros urbanos
gién, constituyen seis zonas bien diferenciadas a nivel que no superan los 25.000 habitantes) y social (comar-
econémico (aunque en todas ellas el sector primario, y cas como el Alto y el Bajo Guadalentin, en las que el
en especial la agricultura, tiene una enorme importan- porcentaje de poblacién de origen inmigrante supera,
cia, en la Huerta de Murcia, en la que se encuentra la en algunas poblaciones, el 20%, frente a otras como la
capital, el sector servicios es el mas importante, mien- Vega Alta, en la que esa proporcién es mucho menor).3
tras que en el Mar Menor es el turismo), demografico A continuacién, en la tabla 3 ofrecemos una relacién
(comarcas como la Huerta de Murcia y el Alto Guada- con la distribucién de la muestra, segtin la comarca de

ubicacién del centro de pertenencia.

2 Mapa de Espana. Fuente: http://www.zonu.com/detail/2009

-12-08-11364/Mapa-de-las-Comunidades-Autonomas-de-Espana. 3 Para mas informacién sobre aspectos demograficos, econémicos y
html. Mapa de las comarcas de la Regién de Murcia. Fuente: sociales de la Comunidad Auténoma, ver el Anuario Estadistico de la
http://www.institutofomentomurcia.es/IE/images/mapa/mapa_ Regién de Murcia, consultable en red: http://www.carm.es/econet/
comarcal.gif anuario/actual/anuario.html
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Tabla 3. Muestra del estudio, segin comarca

COMARCA ALUMNADO PARTICIPANTE
(porcentaje)

Huerta de Murcia 31,86

Alto Guadalentin 24,98

Mar Menor 15,04

Vega Alta 13,61

Bajo Guadalentin 9,40

Vega Media 5,1

TOTAL 100

Resultados

Como hemos senalado, los datos obtenidos recogen la
opinién del alumnado de 3° y 4° de Educacién Secundaria
Obligatoria en la Regién de Murcia (Espaiia) sobre el proce-
so evaluador y su influencia en la adquisicién de aquellas
competencias y habilidades que configuran el citado pen-
samiento histérico. Hemos decidido diferenciar entre dos
niveles de resultados: el descriptivo y el aditivo.

Estos datos se ofrecen agrupados segtin los conceptos clave
del pensamiento histérico y las preguntas realizadas para
conocer la visién del alumnado sobre los mismos.

Preguntas sobre relevancia histdrica

Las dos preguntas realizadas para intentar conocer y con-
trastar hasta qué punto el alumnado asume la relevancia
histérica ofrecen datos muy similares, lo que no deja de
ser revelador. En la primera de ellas, en la que se interro-
ga si las preguntas que aparecen en los eximenes eran
las mismas o muy parecidas a las trabajadas previamen-
te en clase (ver laimagen 1), més de un 73% del alumnado
encuestado responde que siempre o casi siempre sucede
asi. Evidentemente, lo que se deduce de ello es que no se
propicia que el alumnado reflexione sobre la relevancia
histérica de los contenidos trabajados en clase: se trata
de algo impuesto por medio del tratamiento repetitivo.
Si en las clases y en el examen se tratan los mismos he-
chos, los mismos procesos histdricos (algo de lo que sélo
parecen librarse poco mas del 7,5% de los alumnos en-
cuestados), el mensaje que se ofrece al alumnado sobre
qué es lo importante parece estar claro.
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Si a ello le unimos lo que han respondido en la se-
gunda pregunta analizada, en la que se les interpe-
la sobre si las preguntas del examen aparecian en el
libro de texto (ver la imagen 2), la opinién vertida en
el caso anterior parece reforzarse. Los datos ofrecidos
por el alumnado son muy similares a los anteriores:
una aplastante mayoria (en este caso, mds del 80%)
admite que los examenes estan conformados siempre
o casi siempre por preguntas cuyas respuestas se en-
cuentran en el libro de texto.

Preguntas sobre fundamentacién en
evidencias

Como hemos sefialado anteriormente, para intentar
constatar en qué medida se solicita al alumnado en los
examenes que utilice fuentes documentales y datos reco-
gidos en graficos para justificar sus afirmaciones histéri-
cas, se les hace una pregunta sobre si tenian que realizar
restimenes y comentar mapas o graficos.

Los datos ofrecidos en esta pregunta (ver la imagen 3)
muestran un panorama diverso: mientras que un 21,18%
dice que siempre o casi siempre aparece en los exdmenes
este tipo de preguntas; algo mas del 31% se decanta por
la opcion “A veces”, y una gran parte, casila mitad de los
encuestados (el 47,09%), indica que nunca o casi nunca
tienen preguntas de este tipo. Estos datos sefialan, por
una parte, que los procedimientos (pues una de las fa-
cetas que se puede evaluar por medio de estas preguntas
son los conocimientos de tipo procedimental) no se eva-
ldan habitualmente; y por otra, que no se suele poten-
ciar el trabajo con fuentes ni se fomenta la lectura critica
y reflexiva de los datos que ofrecen los mapas, textos,
graficos o imagenes.

Preguntas sobre causas y
consecuencias

Para intentar comprobar hasta qué punto se evalda el
principio de causalidad en los examenes realizados por
el alumnado murciano de segundo ciclo de ESO, hicimos
uso de las preguntas 3, 4y 5 de este bloque del cuestiona-
rio. Unas preguntas en las que se intentaba comprobar
si esa causalidad venia determinada por las argumenta-
ciones que se ofrecen en los manuales escolares, o si, por
el contrario, en esos examenes se solicitaba al alumnado
que ofreciera razonamientos que excedian lo expuesto en
dichos libros de texto.
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Imagenes 1y 2. Respuestas a las preguntas nimero1y 2

V_39 - Los examenes contenian preguntas que ya habiamos V_ 40 - Lo que se preguntaba en el eximen aparecia en el
trabajado en clase libro de texto
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Las preguntas 3 y 4 tienen enunciados muy similares.
En la primera, se pregunta al colectivo discente si habia
preguntas formuladas de tal manera que exigieran ser
respondidas exactamente igual a la explicacion hecha

Imagen 3. Respuestas a la pregunta 6

V_ 44 - En el exmen habia que resumir textos y/o comenzar en clase o a la manera como aparecian en el libro de
mapas, graficos, imagenes, etc... explicandolos con texto (ver la imagen 4). Con la siguiente cuestién (la ni-
mis palabras mero 4: ver la imagen 5), decidimos cambiar el sentido

de las preguntas para ver si coincidian las respuestas
con las anteriores. En este caso, se inquiere si el examen
contiene preguntas nuevas o distintas a como vienen en

40 el libro de texto.
7% Para cotejar los datos ofrecidos en esas dos cuestiones,
30 | 26,00% se les propuso otra, la nimero 5 (ver la imagen 6), en
la que se les plantea si en sus examenes habia pregun-
21,00% tas para responder con sus propias palabras, de mane-
| ra personal y/o utilizando ejemplos distintos a los del

20

Porcentaje

12.82% libro de texto. En este caso, las respuestas se dividen,
N ¢l

I casien partes iguales, en tres posibles respuestas: algo

104 8,36% menos del 33% de los encuestados responde que siem-

pre o casi siempre encuentran este tipo de preguntas
en sus examenes, algo mas del 38% admite que en los
examenes aparecen ocasionalmente preguntas de este
tipo; mientras que algo menos del 30% indica que este
tipo de preguntas raramente aparecen en sus examenes.
Son datos que contrastan con los ofrecidos anteriormente,

Nunca Casinunca Aveces Casisiempre Siempre
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Imagenes 4, 5y 6. Respuestas a las preguntas 3, 4y 5

V_ 41-El exdmen contenia preguntas
para responder tal cual habia explicado
el profesor o como aparecian en el libro.

V_ 42-El examen contenia preguntas
nuevas o de forma diferente a como
vienen en el libro.

V_ 43-El examen habia preguntas
para responder de forma personal
con mis palabras y/o con ejemplos
distintos al libro.
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aunque en términos generales podriamos decir que,
con casi un 70% acumulado, prima la tendencia de dar
poca o muy poca opcién al discente de responder con
sus propias palabras.

Perspectiva histérica

Como hemos sefialado antes, para intentar dilucidar
hasta qué punto el alumnado entiende y es capaz de
explicar el contexto histdrico en el que se produjeron
los acontecimientos y procesos explicados en las clases
de Ciencias Sociales (es decir, para conocer en qué me-
dida es capaz de realizar explicaciones de conceptos,
personajes y vocabulario que se insertan en marcos
espacio-temporales), se incluyé en el cuestionario una
pregunta sobre si en los examenes se solicitaba que
explicaran conceptos que aparecian en documentos
o textos. En este caso (ver la imagen 7), algo més del
35% indica que siempre o casi siempre tienen que hacer
ejercicios de este tipo en los examenes; un 31% sefiala
que este tipo de preguntas sélo aparecen en ocasiones
(“A veces”), mientras que un tercio de los encuestados
afirma que nunca o casi nunca tienen en sus exdmenes
este tipo de cuestiones.
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Valoracién ética del pasado

Por tltimo, intentamos comprobar si se solicitaba en los
examenes algin tipo de valoracién del pasado por medio
de una pregunta, en la que interrogabamos al alumna-
do encuestado si en las pruebas de evaluacion les solian
pedir su opinién y argumentacién sobre contenidos,
documentos o textos. En este caso (ver la imagen 8), no
llega al 20% los alumnos que contestan “Siempre” o “Casi
siempre”; algo mas del 28% indica que sélo en ocasiones
(“A veces”) encuentran preguntas de este tipo en sus exa-
menes, y, de nuevo, un gran nimero de alumnos —que
en este caso es la mayoria, con algo mas del 51%— afirma
que nunca o casi nunca tienen que opinar o argumentar
sobre determinados contenidos, documentos o textos en
los examenes que han hecho.

Debido a los resultados obtenidos, estimamos oportuno
elaborar una escala aditiva, pues ésta permite represen-
tar los aspectos aqui resefiados en una unica medida, re-
ducir el error de medida y representar lo comtin de todas
las escalas anteriores (Hair et al. 2007). Por tanto, como
los aspectos que se pretende analizar principalmente son
los relacionados con el desarrollo de las competencias
histéricas, esta escala, formada por los items 39, 40, 41,
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Imagen 7. Respuestas a la pregunta nimero 7

V_45-En el exdmen tenia que explicar los conceptos que
aparecian en documentos o textos
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42, 43, 44, 45y 46 del cuestionario EPEGEHI-1, que se co-
rresponden con los items1a 8 de este trabajo, se ha deno-
minado escala aditiva de pensamiento histdrico.

A fin de establecer cudl es la puntuacién minima en esta
escala que nos sirviese para identificar al alumnado al
que se le potencian unas habilidades cognitivas acordes
con el pensamiento histérico, se construye una puntua-
cién, seglin un criterio experto, para cada opcion (item):
Nunca=o, Casi nunca=2,5, A veces=5,0, Casi siempre=y7,5
y Siempre=10,0. Dicho criterio indica la puntuacién mi-
nima que el alumno debe obtener para considerarlo como
tal, quedando establecida en 65,6. Asi, los ocho items pun-
tuados aparecen en la tabla 4.

Esta escala agrupa diversos matices de una misma
cuestién, pues al alumno se le plantean cuestiones di-
versas y variadas a las que debe contestar, sin seguir
un estilo puro; por tanto, debera reflejar en qué medi-
da representa la opinién del alumnado sobre si la eva-
luacién de conocimientos de historia permite evaluar,
a su vez, la adquisicién de pensamiento histdrico. De
esta manera, un alumno que demuestre haber adqui-
rido ese pensamiento histérico deberia puntuar 100 en
la escala, y uno completamente opuesto, un o. Seria
muy extrano ver estos dos casos en la realidad, pues
hablamos de “estilo de aprendizaje mayoritario”, y
seria muy dificil que un alumno conteste siempre y otro
nunca en las respuestas.
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Imagen 8. Respuestas a la pregunta nimero 8

V_45-En el examen habia preguntas de opinién y argumen-
tacion sobre contenidos documentos o textos.

401
28,53%
w 26,71%
-=30 /1% 25,16%
]
=]
[
o
=
o
50+
11,94%
104 I 7,66%
o - - I
Nunca Casinunca Aveces Casisiempre Siempre

En este caso, s6lo un pequefio grupo (17+16+4+5+2+1=45
alumnos), los que aparecen a la derecha de la linea se-
nalada (65,6), estaria desarrollando las habilidades que
componen el pensamiento histérico. Para avalar dicha
escala, se ha calculado su « de Cronbach, que ha arroja-
do una puntuacién de 0,67; lo que confiere fiabilidad a
los resultados obtenidos, debido a las caracteristicas del
cuestionario y de la muestra.

Observamos que alrededor del 37% esta en la media; asf,
los que puntian por encima serian los alumnos que estan
desarrollando mas “adecuadamente” esas destrezas que
los que obtienen una puntuacién inferior. El percentil 75
esta en 46,8%, es decir, un 25% de los alumnos puntia
mas alto que 46,8%, y éstos serfan los alumnos que mas
estan desarrollando dicho pensamiento histérico. Otro
dato que nos ofrece la escala es la dispersion tan grande
que se observa en el alumnado, como cabria de esperar
por la naturaleza de la investigacién, pues las respuestas
posibles obedecen a multiples factores y situaciones, con
la clara repercusién en su percepcién.

Discusion y conclusiones

La dificultad de acercarse a la historia y a su ensefianza
radica en que, en contra de la opinién generalizada entre
el publico no especializado, la historia no es un intento
de recreacién “de lo que realmente ocurrié”, sino que se
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Tabla 4. Justificacién tedrica de los items utilizados

[tem Puntuacién
1. ;Se preguntaban cuestiones que previamente ya habias trabajado en clase? 5 (A veces)
2. ;Lo que se preguntaban aparecia en el libro de texto? 5 (A veces)

Justificacion. Respecto a la idea que se pretende rastrear con estas dos cuestiones, creemos que es posible y aconsejable fomentar la
creatividad en cualquier materia. Tal y como afirma Cooper (2014), se puede esperar que el alumnado infantil y adolescente pueda
realizar trabajos de indagacién, requiriendo de ellos un pensamiento creativo. Esto supone un amplio abanico de posibilidades que
conlleva que el alumnado pueda usar su imaginacién, adoptar riesgos, establecer conexiones y usar conocimientos aprendidos, siem-
pre siendo conscientes de las limitaciones de los conocimientos, y por la inmadurez. Por ello, conviene introducir elementos nuevos
y que motiven al alumno a pensar histdrica y creativamente. Es necesario, por tanto, si se pretende fomentar estos elementos, que
estos items posean una correlacién inversa con el item.

3. (Habia preguntas para responder tal cual lo habia explicado el profesor o tal y como lo | 2,5 (Casi nunca)
pone en el libro?

Justificacion. Siguiendo con la misma ténica que en el caso anterior pero aumentando necesariamente la restriccién en el uso de las
preguntas con el cariz recogido en este item, el desarrollo de un buen pensamiento histdrico debe limitar el nimero de actividades o
tareas que impliquen la repeticién mimética de los contenidos fijados por el profesor o por el libro de texto. Tal y como afirma Prats
(2001), ha de buscarse que el alumnado comprenda la complejidad de la elaboracién del saber histérico, y que es un paso logico y nece-
sario mas en la formacién critica, que entienda el valor y el significado del conocimiento construido, y el color del resultado obtenido.
No se trata de hacer historiadores sino ciudadanos criticos que respetan y valoran el conocimiento histérico como un conocimiento
en absoluto relativo, sino significativo.

4. ;Se hacen preguntas nuevas o de forma diferente a como vienen en el libro? | 7,5 (Casi siempre)

Justificacioén. Tal y como mencionabamos en los items 1y 2, es conveniente que el alumnado se enfrente a nuevos retos. Como afir-
maba Dewey, todo pensamiento deriva en conocimiento, por lo que el valor del conocimiento tiene que estar supeditado al valor del
pensamiento (Lévesque 2009). Y este elemento sblo es posible en el momento en el que podemos usar lo que hemos aprendido en otros
contextos. Seguin Gardner (1991), un pensamiento sofisticado se da en situaciones en las que una persona es capaz de usar informacién
y conceptos ya aprendidos y aplicarlos de manera 4gil y precisa en nuevas situaciones no previstas.

5. ;Hay que responder de manera personal, con tus propias palabras y/o tratando de poner | 7,5 (Casi siempre)
ejemplos diferentes a los que vienen en el libro?

Justificacion. El desarrollo del pensamiento histérico implica sustituir la idea de “catecismo” de los libros de texto para introducir
elementos que venimos recogiendo en los items anteriores. Asi, es necesario que el alumnado sustituya la reproduccién mimética de
datos por el uso de la metodologia del pensamiento histérico. De esta manera, damos pie a la introduccién de nuevos elementos en la
idea de los alumnos sobre la historia como son el uso de evidencias o el concepto de investigacién e interpretacion. Asi conseguimos
que los estudiantes asocien la historia con fuentes y debates y no libros de texto o profesores que actian como autoridades que impi-
den cualquier divergencia con el discurso prefijado (Lesh 2011).

6. ;Habia que resumir textos y/o comentar mapas, graficos, imagenes... y explicarlo con |10 (Siempre)
tus propias palabras?

Justificacion. La sociedad de la informacién actual demanda nuevas habilidades, que van mas alla de las tradicionales. El alumnado
ha de saber filtrar, comparar y construir afirmaciones lo suficientemente argumentadas y justificadas. Creatividad, la capacidad
de solucionar problemas y la habilidad de analizar datos de manera cuidadosa y usar esos datos para crear evidencias de un discurso
interpretativo (VanSledright 2013).

7. Normalmente, ;tienes que explicar los conceptos, ideas o palabras que aparecen en un | 5 ( A veces)
documento o texto (mapa, grifico, imagen, etc.)?

Justificacion. El aprendizaje de competencias implica movilizar los contenidos, actitudes y procedimientos en situaciones y con-
textos determinados (Zabala y Arnao 2007). Por tanto, mds que la necesidad de justificar la presencia de la definicién de tal o cual
concepto, es mas interesante su uso correcto en los contextos determinados generados por la situacion de indagacién que venimos
defendiendo a lo largo de este cuestionario y trabajo.

8. ;Tienes que dar una opinién personal argumentada sobre un documento (mapa, grifico, | 10 (Siempre)
imagen... etc.) o sobre lo que se te pregunta? ;Habia preguntas largas en las que tenias que
responder con informacién complementaria a la que viene en el libro?

Justificacion. Este item supone la definicién completa del pensamiento histérico. Se nutre en gran parte del item 6 e implica retomar
la nocién mostrada en el item 5 pero imprimiéndole necesariamente una mayor personalidad. Tal y como afirma VansSledright, “De-
veloping historical thinking and understanding requires opportunities for learners to work with various forms of evidence, deal with
issues of interpretation, ask and adjudicate questions about the relative significance of events and the nature of historical agency,
and cultivate a thoughtful, context-sensitive imagination to fill gaps in evidence trails when they arise” (2002, 1092).
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trata de un conocimiento que posee unas particularida-
des que exigen para su ensefianza la comprensién de su
propia formulacién. Sin el adecuado conocimiento epis-
temoldgico por parte de los ensefiantes y del alumnado, la
historia tiende a caer en conocimientos —principalmen-
te, datos de acontecimientos histéricos— escasamente
relevantes para una sociedad demandante y necesitada
de conocimiento aplicable. Eso en el mejor de los casos,
porque los mas extremos y preocupantes se dan en el
uso de los acontecimientos histéricos distorsionados —
descontextualizados— para la justificaciéon de acciones
presentes. Solo tenemos noticias de acontecimientos del
pasado por trazos de informacién incompleta y genera-
da con una intencionalidad que es necesario contextua-
lizar e identificar con precisién para evitar varios de los
grandes problemas achacados a la disciplina histérica: la
subjetividad y la inexactitud. Ante la realidad de que la
historia —el producto de la investigacién realizada por
los investigadores— y el pasado —actuaciones humanas
que tuvieron lugar en tiempos ya pretéritos— no son lo
mismo, y que lo que conocemos es un discurso narrati-
vo realizado por un intermediario —el historiador—, es
necesario y fundamental que la sociedad posea una ade-
cuada formacién para evitar la idea de invalidez y de in-
utilidad del conocimiento histérico.

Esto supone cuestionar, por tanto, esa historia tinica
desde la certeza de que “historical thinking is the crea-
tive process that historians go through to interpret the
evidence of the past and generate the stories of history”

Imagen 9. Escala aditiva de pensamiento histérico
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(Seixas y Morton 2013, 2).Y hacer esto es mas complica-
do que el simple hecho de recordar acontecimientos,
puesto que exige formacién y entrenamiento para desa-
rrollar ese pensamiento histérico que Wineburg (2001)
recalcé6 de manera provocativa como “unnatural act”.
Esa construccién de narraciones propias es un elemento
fundamental para entender por qué existen en historia
diferentes interpretaciones y tener, por tanto, la capaci-
dad para emitir juicios criticos y saber filtrar y utilizar
lainformacién adecuadamente. En definitiva, saber his-
toria implica tanto conocer nombres, fechas y lugares
como saber explicar por qué se produjo un acontecimien-
to; valorar las repercusiones que un hecho, personaje o
acontecimiento han tenido a lo largo del tiempo y justi-
ficar por medio de argumentos el valor o la importancia
de los mismos (Chapman 2013).

Sin embargo, los datos que hemosrecabado anteriormen-
te nos muestran que es muy escaso el grupo de alumnos
de la materia de Geografia e Historia de Secundaria (no
mas de 45 alumnos de un total de mas de 1100, como se
ha visto en la escala aditiva de pensamiento histérico;
ver la imagen 9) que han desarrollado un minimo de ha-
bilidades propias del historiador. Obviamente, el proble-
ma no es del alumnado, ni de la dificultad que presenta
la materia, ni tampoco de la legislacién vigente, sino, a
todas luces, de la manera en que suele enfocarse su en-
senianza. Porque no cabe duda de que, aunque hayamos
interrogado al alumnado por las caracteristicas de los
examenes, en ultima instancia la informacién obtenida
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remite al propio proceso de ensehanza-aprendizaje del
que aquéllos forman parte: si, como muy acertadamen-
te afirma Merchan (2005), lo que se evalda acaba deter-
minando lo que se ensena, entonces conocer qué y cémo
se evalia puede decirnos qué y cémo se ensena. Y lo que
nos han mostrado estos datos es, en primer lugar, que
se fomenta un aprendizaje memoristico que impide que
sea el alumnado quien intente establecer la relevancia
de los hechos y procesos histéricos. Los datos ofrecidos
en las imdgenes 1y 2 son, en este caso, significativos:
lo respondido en las dos primeras preguntas analizadas
nos lleva a colegir, a partir de la visién que nos ofrece el
alumnado, que en la mayor parte de los eximenes que se
realizan en los dos tiltimos cursos de ESO en la materia de
Ciencias Sociales, ademas de fomentarse un aprendizaje
memoristico, repetitivo y muy poco critico (por cuanto,
a todas luces, lo que se pide es que reproduzcan lo que se
ha visto en clase y en el libro de texto), no se facilita el ca-
racter significativo del objeto de estudio con el sujeto que
estudia, ya que no existe un vinculo/objetivo claro que
una el interés del alumnado con aquello que es digno de
ser recordado/estudiado por su relevancia. El cardcter de
fijar lo que es meritorio del pasado parece ser una potes-
tad del profesorado y, sobre todo, de los libros de texto.

En segundo lugar, que es muy escaso el uso de fuentes
que fomenten la fundamentacién en evidencias histéri-
cas (imagen 3). A tenor de los resultados obtenidos en la
pregunta seis, no cabe duda de que, aunque no se puede
decir que los exdmenes realizados por los alumnos y
alumnas encuestados carezcan totalmente de cuestiones
que permitan evaluar la capacidad del alumnado para
fundamentar sus afirmaciones en evidencias histéricas
(asi lo constata el hecho de que aproximadamente el 20%
admita que en sus examenes suelen aparecer mapas, tex-
tos o graficos para comentar), esta dimensién del pen-
samiento histérico no es algo que suelan tener muy en
cuenta los examinadores.

Y en tercer lugar, que, pese a que existen honrosas excep-
ciones (que, grosso modo, se encuentran en torno al 10%
de las respuestas totales que nos ofrecen las preguntas 3,
4y 5, recogidas en las imagenes 4, 5y 6), el grueso de las
preguntas que conforman los exdmenes estan formuladas
de forma muy parecida, cuando no idéntica, a cuestio-
nes tratadas en el aula o que aparecen en el libro de texto.
Obsta decir que con estos datos queda en evidencia que si
lo que se pide, en buena parte de los casos, es la mera re-
peticion del discurso ofrecido en el aula o en el manual,
poco queda para la reflexién y la critica en el desarrollo del
pensamiento histérico (lo que también se demuestra por
medio de las respuestas recogidas en la imagen 7).
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En definitiva, tal vez lo mas llamativo de las respuestas
dadas por el alumnado en todas las preguntas analiza-
das es que, aunque los datos que ofrece cada una de ellas
presentan pequenas diferencias, en términos generales
la escena que dibuja el alumnado es similar: que rara-
mente se pide que argumenten su discurso histérico de
forma distinta a como aparece en los libros de texto (que
se convierten, de esta manera, en los “salvaguardas de la
verdad”: imagenes 5 y 8), que no se fomenta la critica y
que el uso de las fuentes es muy limitado.

Con todo, lo mas interesante de los datos recabados en
este estudio es que nos permiten corroborar, desde la
perspectiva del alumnado, lo que se ha constatado en
otras investigaciones recientes, en las que se han al-
canzado conclusiones muy semejantes. Los trabajos de
Merchan (2001 y 2005), centrados en el analisis de los
examenes de historia, y Monteagudo (2014), en el que
se hace un amplio analisis de las practicas de evalua-
cién en cuarto curso de ESO, han demostrado que al
alumnado se le evaliia, principalmente, por medio de
examenes escritos en los que se realizan preguntas de
desarrollo sobre contenidos muy concretos (datos, he-
chos) referidos a la historia de Espana, en los que muy
raramente se pide la aplicacién de procedimientos vy,
con ellos, sobre ese “saber hacer” al que nos referiamos
anteriormente. De igual modo, el analisis de libros de
texto no muestra unos mejores resultados, en cuanto a
su funcionalidad para fomentar la ensefianza de esas
capacidades y habilidades que precisa el pensamiento
histérico, que los que hemos hallado en este estudio:
ni la seleccién de contenidos realizados (Valls 2001 y
2008), ni la naturaleza de las actividades (Gémez, Or-
tufio y Gandia 2013; Sdiz 2011) facilitan esa creacién
del pensamiento historico. Si a ello le anadimos que
en los propios libros de Ciencias Sociales, Geografia e
Historia de ESO se observa una clara marginacién de
los conocimientos histérico-artisticos (Gémez, Molina
y Pagdn 2012), nos encontramos con un panorama real-
mente preocupante.

Obviamente, aunque la situacién que dibujan estos
estudios no es la mas éptima posible, no todo esta per-
dido: las cada vez mas numerosas publicaciones en
las que se muestran ejemplos de innovaciones educa-
tivas basadas en el uso de fuentes (caso, por ejemplo,
de la expuesta por Prieto, Gomez y Miralles 2013) o en
resolucién de problemas (Garcia 2010), junto a los pro-
pios datos obtenidos en la presente investigacién —en
la que aparecen respuestas que afirman que, aunque
de manera no especialmente habitual, si se utilizan
mapas, textos o graficos para evaluar conocimientos
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histéricos; que en ocasiones se solicita al alumnado
argumentar con sus propias palabras o buscar indicios
y evidencias histéricas que no aparecen en el libro de
texto; o que, aunque sea de manera puntual, se les so-
licita que expliquen causas y consecuencias o ubiquen
en el contexto histérico un acontecimiento histérico—,
demuestran que, poco a poco, el pensamiento histdri-
co puede tener cabida en la forma de ensenar historia
en el ambito espaniol.

En definitiva, a tenor de los resultados obtenidos en éste
y en otros estudios que han analizado estos temas, no
cabe duda de que los exdmenes, conforme estan plantea-
dos, no sirven para evaluar el pensamiento histérico y,
por ende, tampoco contribuyen a facilitar un aprendizaje
que fomente las competencias desde el ambito de la en-
sefianza de la historia. Con todo, el principal problema
no se encuentra en la evaluacién de conocimientos, sino
en que esos examenes denotan que la forma de plantear
la ensefianza de la historia se centra en exclusiva en los
conceptos de primer orden o sustantivos. Es decir, se
sigue descuidando la ensenianza de los contenidos de se-
gundo orden o metaconceptos, que son los que permiten
alcanzar las habilidades cognitivas desarrolladas a través
del pensamiento histérico. Para favorecer el desarrollo
de las capacidades cognitivas propias de un aprendiza-
je competencial convendria desarrollar actividades que
dieran mayor participacién al alumnado, como son las
estrategias de indagacién (Barton y Levstik 2004). Por el
contrario, volvemos a constatar que los libros de texto si-
guen siendo la principal fuente de trabajo y evaluacién
del alumnado, sin ser ello una garantia para una adecua-
da ensenanza de la historia.

Es una pena desperdiciar el potencial que posee la ense-
flanza de la historia para una formacién humanistica y
la formacién de una ciudadania (Barton y Levstik 2004).
Seguin Pagés y Santisteban (2010), la idea de que la en-
senanza de la historia es fundamental en el desarrollo
del pensamiento critico y, en general, del pensamiento
social deberia estar presente en toda practica educativa,
ya que permitiria la formacién de una ciudadania ver-
daderamente “ilustrada”. Sin embargo, no parece que la
formacién para la ciudadania sea la ocupacién y la preo-
cupacién de los profesores de esta disciplina. No son po-
sibles ni tendran sentido un marco legislativo ni nuevos
conceptos pedagdgicos (competencias) si no cambiamos
nuestra manera de ensefar y, por ende, de evaluar la his-
toria. Tenemos la oportunidad, pero debemos alejarnos
de los sistemas tradiciones de correccién facil, de esta-
blecer pruebas objetivas, y dejar la puerta abierta a valo-
raciones mas cualitativas. *
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