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Resumen: Este trabajo relaciona el enfoque por competencias educativas basicas con las des-
trezas del pensamiento histérico entendido como alfabetizacion histérica: el planteamiento
y solucion de problemas, el analisis de fuentes histéricas y la construccion de narrativas. Se
presentan unas variables para examinar dichas habilidades tanto en libros de texto como en
aprendizajes de estudiantes, aportando resultados de una investigacion doctoral en curso. Se
analiza una muestra de actividades de manuales escolares espanoles de Historia (de 1°,2°y 4°
de ESO y de 2° de Bachillerato) y, por otro lado, niveles de aprendizaje histérico del alumnado
a partir de examenes de la Prueba de Acceso a la Universidad de “Historia de Espana” de un
tribunal valenciano.
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Abstract: This paper links the basic educational skills approach with historical thinking
skills treated as historical literacy: the approach and problem solving, analysis of historical
sources and the construction of narratives. We present some variables to consider such skills
in both textbooks as student learning, providing results of an ongoing doctoral research. We
analyze a sample of activities of spanish history textbooks in secondary education (12-18
years old) and on the other hand, levels of historical learning of students from a sample of
exams Test Access University of “History of Spain”.
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1. Planteamiento: relacionemos
competencias educativas bdsicas
y habilidades de pensamiento his-
torico como alfabetizacion histo-
rica.

La aplicacion de las competencias
educativas basicas (CCBB) a las aulas
y al material méas usado en ellas, los
libros de texto, parece estar aportando
pocas novedades mas alla de la refe-
rencia a las mismas en las programa-
ciones y en algunas actividades de los
manuales. Las razones de ese escaso
tratamiento de las CCBB son profun-
das. Radican, en parte, en la estructu-
ra del manual escolar disciplinar, poco
compatible con el enfoque curricular
por CCBB cuya naturaleza transver-
sal y aplicativa demandaria materiales
mas interdisciplinares y basados en la
resolucion de problemas de aprendiza-
je. Pero no menospreciemos otra razon:
el caracter generalista, superficial y
contradictorio con el que las adminis-
traciones educativas, a nivel estatal
y autonémico, definen las CCBB a lo
largo de la educacién secundaria. Si en
el curriculo de cada materia de secun-
daria obligatoria (ESO) la concrecién
de las CCBB figura en una breve orien-
tacion, paradéjicamente, en el curricu-
lo del Bachillerato se obvia referencia
alguna a ellas, a excepcion del curriculo
catalan (Gonzalez, 2012). Quizas hubie-
ra sido més efectivo ir mas alla de esas
referencias genéricas comunes a todas
las materias y plantear para cada dis-
ciplina una respuesta clara y concisa a
qué significa ser competente en dicha
disciplina. Cabria definir de forma con-
cisa qué supone que un estudiante sea
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competente en ciencias sociales y sobre
todo en historia: ;qué deberia conocer,
saber hacer y manifestar un estudiante
competente en historia? Esa respues-
ta esta por ser definida y la exigencia
de las CCBB, al margen de su mas o
menos deficiente concrecién, hemos de
verla como una oportunidad al respecto
(Lépez Facal, 2013). Estamos ante un
interrogante fundamental para enri-
quecer no so6lo el enfoque curricular
competencial sino también la continui-
dad de las Ciencias Sociales y de la his-
toria como disciplinas escolares. Una
respuesta rapida seria especificar qué
destrezas de la competencia en comu-
nicacién lingiiistica, de la competencia
social y ciudadana, de la competencia
de tratamiento de la informacién, por
citar sélo tres CCBB, permite la His-
toria como disciplina. Pero no quere-
mos partir de las CCBB del curriculo.
Nuestra propuesta quiere partir del
siguiente supuesto. En la ensefianza y
aprendizaje de la Historia es necesa-
rio relacionar el enfoque por CCBB con
las destrezas del pensamiento histérico
entendido como alfabetizacion histori-
ca, como educacion histérica para com-
prender y explicar la realidad social de
forma racional acudiendo a la tempo-
ralidad. Pensamos que es posible, por
tanto, identificar unas “competencias
de pensamiento histérico” propiamente
dichas. Unas “competencias histéricas”
asimilables a las competencias cienti-
ficas como se plantean en las pruebas
PISA para ciencias experimentales,
como Se propone en un interesante y
reciente estudio (Dominguez, 2013).
Este articulo quiere profundizar en
esta direccion. Presentamos una rela-
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cion de marcadores de habilidades de
pensamiento histérico como alfabetiza-
ci6n historica que puedan ser desarro-
lladas y evaluadas como forma de tra-
bajar CCBB en la ensefianza y aprendi-
zaje de la historia en toda la educacion
secundaria, de la ESO al Bachillerato,
a pesar del vacio legal en este tultimo. A
continuacién nos interrogamos en qué
medida esas destrezas se demandan
en actividades de los actuales libros de
texto de historia y si podemos detectar-
las en resultados de aprendizaje de los
alumnos. Se intentara responder a dos
cuestiones muy concretas: jensefian
a pensar histéricamente los libros de
texto de Historia actuales? japrenden
nuestros estudiantes a pensar histori-
camente al finalizar el bachillerato?

2. Fundamentos. Competencias de
pensamiento historico y progreso
de aprendizaje en alfabetizacion
historica.

Desde hace mas de treinta aios, en
estudios que combinan didactica de la
historia, educacién histérica, psicologia
cognitiva y epistemologia y filosofia de
la historia (Asbhy, Lee, 1987; Pozo et
al., 1989; Seixas, 1996; Stearns, Seixas
y Wineburg, 2000; Wineburg, 2001;
Carretero, Voss, 2004; Riisen, 2005 y
2010; Lee, 2005b; Peck, Seixas, 2008;
Lévesque, 2008), existe consenso para
plantear que ensenar y aprender histo-
ria es mas que la transmision de cono-
cimientos sustantivos de historia. No
se renuncia a ellos, se parte de los mis-
mos para el aprendizaje de una serie
capacidades cognitivas sobre historia,
es decir, vinculadas al conocimiento
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histérico disciplinar, una serie de con-
ceptos de segundo orden propios de la
disciplina y resultado de una metacog-
nicién sobre la ciencia histérica. Rela-
cionando recientes sintesis sobre fina-
lidades de ensenar historia, caracteres
del pensamiento histérico y propues-
tas curriculares sobre capacidades de
lo que supone aprender sobre historia
(Carretero, Lopez, 2009; Pages, 2009,
Santiesteban et al., 2010; Barca, 2011;
Carretero, 2011; Lévesque, 2011; Prats,
Santacana, 2011; Seixas, 2010 y 2011),
podriamos sintetizar las habilidades
del pensar histéricamente en cuatro
grandes ambitos. En primer lugar, el
planteamiento de problemas histéricos,
entendido como problematizacién del
pasado y sus evidencias; se trata de
presentar el significado del pasado y
su conocimiento como una realidad no
predefinida y estatica sino en construc-
cién continua a partir de interrogantes
de investigacion. En segundo lugar, el
andlisis y obtencién de evidencias a
partir de fuentes y pruebas histéricas,
entendido como un pensamiento heu-
ristico, complejo y creativo, de examen
critico de testimonios del pasado. Se
trata de ir mas allé de la simple decodi-
ficacion de informacion textual o iconi-
ca; consistiria, en el caso de las fuentes
textuales, en leer en clave disciplinar
o histérica, movilizando capacidades
que transcienden la mera comprensién
literal. En tercer lugar, el desarrollo
de una conciencia histérica, entendida
como capacidad para interrelacionar
fenémenos del pasado y del presente:
supone, en cierta medida, habilidades
para relacionar diacrénicamente pasa-
do y presente utilizando esta forma de
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pensar como orientacién moral y critica
en la vida diaria. Finalmente, en cuarto
lugar, la construccion o representacion
narrativa del pasado histérico, como
capacidad para comunicar verbalmen-
te, de forma oral o escrita, relatos o
explicaciones argumentadas sobre el
pasado construidas de forma racional
utilizando relaciones causales basadas
en pruebas o evidencias histéricas.

Problematizar el pasado histoérico,
analizar fuentes para obtener eviden-
cias del mismo, relacionar presente y
pasado, construir relatos o explicacio-
nes razonadas, todas estas habilidades
son competencias de pensamiento his-
torico. Interrogarse cémo abordarlas en
las actividades que planteemos al alum-
nado y céomo evidenciarlas y evaluar-
las en su aprendizaje es una propuesta
disciplinar para trabajar las CCBB en
la ensefianza y aprendizaje de la histo-
ria en secundaria. Una propuesta para
completar la simple apelacién genera-
lista y nominal a CCBB relacionadas
con la historia, como la competencia en
comunicacion lingiiistica, la competen-
cia social y ciudadana, la competencia
en tratamiento de la informacién y la
competencia de aprender a aprender.
Se trata de enriquecer las CCBB desde
la ciencia histérica.

Ya comienzan a ser numerosas las
experiencias de caracterizacién del pen-
samiento histérico de estudiantes. Los
trabajos en ambito anglosajon son los
que gozan de mayor tradicién y riqueza.
Entre estos cabe diferenciar dos vias,
la sé6lida via inglesa y la mas reciente
norteamericana. Los iniciales trabajos
ingleses (proyecto CHATA -Concepts of
History and Teaching Approaches- Lee,
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Asbhy, 1987; Lee, Asbhy, 2000; Lee et
al., 1996 y 2004; Lee 2005a) evidencia-
ron durante los afnos 80 y 90 niveles
de progreso de aprendizaje en trabajos
de campo con estudiantes mediante el
uso de evidencias histéricas y ejercicios
de empatia histérica, tal y como puede
verse en la util sintesis al respecto que
realizé C. Fuentes (Fuentes, 2002). En
trabajos mas recientes P. Lee y su equi-
po (Lee, Asbhy y Dickinson, 2004; Lee,
2004 y 2005b), a partir del estudio de
argumentaciones de estudiantes y su
forma de organizar evidencias a par-
tir de la formulacién de un problema,
establecen tres niveles de aprendiza-
je. En primer lugar, estrategias de tipo
aditivo en las que los alumnos crean
relaciones de mera suma y agregacion
de factores. En segundo lugar estrate-
gias de caracter narrativo en las que los
estudiantes otorgan a la relacion causal
un sentido temporal: organizan tempo-
ralmente de forma que lo previo en el
tiempo explica lo posterior. Finalmente,
las mas complejas, estrategias de tipo
analitico en las que se crean cadenas
causales simples o mas estructuradas
que responden a la pregunta histérica
organizando las condiciones, motivacio-
nes y hechos entre si. Se trata de unos
niveles de aprendizaje paralelos a los
establecidos para la forma de conside-
rar las evidencias y las explicaciones o
relatos histéricos (Lee, Shemilt, 2003 y
2004): niveles que van desde la vision
de las evidencias como imagenes fijas
del pasado y de los relatos como revela-
ciones verdaderas del pasado, realida-
des o informaciones a las que se accede
como se accede al presente; hasta las
consideraciones mas complejas de las
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evidencias como conocimiento inferen-
cial contextualizado y a las explicacio-
nes histéricas como relatos que abor-
dan problemas y preguntas que estruc-
turan las evidencias. Por su parte los
trabajos de A. Chapman (Chapman,
2006, 2009a, 2011a y 2011b) y el pro-
yecto Constructing History 11-19 (Coo-
per, Chapman, 2009; Chapman, 2009b)
han profundizado en esta via. Sus estu-
dios insisten en la necesidad de ense-
fiar argumentacion histérica basada en
el uso de evidencias como forma especi-
fica de argumentar en y sobre historia,
superando las tradicional diferencia-
cién entre ensenanza histoérica basada
en contenidos o en competencias.

Por su parte el reciente proyecto
norteamericano ha planteado una via
complementaria a estas experiencias
inglesas. Una via originada a raiz de
los estudios de Wineburg sobre pen-
samiento historico (Wineburg, 2001) y
que se centra en el desarrollo de compe-
tencias de lectura histoérica disciplinar
(Reading like a Historian, Reisman,
2012), como habilidades de pensar, leer,
escribir y argumentar histéricamente,
como alfabetizacion histérica (Monte-
Sano, 2010; Wineburg et al., 2013).
Este proyecto estadounidense docu-
menta niveles de progreso de aprendi-
zaje desde experiencias de trabajo en
el aula basadas en el planteamiento de
problemas o interrogantes histéricos
a resolver como eje de uso de fuentes
textuales. Pensamos que los niveles que
documentan pueden aplicarse al ana-
lisis de actividades de libros de texto
y a aprendizajes de estudiantes. Estos
trabajos documentan cuatro niveles de
comprension y explicacion histoérica del
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alumnado (Reisman, Wineburg, 2012:
175-176): un nivel 1 donde se juzga a
los actores histéricos segun sistemas de
valores actuales o presentistas y seigno-
ran por completo las evidencias histori-
cas; un nivel 2 donde sélo se reproduce
la informacién histérica como algo ya
dado por hecho sin ningun tipo de valo-
racion; un nivel 3 donde se manifiesta
la informacién histérica debidamente
contextualizada pero desde una mera
visién descriptiva; y un nivel 4, el més
desarrollado, donde se procede a valorar
y juzgar histéricamente la informacién
de forma relacional con otros elementos
del contexto histoérico, reconociendo los
estudiantes una conciencia de su pro-
pia subjetividad como actores histéricos
del presente pero también como lecto-
res de textos histoéricos, llegando por
tanto a niveles préximos a una empatia
historica contextualizada (Lee, Asbhy,
1987) o a una consciencia histérica en
la perspectiva planteada por J. Riisen
(2005 y 2010).

En la senda de los pioneros traba-
jos ingleses y en estrecho contacto con
ellos, destacan las investigaciones rea-
lizadas en Portugal y en Brasil (Barca,
2000, 2001, 2011; Barca, Gago, 2001;
Schmidt, Barca, 2009, Germinari, 2011;
Barca, Solé, 2012; Cainelli, Schmidt,
2012). Han consolidado una linea de
trabajo conocida como “educacion his-
torica” centrada, entre otros aspectos,
en el estudio del desarrollo del pensa-
miento histérico y la conciencia his-
torica entre alumnado de diferentes
niveles educativos. Incorporan aporta-
ciones tedricas de Riisen junto a la tra-
dicién empirica de los estudios ingleses.
Entre sus contribuciones cabe destacar
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la caracterizacién de cinco niveles de
progresion de aprendizaje en la forma-
cién del pensamiento histérico a partir
del estudio de las producciones escritas
de los estudiantes en las que se refleja
el uso que hacen de fuentes y eviden-
cias. Se trata de niveles no lineales
ni determinados por la edad, sino por
otros factores, desde vivencias previas
hasta el tipo de tareas desarrolladas y
los contextos de aprendizaje histérico
disciplinar. La clasificacion de nive-
les va desde percepciones simplistas,
descriptivas y lineales a explicaciones
restringidas, pasando por otras multi-
factoriales hasta alcanzar un sentido
explicativo profundo y una perspectiva
amplia (Barca, 2001, 2011).

En ambito local también destacan
algunas conclusiones de recientes pro-
yectos sobre pensamiento histérico
desarrollados en Catalufia por J. Pages,
A. Santiesteban y N. Gonzalez (Gonza-
lez et al., 2009 y 2010; Henriquez, 2009;
Santiesteban et al., 2010), especialmen-
te los resultados en niveles de apren-
dizaje en el uso de fuentes histoéricas
(Gonzélez et al. 2011). Se constata una
tendencia mayoritaria entre el alumna-
do a un uso algoritmico y descriptivo de
las fuentes, afrontandolas como comen-
tarios textuales dirigidos, sin plantear-
seles cuestion alguna; pero también se
ve una limitada aproximacion heuristi-
ca y creativa a las fuentes, aquella que
demanda habilidades de interpretacién
y contextualizaciéon. En este campo es
notoria la falta de costumbre de los
estudiantes en actividades de resolu-
ci6n de problemas y de indagacion fren-
te al habito predominante de labores
del formato tradicional de “comentario
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de texto” y la buisqueda de respuestas
literales. Finalmente acabemos rese-
fiando conclusiones de un reciente pro-
yecto chileno (Henriquez, 2011; Hen-
riquez, Ruiz, 2012) que profundizan
en la linea de trabajo de escritura de
explicaciones histéricas con el uso de
evidencias. El estudio de escritos de
estudiantes chilenos documenta cam-
bios en tres niveles: por un lado el paso
de la fijacion de motivaciones histori-
cas en las emociones de los personajes
a los propios personajes, entidades y
estructuras conceptuales; por otro lado,
en la construccion de cadenas causa-
les, el paso de narrativas temporales a
narrativas que jerarquizan y ordenan
antecedentes seguin su poder desenca-
denante; y por dltimo, en escritos de uso
de evidencias la transiciéon desde el uso
literal de informacién hasta la reformu-
lacion de evidencias estableciendo vin-
culos intertextuales.

3. Metodologia, campo de investiga-
cion e hipotesis de trabajo

Modelo conceptual: marcadores para
examinar destrezas de alfabetizacion
histérica en libros de texto y en apren-
dizaje de alumnos

A la hora de responder al doble inte-
rrogante de este estudio, si los libros de
texto de Historia ensenan a pensar his-
toricamente y si los estudiantes acaban
sus estudios de secundaria habiendo
aprendido habilidades béasicas de alfa-
betizacion histérica, hemos de partir
nuestros trabajos previos de analisis
de la estructura y complejidad cognitiva
de los libros de texto de historia (Sdiz,
2011 y 2013; Saiz y Valls, en prensa).
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En dichos trabajos hemos comenza-
do a estudiar actividades de manua-
les de Historia segun tres criterios:
seguin su ubicacién en la estructura
del manual, segun el tipo de recurso de
ensefianza-aprendizaje de la Historia
al que recurren; y finalmente, y sobre
todo, segtun el grado de complejidad cog-
nitiva que demandan, es decir, el nivel
de conocimiento y procesamiento de
informaciéon que activan. Partimos de
una diferenciacién entre recurso y acti-
vidad: actividad seria todo enunciado
de trabajo dirigido al alumnado que
apela a recursos presentes en los libros
de texto o que parten de ellos. Conlle-
van, por tanto, acciones de aprendizaje
de diferente complejidad vinculadas a
los recursos presentes en el manual o
que parten de enunciados de conteni-
dos factuales o conceptuales presentes
en éste. Como recursos consideramos
los siguientes materiales propios de
la ensenanza-aprendizaje de la Histo-
ria: 1) el texto académico redactado por
los autores del manual; 2) las fuentes
escritas, primarias (documentos histo-
ricos) o secundarias (textos historiogra-
ficos) adaptadas; 3) las imdgenes en su
tipologia amplia: iconografia de artes
plasticas, restos arquitectonicos o patri-
moniales, objetos de cultura material,
dibujos, carteles, fotografia, iconografia
o recreaciones virtuales; 4) los grdficos,
tablas o cuadros tratando informacion
cuantitativa o textual; 5) los mapas
temdticos historicos; 6) los ejes cronolo-
gicos; y finalmente 7) el planteamiento
de tareas al margen del manual. Entre
esos recursos, tomando la propuesta de
clasificacion de M. Carretero (Carrete-
ro, Montanero, 2008), diferenciamos los
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textuales (1 y 2), de los visuales o iconi-
cos estaticos (3 al 6).

Por otro lado, planteamos una cate-
gorizacion de actividades segtn la capa-
cidad cognitiva que exigen, es decir,
el nivel de conocimiento y de procesa-
miento de informacién que suponen
para el alumnado. Consideramos posi-
ble diferenciar niveles de complejidad
cognitiva en las actividades presentes
en los manuales. Para ello aplicamos
tres presupuestos tedricos. En primer
lugar, la taxonomia de objetivos-etapas
de aprendizaje de Bloom, en su revisién
adaptada por Anderson y Krathwo-
hl (2001; Krathwohl, 2002) que puede
enriquecerse incorporando otras apro-
ximaciones taxonémicas, como la plan-
teada por Marzano y Kendall (Marza-
no, Kendall, 2007; Martinez Valcarcel,
2012). En segundo lugar, la jerarquiza-
cién de preguntas de comprension tex-
tual para generar conocimiento decla-
rativo derivada de estudios sobre uso y
creacion de textos en el aprendizaje de
ciencias (Vidal-Abarca, 2010; Sanjosé;
Fernandez; Vidal-Abarca, 2010), dife-
renciando entre preguntas literales y de
base de texto y preguntas inferenciales,
de modelo de situacién. Finalmente, en
tercer lugar, la gradacién cognitiva de
conocimientos procedimentales o fun-
cionales, de simples técnicas y destrezas
a estrategias (Pozo, 2008 y 2010) apli-
cando ésta a los procedimientos propios
de la ensennanza-aprendizaje de la His-
toria (Hernandez, 2002, Murphy, 2011):
trabajo con mapas tematicos histéricos,
con imégenes en la diferente tipologia
antes resenada, con graficos, tablas o
cuadros y con ejes cronolégicos. Esta
gradacion entre técnicas y estrategias
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es asimilable al andlisis de fuentes his-
toricas textuales diferenciando analisis
de naturaleza algoritmica y de natura-
leza heuristica (Gonzalez et al. 2011).
Desde estos criterios formulamos el
siguiente modelo conceptual de andlisis
de las actividades de libros de texto de
Historia en tres niveles segin su com-
plejidad cognitiva. En primer lugar se
consideran como actividades de tipo 1,
de complejidad cognitiva baja aquellas
que implican la localizacién y repeticion
de informacion presente en recursos de
ensenanza-aprendizaje de la Historia:
textos académicos, fuentes escritas pri-
marias o secundarias, graficos, mapas,
ejes cronolégicos o imagenes. Son las
que activan conocimientos declarativos
de formulacioén literal o de base de texto
o conocimientos procedimentales como
meras destrezas o técnicas, susceptibles
de ser automatizados. Por ejemplo se
trataria de: saber localizar y extraer
informacion literal de un texto acadé-
mico, una fuente escrita, un mapa, un
grafico, un eje o una imagen; todas sélo
suponen destrezas de lectura, descrip-
cién, localizacién, repeticién, reproduc-
ciéon y/o memorizacién de informacion
textual o iconica a nivel basico. En
segundo lugar se suponen como activi-
dades de tipo 2, de complejidad media
aquellas que requieren comprender la
informacion inserta en el recurso (texto
académico, fuente, mapa, eje cronoldgi-
co, imagen, etc.) resumiéndola, parafra-
seandola o esquematizandola; también
inicialmente demandan contenidos
procedimentales de técnicas, como los
establecidos en el tipo anterior. Como
ejemplos: localizar la idea principal del
recurso, resumir la informacién basi-
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ca ofrecida en el mismo y/o hacer un
esquema de ella, definir conceptos, rela-
cionar, establecer semejanzas o dife-
rencias entre ellos; buscar y resumir
nueva informacién en otras fuentes;
y finalmente el confeccionar sencillos
recursos (construir ejes cronolégicos,
sencillos mapas tematicos y graficos)
a partir de informacién basica. Final-
mente se establecen como actividades
de tipo 3, de complejidad cognitiva alta
las que suponen analizar, aplicar, eva-
luar informacion extraida de diferentes
recursos o las que implican la creacién
de nueva informacién. Parten del nivel
anterior y derivan de la resolucién de
preguntas inferenciales y de la apli-
cacion de contenidos procedimentales
como estrategias. Como ejemplos habria
que considerar los ejercicios de empa-
tia histérica, simulaciones o estudios de
caso; la redaccion de biografias simula-
das aplicando contenidos declarativos
aprendidos; la valoracion critica o heu-
ristica de informacién proporcionada
por las fuentes; el contrastar un mismo
fenémeno en dos fuentes o diferentes
interpretaciones sobre un mismo hecho;
la resoluciéon de preguntas abiertas o
problemas de aprendizaje; y finalmente
la confecciéon de informes, autoexplica-
ciones o conclusiones obtenidas fruto
del analisis de diferentes recursos.
Podemos aprovechar esta catego-
rizacién de niveles cognitivos de acti-
vidades y relacionarla con las habili-
dades de pensamiento histérico antes
descritas enunciando marcadores para
identificar como abordan las destrezas
de alfabetizacién histérica los libros de
texto de Historia y en qué medida pode-
mos encontrarles en el aprendizaje del
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alumnado. En la Tabla 1 se presenta la
propuesta de items en manuales escola-
res de historia para examinar el trata-
miento de las destrezas de pensamiento
histérico o alfabetizacion histérica.

Respecto al primer marcador (plan-
teamiento y solucién de problemas)
bastaria con examinar la organizacion
formal de los manuales valorando en
qué medida se plantean al inicio de las
unidades o en alguna secuencia didacti-
ca alolargo de las mismas, problemas o
interrogantes a resolver que vertebren
contenidos presentes en el manual,
especialmente como documentos (tex-
tuales, iconicos) para resolver esos pro-
blemas.

El segundo marcador (presencia de
fuentes histéricas primarias o secun-

darias) es facilmente rastreable en los
manuales. S6lo supone constatar el
peso que juegan las fuentes como recur-
sos de las actividades frente al resto de
recursos, sobre todo el texto académico.
La existencia o no de fuentes primarias
en los manuales, no como ilustraciones
sino como testimonios del pasado inter-
pretables, asi como la inclusion de textos
historiograficos o fuentes secundarias,
presentados como fruto de la investi-
gacion, incluso contrastando diferentes
visiones sobre un mismo fenémeno, ya
seria revelador del grado en el que el
manual de historia plantea una inicia-
cién al conocimiento historico.

El tercer marcador (complejidad cog-
nitiva de actividades con fuentes histo-
ricas) es el mas relacionado con una des-

Tabla 1. Propuesta de marcadores de alfabetizacion historica para
analizar actividades de libros de texto de Historia
(1°,2°y 4° de ESO y 2° de Bachillerato)

1. Planteamiento de problemas de aprendizaje histérico organizadores de conte-
nido: preguntas-problema al inicio de las unidades o en secuencias de activida-
des a lo largo de las unidades.

. Presencia de fuentes histéricas primarias o secundarias y su relacién respecto
a otros recursos: supone presentar la historia y el conocimiento histérico como
una actividad interpretativa basada en la investigacion con fuentes en base a
problemas o interrogantes.

. Grado de complejidad cognitiva de actividades con fuentes histéricas primarias
o secundarias: uso descriptivo y algoritmico (acciones repetitivas, mecanicas,
preguntas cerradas con guién preestablecido) o uso heuristico (acciones creati-
vas, relacionales, contextualizadoras, preguntas abiertas).

. Planteamiento de ejercicios de construccién de relatos y/o explicaciones de
comprension histérica: simulacion o empatia histérica, argumentacion o justifi-
cacion empleando evidencias, escritos relacionales de cambios y continuidades
o permanencias historicas.
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treza de pensamiento histdrico. Supone
plantear como se utilizan las fuentes
histéricas primarias, especificamente
fuentes textuales, para obtener eviden-
cias diferenciando una comprensién lec-
tora usual de una comprensién lectora
mas propiamente histérico-disciplinar
(Wineburg, 2001: 63-88; Reisman, Wine-
burg, 2012). Planteamos dos niveles de
uso de las fuentes. Por un lado un uso
descriptivo y algoritmico, derivado de
labores automatizables que no requie-
ren soluciones alternativas o creativas
sino la repeticion de un nimero deter-
minado de acciones preestablecidas,
como preguntas cerradas que apelan
a la fuente. Este nivel es asimilable a
actividades de nivel cognitivo bajo y
medio. En su nivel mas bésico, se tra-
taria de localizar y reproducir de forma
literal informacién de la fuente, relacio-
nado en fuentes textuales con pregun-
tas de formulacién literal. En un nivel
medio consistiria en resumir, sinteti-
zar o parafrasear la informacién de la
fuente, localizar y reproducir sus ideas
principales y secundarias, relacionado
en fuentes textuales con preguntas de
base de texto. Por otro lado, se erige un
uso heuristico y relacional, derivado de
la activacion de estrategias creativas
para interrogar a la fuente, relacionan-
do conocimientos historicos previos del
estudiante con informacién de la fuente
y activando de esta forma inferencias.
Esta aproximacion a la fuente requie-
re habilidades de contextualizacion y
comprension de la temporalidad y de la
propia subjetividad como lector usual
de la fuente que obtiene informaciéon
plana de la misma (como el anterior
uso descriptivo) y también como “lector
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histérico” que considera la fuente en su
complejidad de significados como “arte-
facto cultural” al que cabe interrogar
(Wineburg, 2001). Este segundo uso de
las fuentes equivale a actividades de
nivel cognitivo alto: plantean un inte-
rrogante que implica el uso relacional
o intertextual de evidencias obtenidas
de una, dos o mas fuentes; o actividades
que suponen la elaboracién de informes
fruto del an4lisis de fuentes activando y
relacionando aprendizajes previos.
Finalmente el tltimo marcador (rela-
tos, explicaciones, argumentaciones de
comprension, de cambios y permanen-
cias) apela directamente a actividades
especificas de alto nivel cognitivo. Por
un lado, ejercicios de empatia histérica
donde se demande al alumnado poner-
se en el lugar diferentes personajes,
perspectivas y contextos pasados sus-
tituyendo el presentismo por niveles de
comprension empatica. Por otro lado,
ejercicios de argumentacién fruto de
formular un problema, acotarlo, ana-
lizar evidencias histéricas, reflexionar
y/o debatir al respecto y crear explica-
ciones racionales. Y finalmente cabria
considerar la producciéon de escritos
que demandan un uso flexible del tiem-
po histérico relacionando cambios y
continuidades o permanencias, pasado-
presente respecto un mismo fenémeno.
Por lo que respecto a los resulta-
dos de aprendizaje de estudiantes, se
toma como referente el ultimo curso
de Bachillerato y el ejercicio escrito de
acceso a la universidad (PAU) de His-
toria. En ese momento se supone que
el alumnado alcanza niveles maximos
de aprendizaje historico exigidos a
estudiantes de secundaria. En concre-
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to, nos centramos en la valoracion de
su nivel de analisis de fuentes histé-
ricas y en la integracion de este ana-
lisis en sus explicaciones o narrativas.
Podemos emplear como marcadores los
items recogidos en la Tabla 2, tomando
como referente los exdmenes PAU de
“Historia de Esparfia” del modelo de la
Comunidad Valenciana. Se trata de un
formato de examen que apela al anali-
sis de dos fuentes histéricas textuales
(primarias o secundarias) y a la redac-
cién de textos expositivos que desarro-
llan contenidos histéricos relacionados
con las fuentes. Efectuamos un anélisis
combinado de dos preguntas del ejerci-
cio PAU: la segunda pregunta que soli-
cita al estudiante que identifique las
ideas principales de las fuentes y las
contextualice histéricamente; y la cuar-
ta pregunta que demanda al alumnado
que describa un contenido histérico uti-
lizando las fuentes.

El primer marcador supone exami-
nar en qué medida el estudiante ha
aprendido a contextualizar de forma
basica las fuentes presentes en el exa-
men. Ello supone una accién de bajo

nivel cognitivo ya que en el propio
enunciado de la cuarta pregunta del
gjercicio se alude al contexto y/o perio-
do histoérico. De todas formas es posible
examinar en qué medida los alumnos
han aprendido a contextualizar histo-
ricamente fuentes y como aluden, citan
o usan los ntucleos de contenido del
curriculo. El segundo marcador apela
al nivel cognitivo de uso de la fuente,
tal y como antes planteamos respecto a
los libros de texto. En este sentido hay
que considerar que el enunciado del
examen exige unicamente un nivel de
uso descriptivo y algoritmico (“identifi-
que las ideas principales de los textos,
situandolos en su contexto histérico y
nucleo tematico correspondiente”) aun-
que no es descartable que el alumnado
haya aprendido un uso heuristico de
fuentes y pueda manifestar inferencias
resultantes de relacionar las fuentes
con sus conocimientos histéricos. Final-
mente el tltimo marcador supone exa-
minar los niveles de uso e integracion
de fuentes textuales o de evidencias
extraidas de las mismas en textos expo-
sitivos demandados al alumnado. Al

Tabla 2. Propuesta de marcadores de pensamiento histérico para
analizar resultados de aprendizaje de alumnos en
el uso de fuentes histoéricas textuales
(examenes PAU “Historia de Espaiia”, Comunidad Valenciana)

1. Capacidad para una adecuada contextualizacién histérica de las fuentes

2. Grado de complejidad cognitiva en el uso de las fuentes: se ignora la fuente, se
hace un uso descriptivo o se hace un uso heuristico

3. Grado de integracién en un texto expositivo de informacién o posibles inferen-
cias derivadas del analisis de las fuentes.
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solicitarseles especificamente un con-
tenido del temario que se relaciona con
las fuentes y al apelarse en el enuncia-
do a recurrir a las mismas (“utilice los
textos a comentar”), podemos ver hasta
qué punto los alumnos han aprendido
a construir e integrar informaciones

estableciendo vinculos intertextuales y
recurriendo a explicaciones relaciona-
les o multiperspectivas. Al hilo de estos
marcadores consideramos la siguiente
gradacion de complejidad cognitiva en
las respuestas de los estudiantes, reco-
gida en la Tabla 3.

Tabla 3. Niveles cognitivos en el uso de fuentes historicas
por estudiantes de Historia

Nivel cognitivo bajo: localizar y reproducir informacién, conocimiento declarativo
de formulacién literal o de base de texto; copia y pega o reproduce informacion de

las fuentes.

Nivel cognitivo medio: comprender informacion, resumirla, conocimiento proce-
dimental de técnica: uso algoritmico y descriptivo de fuentes, resume ideas y las

cita cuando explica.

Nivel cognitivo alto: analiza, evalia, aplica y utiliza informacién de forma relacio-
nal creando nueva; conocimiento procedimental de estrategia: uso heuristico de
fuentes, crea inferencias y puede integrarlas en su escrito de forma intertextual

y multiperspectiva.

Campo de investigacion e hipétesis pre-
vias.

En el presente trabajo ampliamos
el campo de investigaciéon a manuales
escolares de Historia de 4° de ESO edi-
tados en 2011-2012 y de 2° Bachillera-
to de la materia “Historia de Espana”
publicados en 2009. Completamos asi
el inicial examen de libros de texto de
Historia de 1° y 2° de ESO publicados
entre 2008-2009, abarcando contenidos
de historia de Espafia entre la Prehisto-
ria y la época medieval cuando exami-
namos (Saiz, 2011) una amplia muestra
de actividades: 471 de 1° de ESO y 776
de 2° de ESO. Pero también ampliamos
aqui la aproximacion inicial (94 activi-
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dades) que presentamos para manuales
de 4° de ESO en contenidos de la crisis
del Antiguo Régimen en Espana (Saiz,
Valls, en prensa). Ahora se presen-
ta el examen de todas las actividades
de la unidad de historia de Espana en
el siglo XIX para cuatro manuales de
Historia de 4° de ESO de editoriales de
difusiéon mayoritaria en ambito valen-
ciano (Anaya, Santillana, SM y Vicens
Vives): un total de 265 actividades. Lo
acompanamos del estudio del conjun-
to de actividades de una misma unidad
(la Segunda Repiblica 1931-1936) para
cinco manuales de “Historia de Espana”
de 2° de Bachillerato de esas editoriales
mayoritarias (Anaya, Ecir, Santillana,
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SM y Vicens Vives): un total de 173 acti-
vidades. El resultado es una muestra
que consideramos amplia y significa-
tiva de actividades de libros de texto
de Historia a lo largo de la educaciéon
secundaria (1695 actividades) entre el
periodo obligatorio (1°, 2° y 4° de ESO)
y postobligatorio, en 2° de Bachillera-
to. Presentaremos tablas de resulta-
dos del analisis de las actividades de
los manuales segin su disefio y ubica-
cién, segun el recurso didactico al que
apelan, especificando el uso del texto
académico y el de fuentes histéricas, y
finalmente segin su grado de compleji-
dad cognitiva.

Respecto a las hipétesis previas,
siendo una muestra de actividades para
el principio (1°y 2° cursos, 12-13 anos) y
término (4° curso, 16 afios) de la secun-
daria obligatoria, asi como para el final
de secundaria postobligatoria (2° Bachi-
llerato, 18 afios), seria de esperar que
se detectasen cambios hacia crecientes
niveles de complejidad cognitiva de las
actividades planteadas en los manuales
escolares de historia. Podemos suponer
que los manuales planteen una intro-
duccion progresiva de actividades cada
vez mas complejas asi como una presen-
cia creciente de fuentes histéricas como
recurso. Ello nos revelaria que los libros
de texto de Historia ponen al alcance de
los docentes recursos suficientes para
plantear una introduccién a habilida-
des de pensamiento histérico, una ini-
ciaciéon adaptada al conocimiento his-
torico como via disciplinar de abordar
las CCBB en Historia. Para los libros de
texto de Historia de 2° de Bachillerato
seria previsible tanto un aumento del
nivel cognitivo de las actividades como
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una notable presencia de fuentes histo-
ricas, al estar mas vinculado este curso
a la preparacion de pruebas PAU donde
en ambito valenciano se apela a fuentes
historicas textuales.

Por lo que respecta a los resultados
de aprendizaje de los estudiantes, se
recurre a la experiencia del autor del
presente estudio como corrector de exa-
menes PAU de “Historia de Espana”
en 2013, en su primera convocatoria
(inicios de junio). En concreto a su par-
ticipacion en el Tribunal 8 de la sede
de Valencia de la PAU, con alumnado
procedente de 8 centros de secundaria
valencianos, 4 publicos y 4 concerta-
dos. Ello ha permitido a quien suscribe
evaluar y paralelamente examinar una
muestra de 168 examenes de estudian-
tes de 2° de Bachillerato. Es de esperar
que los resultados manifiesten niveles
cognitivos medios y algunos altos en el
uso de fuentes histéricas, al ser estu-
diantes que han aprobado bachillerato
y aspiran a acceder a estudios universi-
tarios. En este sentido podemos poner
en relacion los niveles cognitivos que
plantean las actividades de los manua-
les de 2° de Bachillerato con los que
obtengamos en el aprendizaje de los
alumnos en los exdmenes PAU.

4. Resultados.

Los resultados del examen de las
actividades de los libros de texto de His-
toria entre ESO y Bachillerato segtiin su
disefio y ubicacién en la organizacién
del manual, segiin el recurso al que se
vinculan (textual, icénico o combinado;
texto académico, fuentes histoéricas) y
segun su nivel de complejidad cogni-
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tiva, los recogemos en las Tablas 4, 5
y 6. En la Tabla 7 recogemos el nivel
cognitivo de aquellas actividades que
apelan a fuentes histéricas (primarias
o secundarias).

Se opta aqui por indicar dnicamen-
te porcentajes generales sin detallar ni
diferencias numéricas ni variacién por
editoriales, aspecto que detallaremos
en nuestra tesis doctoral.

Curso y aios de edicion

Manuales de 1° de ESO (2010-2011)
Manuales de 2° de ESO (2008-2010)
Manuales de 4° de ESO (2011-2012)
Manuales de 2° de Bachillerato (2009)

Tabla 4. Analisis de actividades de libros de texto de Historia
segun su disefio y ubicacion

tipol tipo2 tipo3 tipo4

31% 652% 139% 176 %
4’8 % 65 % 228 % T2%
45% 695% 143% 116 %
17 % 0% 277 % -

Tipo 1. Actividades de apertura o inicio.

Tipo 3. Actividades finales o de sintesis.

Tipo 2. Actividades vinculadas al cuerpo principal de la unidad: texto académico y recursos.

Tipo 4. Actividades catalogadas para trabajar las competencias al final de la unidad.

Curso y anos de edicion  tipo 1

Manuales de 1° de ESO 42’4 %
(2010-2011)
Manuales de 2° de ESO 576 %
(2008-2010)
Manuales de 4° de ESO 64’8 %

(2011-2012)
Manuales 2° de Bachillerato 62’5 %
(2009)

Tabla 5. Analisis de actividades de libros de texto de Historia
segun el recurso al que se vinculan

tipo 2 tipo3 tipo4 tipo5 tipo6
29% 158% 128% 60’7 % 13 %

159% 206 % 56% 726 % 17 %
202 % 54 % 96% 543 % 26 %

306 % 69 % - 265% 445 %

mapas, cuadros o graficos, ejes cronoldgicos.
Tipo 3. Recurso combinado: textual e icnico.

Tipo 5. Texto académico en solitario o combinado

Tipo 1. Recurso textual: texto académico de los autores del manual, fuentes primarias o secundarias textuales.
Tipo 2. Recurso icénico: imagenes artisticas, patrimonio arquitectdnico, dibujos o recreaciones virtuales,

Tipo 4. Recurso externo al manual: paginas web y enlaces multimedia.

Tipo 6. Fuentes histéricas primarias o secundarias en solitario o combinadas con otros recursos.

con otros recursos.
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Tabla 6. Analisis de actividades de libros de texto de Historia
segun su complejidad cognitiva

Curso y anos de edicion

Manuales de 1° de ESO (2010-2011)
Manuales de 2° de ESO (2008-2010)
Manuales de 4° de ESO (2011-2012)
Manuales de 2° de Bachillerato (2009)

tipo 1 tipo 2 tipo 3
746 % 23’9 % 1’4 %

79 % 172 % 37 %
734 % 234 % 32 %
60’7 % 35'8% 35 %

Tipo 1. Complejidad baja.
Tipo 2. Complejidad media.
Tipo 3. Complejidad alta

Tabla 7. Actividades vinculadas a fuentes historicas en manuales de Historia
segun su complejidad cognitiva

Curso y anos de edicion

Manuales de 1° de ESO (2010-2011)
Manuales de 2° de ESO (2008-2010)
Manuales de 4° de ESO (2011-2012)
Manuales de 2° de Bachillerato (2009)

Tipo 1 Tipo 2 Tipo 3

37 (687 %) 25 (396 %) 1(1’5 %)
77 (574 %) 12 (32 %) 4(2'3 %)
32 (46’3 %) 33 (478 %) 4 (57 %)
31 (40 %) 41 (53 %) 5(72 %)

Tipo 1. Complejidad baja.
Tipo 2. Complejidad media.
Tipo 3. Complejidad alta.

Los datos aportan unas evidencias
rotundas sobre el tratamiento de la
alfabetizacion historica y las CCBB en
todos los manuales de historia.

En primer lugar, es evidente el peso
de las actividades vinculadas al cuerpo
principal de las unidades (Tabla 4, el
65-70 %). Las escasas actividades inicia-
les son, basicamente, actividades desti-
nadas a llamar la atencién del alum-
nado combinando llamativos recursos
visuales y sencillos textos académicos.
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No consta en ninguno de los manuales
planteamiento alguno de actividades
o preguntas a resolver que organicen
los contenidos de las unidades como
problemas de aprendizaje. En segundo
lugar, las actividades hegemoénicas son
aquellas que apelan a recursos textua-
les (Tabla 5, 57-64 %, porcentaje menor
-42 %- en 1° de ESO). Entre esos recur-
sos textuales el recurso predominante
es el texto académico de los autores del
manual (Tabla 5, 72-54 %), a excepcion
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de los manuales de 4° ESO y 2° Bachi-
llerato donde desciende, especialmente
en 2° de Bachillerato. Ese descenso del
texto académico es paralelo al ascen-
so para esos cursos de actividades que
apelan a fuentes histéricas primarias o
secundarias: puede evidenciarse (Tabla
5) c6mo se pasa en cursos iniciales 1°-2°
ESO de sélo 13-17 % de actividades que
usan fuentes a un 26’5 y 44 % respecti-
vamente en 4° ESO y 2° de Bachillerato.
Ahora bien, sefialemos en tercer lugar,
que el optimismo por este creciente uso
de fuentes histéoricas en manuales de
historia de cursos superiores queda
deslucido al constatar el mantenimien-
to abrumador de actividades de comple-
jidad cognitiva baja (Tabla 6), el 73-79
% en manuales de ESO y, lo que es més
sorprendente, el 60 % en 2° de Bachille-
rato. En este curso tnicamente se evi-
dencia un aumento de actividades de
complejidad cognitiva media (Tabla 6,
el 35 %) que especialmente se centra en
aquellas que suponen un uso descripti-
vo de fuentes histéricas, es decir, locali-
zar, comprender, parafrasear, sintetizar
o resumir las ideas basicas de las fuen-
tes. En suma, salvo episddicos ejemplos
en algin manual, vemos la ausencia de
actividades derivadas del planteamien-
to de problemas de aprendizaje, el peso
de actividades vinculadas a la reproduc-
cién de informacién del texto académico
y finalmente el aumento de actividades
vinculadas a fuentes histéricas que no
se ve acompafiado por un aprovecha-
miento de las mismas con actividades
de mayor complejidad cognitiva. Seme-
jantes evidencias en las actividades de
los libros de texto de historia en secun-
daria obligatoria y postobligatoria no
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parecen un planteamiento suficiente-
mente equilibrado para trabajar las
CCBB en la ensefianza de la historia y
menos alin para una iniciacién basica
a destrezas de alfabetizacion histoérica.

Comparemos estas evidencias de
actividades de los manuales de historia
con los resultados del estudio de los 168
examenes PAU. A la hora de su estudio,
partimos de la conceptualizacién ante-
riormente referida en uso de fuentes
histéricas pero también presentamos
una gradacién de niveles en el uso de
las fuentes obtenida a posteriori, fruto
del estudio contrastado del conjunto de
gjercicios. En la Tabla 8 recogemos los
resultados.

Como puede verse, se constata en
primer lugar que méas de la mitad de
los estudiantes (55 %) presenta escri-
tos que podemos considerar de comple-
Jidad cognitiva baja. Englobaria a dos
grupos de forma casi equitativa. Por un
lado, un nivel 0 de alumnado que s6lo
parafrasea las ideas de las fuentes sin
contextualizarlas (incluso sin vincular-
la al contexto histérico del enunciado
de la pregunta), llegando a ignorarlas
por completo en su explicacion; por otro
lado, un nivel 1 de estudiantes que con-
textualizan las fuentes relacionandolas
de forma basica con el contexto histé-
rico, localizan las ideas de las fuentes
resumiéndolas pero no las utilizan en
su explicacion. Es sorprendente cons-
tatar el peso que tiene este nivel basico
entre el alumnado, lo que nos indicaria
que ha habido un aprendizaje previo en
el uso con fuentes muy limitado. Pero
también llama la atencién que ese por-
centaje (55 %) se acerca al evidencia-
do en el nivel de complejidad cognitiva
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Tabla 8. Niveles de progresion de aprendizaje en el uso de fuentes
textuales en alumnos de 2° de Bachillerato:
168 examenes PAU Historia de Espana

Complejidad cognitiva baja
Nivel 0y 1: 93 (55’ 3 %)

Nivel 0 solo parafrasea las ideas de las fuentes
sin contextualizarla y la ignoran en su explicacién

39 (23%)

Nivel 1 contextualizan las fuentes, localiza sus
ideas pero no las utilizan en su explicacién

54 (32 %)

Complejidad cognitiva media
Nivel 2: 59 (35 %)

Nivel 2 contextualiza las fuentes, localiza sus
ideas y usa las fuentes de forma descriptiva
en su explicacion

59 (35%)

Complejidad cognitiva alta
Nivel 3y 4: 16 (95 %)

Nivel 3 contextualiza las fuentes, localiza sus
ideas, obtiene inferencias de las mismas pero no
las relaciona en su explicacion

9 (5’3%)

Nivel 4 contextualiza las fuentes, localiza su
ideas, obtiene inferencias y las utiliza de forma
relacional en su explicacion

7(41%)

baja del conjunto de actividades en los
manuales de 2° de Bachillerato (60 %),
pero es algo mayor al de las actividades
con fuentes histéricas con nivel cogniti-
vo bajo. Los estudiantes parecen estar
algo por debajo de la media respecto al
nivel cognitivo mas usual en activida-
des con fuentes histéricas que ofrece-
rian los manuales. Ello apuntaria de
nuevo a un escaso aprovechamiento de
las mismas en el trabajo de aula.

En segundo lugar, vemos cémo
s6lo un tercio de los estudiantes apor-
tan escritos de complejidad cognitiva
media, basicamente quienes muestran
un uso descriptivo de las fuentes. Entre
ellos vemos un nivel 2 los que contex-
tualizan las fuentes, localizan sus ideas
y usan las fuentes de forma descriptiva
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en su explicacion: se trata de quienes
se limitan tnicamente a citar la misma
(“como dice el texto..,”, “como se indi-
ca en...”) o a copiar informacién de la
misma, citdndola e incluyéndola en sus
explicaciones.

Finalmente se evidencia un minori-
tario grupo de estudiantes (16 %) que
construye escritos que revelan un nivel
cognitivo alto. Entre ellos vemos repar-
tidos casi de forma equiparable dos
niveles. Por un lado un nivel 3, quienes
contextualizan la fuente, localizan sus
ideas e incluso obtienen inferencias
que demuestran que han relacionado la
informacion de la fuente con sus cono-
cimientos del contenido histérico. Por
ejemplo, se trata de quienes ante una
de las fuentes presentadas, el “acta de
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instalacién de la Junta Suprema Guber-
nativa de Espana y las Indias” de 25 de
septiembre de 1808, en el contexto del
inicio de la guerra contra la ocupacion
napolednica, una fuente que incluye un
explicito ceremonial religioso catélico
(un juramento ante Dios y los Evange-
lios y el canto de un Te Deum) infieren
el peso e influencia de la religién cato-
lica en la sociedad espanola de finales
del Antiguo Régimen. Pero también
vemos un nivel 4 de alumnos que van
mas alla y utilizan de forma relacional
esa inferencia en su explicacién sobre
la Guerra de Independencia, el primer
liberalismo y la Constituciéon de 1812,
al relacionar esa inferencia con el peso
del catolicismo en el primer liberalismo
esparfiol, como la propia Constitucién de
1812.

5. Conclusion: una insuficiente ini-
ciacion a la alfabetizacion histo-
rica que urge mejorar.

Como ha podido comprobarse las
evidencias de nuestro estudio mues-
tran una insuficiente iniciacién a la
alfabetizacion histérica como via dis-
ciplinar para trabajar las CCBB en la
ensefianza de la Historia. Unas caren-
cias constatadas en el peso de niveles
cognitivos bajos incluso en manuales
de 2° de Bachillerato y en resultados de
aprendizaje de alumnado que finaliza
este curso y se presenta a la PAU de
Historia. Un resultado semejante, con
predominio de niveles cognitivos bajos,
también lo constata una reciente inves-
tigacion valenciana sobre las PAU de
Historia (Fuster, en prensa). Esas cons-
tataciones complementan las conclusio-
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nes sobre la habituacién del alumnado
al uso algoritmico y descriptivo de fuen-
tes (Gonzalez et al. 2011). Por lo tanto
podriamos concluir que la mera presen-
cia de fuentes histéricas no supone un
enriquecimiento cognitivo de los apren-
dizajes del alumnado y tampoco equiva-
le a formar el pensamiento histérico. Es
necesaria la ensefianza y el aprendiza-
je del andlisis heuristico de fuentes, la
integracion relacional en narrativas de
los estudiantes de inferencias o eviden-
cias obtenidas de las mismas, asi como
la resolucién de problemas y la cons-
trucciéon de argumentaciones basadas
en el uso y obtencion de evidencias. Ello
supone una iniciacién al pensamiento
critico y creativo, algo deficitario en
todas las materias de secundaria. Qui-
zas el peso de esas deficiencias haya que
achacarlo a la naturaleza y estructura
del tradicional manual escolar de histo-
ria. Constatamos manuales de Historia
que en los primeros cursos de la ESO,
como también ocurre para manuales de
educacién primaria, siguen remitiendo
a un conocimiento codificado en el texto
de sus autores, con un grueso de acti-
vidades que gira en torno a recordar-
reproducir lo enunciado en los mismos.
El resto de recursos, aunque también
puedan usarse como documentos de tra-
bajo, acaba siendo complementario del
texto académico, el inico basico y adap-
tado para que el profesorado lo trans-
mita y el alumnado lo reciba y recuerde.
Y asi aunque se reduzca el peso de ese
texto académico y aumente la presencia
de fuentes historicas en manuales de 4°
de ESO y de 2° de Bachillerato, el refe-
rente del alumnado, pero también de
un sector mayoritario del profesorado,
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dificilmente puede cambiar una rutina
escolar como es la de acceder de forma
directa y no problematizada o construc-
tivista al conocimiento histérico. Ese es
el perpetuo formato del manual escolar
de historia. Ello condiciona cualquier
cambio que se presente en los manua-
les: pueden aumentar los recursos
icénicos y multimedia o incorporarse
mas fuentes primarias, pero la raiz de
la insuficiencia perdura. Cambiar ese
formato seria modificar la esencia del
tradicional manual escolar; una esencia
que sobrevive reflejo del peso del cédigo
disciplinar de la historia como mate-
ria escolar (Cuesta, 1998). Pero es una
urgencia educativa, al tiempo que una
exigencia legal por las propias CCBB,
mejorar la calidad de los aprendizajes
de nuestros estudiantes de Historia.
Urge superar rutinas escolares deriva-
das del manual escolar o al menos de
usos no reflexivos de los mismos ape-
lando siempre a unos mismos recursos.
Ello pasa bien por utilizar materiales
curriculares de innovacion didactica en
Historia, que si que presentan niveles
cognitivos adecuados y ascendentes, o
bien por crear nuestros propios mate-
riales haciendo un uso flexible del libro
de texto de Historia e introduciendo
planes de trabajo o secuencias didacti-
cas alternativas que ensenan a pensar
histéricamente (Saiz, 2013; en pren-
sa). Conviene no olvidar que educar
un pensamiento histérico adecuado es
un requisito fundamental para la for-
macion democratica de la ciudadania
(Pages, 2009) ya que la historia ayuda a
una mejor comprension de la compleji-
dad social y los problemas del presente
(Prats, Santacana, 2011). Hacer com-
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petentes en y sobre Historia a nuestros
estudiantes les permitira aproximarse
de forma critica y racional a proble-
mas del presente, como la diversidad y
el conflicto de identidades nacionales,
para los que es mas que necesaria una
mejor alfabetizacién histérica (Saiz,
Lopez Facal, 2012).
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