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RESUMEN

La Tesis Doctoral analiza el grado de desarrollo de pensamiento histérico alcanzado por los
alumnos preuniversitarios, tomando como referencia la evaluacién externa realizada tras
finalizar 2° de Bachillerato. Dos han sido las fuentes de informacién fundamentales en nuestra
investigacion. Por una parte, los protocolos de examen de las pruebas de Historia de Espana
propuestas por las universidades de las 17 Comunidades Auténomas. Y por otra, las respuestas
de los alumnos, sobre una muestra de 300 examenes, seleccionada de las Universidades de
Valencia y Santiago de Compostela.

Se trata de una investigacién que nos ha exigido combinar diferentes métodos de investigacion,
cuantitativos y cualitativos. Hemos disefiado una red de sistemas de categorias para abordar los
diferentes problemas estudiados. Con los protocolos de examen, describimos y determinamos el
grado de complejidad cognitiva de las habilidades de procesamiento y el tratamiento de los
conceptos metodoldgicos histéricos. Con las respuestas de los alumnos, hemos analizado la
progresion y se establecen los niveles de comprensién de pensamiento histérico.

Los resultados demuestran que el alumnado accede a la Universidad con unos niveles bajos de
educacién histérica. Se confirma que las pruebas externas son un obsticulo para ensefar y
aprender a pensar histéricamente. Por un lado, las pruebas no estan confeccionadas teniendo en
cuenta los consensos actuales en Didactica de la Historia ni las practicas de innovacién. Por otro
lado, en las respuestas de los alumnos, se documenta la influencia que puede ejercer una prueba
externa sobre el conocimiento histérico de los alumnos, observindose un aprendizaje
memoristico de una Historia descriptiva y carente de marcadores de conceptos metodolégicos
histéricos.

Palabras clave: pensamiento histdrico, educacién histérica, evaluacion, Bachillerato, Historia
de Espaiia, pruebas de acceso a la Universidad, pruebas externas.

ABSTRACT

This Doctoral Thesis analyzes the degree of development of Historical Thinking that has benn
reached by the pre-university students, with reference to the external evaluation after finishing
2nd year of Bachillerato. There have been two basic sources of information in our investigation.
On the one hand, the Spanish History test proposed by the universities of the 17 Autonomous
Communities. And the other hand, the student answers on a sample of 300 tests, selected from
the Universities of Valencia and Santiago de Compostela.

This is an investigation that has required us to combine different research methods,
quantitative and qualitative. We have designed a network of systems categories to address the
various problems studied. With test protocols, we describe and determined the degree of
complexity of cognitive processing skills and treatment of second-order concepts. With student
answers, we analyzed the progression and we established levels of understanding of Historical
Thinking.

The results show that students entering university with low levels of historical education. We
have confirmed that external tests are an obstacle to teaching and learning to think historically.
On the one hand, the tests are not made taking into account the current consensus in Teaching
History and innovation practices. On the other hand, the answers of students are influenced by
external test, showing them a rote learning of a descriptive history and devoid of second-order
concepts.

Key Words: historical thinking, history education, assessment, Bachillerato, Spanish History,
University Admission Tests, external test.



RESUM

La Tesi Doctoral analitza el grau de desenvolupament de pensament historic aconseguit pels
alumnes preuniversitaris, prenent com a referéncia l'avaluacid externa realitzada després de
finalitzar 2° de Batxillerat. Dos han sigut les fonts d'informacié fonamentals en la nostra recerca.
D'una banda, els protocols d'examen de les proves d'Historia d'Espanya proposades per les
Universitats de les 17 Comunitats Autonomes. [ per una altra, les respostes dels alumnes, sobre una
mostra de 300 examens, seleccionada de les Universitats de Valéncia i Santiago de Compostel-la.
Es tracta d'una recerca que ens ha exigit combinar diferents métodes de recerca, quantitatius i
qualitatius. Hem dissenyat una xarxa de sistemes de categories per a abordar els diferents
problemes estudiats. Amb els protocols d'examen, descrivim i determinem el grau de complexitat
cognitiva de les habilitats de processament i el tractament dels conceptes metodologics historics.
Amb les respostes dels alumnes, hem analitzat la progressié i s’han establert els nivells de
comprensié de pensament historic.

Els resultats demostren que l'alumnat accedeix a la Universitat amb uns nivells baixos d'educacio
historica. Es confirma que les proves externes son un obstacle per a ensenyar i aprendre a pensar
historicament. D'una banda, les proves no estan confeccionades tenint en compte els consensos
actuals en Didactica de la Historia ni les practiques d'innovacié. D'altra, en les respostes dels
alumnes, es documenta la influéncia que pot exercir una prova externa sobre el coneixement
historic dels alumnes, observant-se un aprenentatge memoristic d'una Historia descriptiva i amb
manques de marcadors de conceptes metodologics historics.

Paraules clau: pensament historic, educaci6 historica, avaluacio, batxillerat, Historia d'Espanya,
proves d'accés a la Universitat, proves externes.
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¢Qué ensenar de Historia? ;Para qué ensenar Historia? ;Existe una
Unica forma de ensefiar Historia? ;Qué cabida tiene la Historia como
materia escolar en el curriculo actual? ;Permite el estudio de Historia
capacitar a la ciudadania para abordar los problemas sociales y culturales
con los que se enfrentara en el futuro? ;Debe dotar la Historia del sentido
de la vida como condicién basica para vivir y para el logro de la felicidad?
¢Es posible trasladar las propuestas de cambio de la Didéctica de las
Ciencias Sociales al interior del aula? ;Puede la evaluacion transformarse
en una herramienta de conocimiento y mejora del aprendizaje de Historia?
¢Se puede pensar la Historia? ;Deben nuestros alumnos aprender a pensar
histéricamente o es privilegio de los historiadores? Parecen demasiados
interrogantes para ser abordados en una sola investigacién, pero todos
ellos estdn presentes con menor o mayor intensidad en las paginas que
ahora prosiguen.

La presente tesis doctoral Pensar Histéricamente. La evaluacion
en la PAU de Historia de Espaiia, que ha sido dirigida por los Dres. D.
Xosé Manuel Souto Gonzélez y D. Jorge Sdiz Serrano y que aborda sendas
lineas de investigacion del Departamento de Didactica de las Ciencias
Experimentales y Sociales de la Universitat de Valéncia', gira en torno a las
narrativas histéricas producidas en el marco de la prueba de acceso a la
Universidad de Historia de Espana (PAU HES), entendidas estas como una
herramienta que nos permite valorar en qué medida los alumnos y
alumnas desarrollan las destrezas de Pensamiento Historico. Es también, un
andlisis de la légica del examen y compresién de los planteamientos que
condicionan el curriculo de Bachillerato y, por ultimo, es un intento de
construcciéon de un modelo de conceptualizacién y progresién sobre la
utilizaciéon de las destrezas histéricas, con el fin de realizar un
planteamiento metodolégico que ayude a abordar la Historia en las aulas.
Un reto ambicioso pero necesario.

Se trata de una investigacion en Didactica de la Historia, sin
olvidarnos que esta debe considerarse como un campo de investigacion
educativa, pero asumiendo también que la Didactica forma parte de la
ciencia histérica y reconociendo la utilidad que pueden aportar los
referentes tedricos y conceptuales de las Ciencias Sociales, la Sociologia, la
Psicologia o la Psicopedagogia. Si bien es cierto que, la Didactica de la
Historia, o de las Ciencias Sociales en general, como campo especifico de
conocimiento, se halla en el comienzo de su andadura y todavia no ha
alcanzado un grado de madurez aceptable (Prats 2002a, 2002b, 2003;
Rodriguez Pérez, 2015; Prats y Valls, 2011) hemos intentado respetar el
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corpus tedrico, asi como los métodos y técnicas de investigacion utilizadas
en otros estudios nacionales e internacionales de nuestra area de
conocimiento. Ademas del caracter cientifico, reconocemos el caracter
pragmatico y de utilidad social, pues la evaluacién del aprendizaje
constituye un importante campo de la investigacién educativa en general?,
pero también resulta del interés de la Didactica de las Ciencias Sociales en
particular, si tenemos en cuenta los campos de investigacion establecidos
por Prats (2002a, 2003).

Asi, la motivacién por conocer la significacion de la Historia que se
desprende de las pruebas de acceso a la Universidad y el determinismo que
provoca en lo que se ensefia y en lo que los alumnos estudian y aprenden,
ya surgié en la investigacion realizada en el marco del Maéster en
Investigacion en Didacticas Especificas, y que dio como resultado el trabajo
fin de master ;Control o desarrollo del pensamiento historico? Las PAU de
Historia de Espaiia’.

En el citado trabajo nos interesamos por la evaluacion realizada al
finalizar segundo de Bachillerato por dos motivos principalmente: el
primero, porque en Espafia las PAU han sido hasta ahora las unicas
pruebas externas que evaltan la ensefianza secundaria, y asi lo ha
constatado el Consejo Escolar del Estado (2009) o las investigaciones
impulsadas por el Centro de Investigacion y Documentaciéon Educativa
(p-ej. Munoz-Repiso et al., 1997).

Y en segundo lugar, considerando las palabras de Merchéan (2009a),
el examen es el modo en que el alumnado adquiere el conocimiento,
influyendo en su idea de qué es el conocimiento, cémo se elabora y cémo
se transmite. Es por eso que entendemos que estas pruebas pueden
proporcionar informacién relevante que permita identificar la légica del
examen y reflejar los planteamientos que condicionan el curriculo de
Bachillerato. Nos permite por tanto, valorar el curriculum retenido
(Perrenoud, 1991) que nos indicard qué es aquello que realmente se ha
aprendido, a qué cosas se les ha puesto mayor énfasis y cudles son las
carencias de la Historia como materia escolar. Por otra parte, su estudio
nos ayudard a entender el porqué de las representaciones sociales y los
recuerdos que los alumnos tienen sobre las finalidades de la Historia y las
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practicas evaluativas tal como muestran algunas investigaciones (Parra,
2013; Fita, 2013, Martinez Valcarcel, 2014; Souto, Fita y Fuster, 2014).

Por todo ello, y ante la falta de estudios sobre las PAU, y en el caso
de las Ciencias Sociales, ante la ausencia de otras evaluaciones externas
que valoren la adquisicion de competencias historicas, estas pruebas
constituyen un instrumento valioso para analizar las ideas implicitas, los
niveles de comprensién y el desarrollo de Pensamiento Histérico que
alcanza el alumnado en esta etapa de escolarizacion (Saiz y Fuster, 2014).

Tomando en consideracion los resultados obtenidos, encontramos
necesario analizar las narrativas histdricas producidas por los alumnos en
los exdmenes o pruebas externas como medio para valorar los procesos
internos del conocimiento histérico. A través de ellos, podemos observar lo
que conoce de diferentes procesos y también cémo los representa y
organiza. (Sdiz y Gémez, 2016; Sdiz, 2015). Siguiendo las ideas de Bruner
(2006) las narrativas permiten analizar la adquisiciéon y dominio de los
conocimientos sustantivos o conceptos de primer orden como el nivel de
contenidos de segundo orden o metaconceptos histéricos, dicho de otro
modo, el desarrollo de las competencias de Pensamiento Historico. Por otra
parte, los relatos nos proporcionan informacién sobre la progresion del
aprendizaje y la capacidad para organizar y comprender el pasado del
alumnado (Séiz, 2015).

Somos conscientes de que dilucidar las finalidades educativas de la
historia es una cuestion controvertida. En Espaiia, el debate surgido entre
historiadores y didactas de la historia en torno al aprendizaje de Historia
ha barajado diferentes posturas: aquellos que entendian el aprendizaje
como la memorizacién, como cualidad fundamental, de un resumen
extenso de conocimientos acabados y ciertos, identificado por Pilar
Maestro (2002) como el modelo de las historias generales; frente a aquellos
que afirman que:

La intencién [de la ensefianza de la Historia] es dotar al alumnado
de una serie de instrumentos de andlisis, de comprensiéon o de
interpretacion, que le permitan abordar el estudio de la historia con
autonomia y construir su propia representacion del pasado, al
mismo tiempo que pueda ser capaz de contextualizar o juzgar los
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hechos histéricos, consciente de la distancia que los separa del
presente (Santisteban, 2010: 35).

Todavia hoy, ambas posturas se siguen presentando como
antagénicas y polarizan el debate en torno a qué Historia ensefar: la
basada en “conocimientos” y la basada en “competencias”. Esta rigida
dicotomia es un grave error, ya que la investigacién confirma que es mds
adecuada si se integran ambas dimensiones (Lee 2005b, 2011a, 2011b).

Tras abordar esta cuestidn, se decidié asumir las alternativas que
han proporcionado rigurosas investigaciones sobre enseflanza de la
Historia realizadas desde campos muy variados y en diferentes paises (p ej.
Barca, 2000, 2004; Carretero y Voss, 2004; Gémez, Ortufio y Molina, 2014;
Gonzaélez, Pages y Santisteban, 2011; Lee, 2005a, 2005b y 2011; Lévesque,
2008; Pla, 2005; Riisen, 2005; Santisteban, 2010; Seixas y Morton, 2013,
Schmidt y Barca, 2009;Taylor y Young, 2003; VanSledright, 2011 y 2014,
Wineburg, 2001). Parte de las recientes aportaciones cientificas coinciden
en sefnalar la necesidad de una ensenanza-aprendizaje de Historia que
transcienda un aprendizaje por acumulacién de informacién, hechos,
fechas o personajes, dirigiéndola hacia una integracién del conocimiento y
uso de destrezas para acceder, comprender e interpretar ese pasado. Es lo
que se ha establecido como Pensamiento Historico, quedando definido
como el proceso creativo que realizan los historiadores para interpretar las
fuentes del pasado y generar las narrativas histéricas (Seixas y Morton,
2013).

Asi, replantear el aprendizaje de las ciencias sociales en relacién
con el desarrollo de competencias se nos presenta como una oportunidad
para superar el abuso de la memorizaciéon de datos del pasado (Lépez
Facal, 1993, 1994, 1997; Carpente y Lopez Facal, 2013) pero a su vez esta
reformulacion conlleva también cambios en las practicas evaluativas.

Y es que la evaluacion del alumnado es uno de los elementos que
mas repercusién posee para las familias y la sociedad en su conjunto
(Escamilla, 2009) adquiriendo una consideracién social mayor cuando la
calificacion otorgada a los alumnos se postula como requisito tnico para el
acceso a los estudios universitarios deseados.
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Las evaluaciones han adquirido en Espaiia una relevancia notable
en las ultimas décadas y todo parece indicar que se mantendrd esta
tendencia. Se presupone que las evaluaciones externas internacionales y
nacionales pretenden contribuir en la mejora de la educacién mediante la
evaluacién de ciertos estandares educativos definidos previamente. Asi, la
evaluacion se nos presenta con la potencial capacidad de mejorar la
enseflanza y aprendizaje. En esta misma linea, algunos paises han utilizado
los instrumentos evaluativos para mejorar la educaciéon como es el caso de
la Geografia en Finlandia (Houtsonen, 1988), y en el Reino Unido (Bailey,
1981) en los afos setenta y ochenta o la Historia en el caso de Canada
(Peck y Seixas, 2008), mas recientemente. No obstante, debemos ser
cautos:

La evaluacion de la practica de la ensenanza es un instrumento
que, utilizado adecuadamente, ofrece posibilidades para
desencadenar procesos de cambio, pero que, sin embargo, se
trata de un recurso limitado que, por tanto, carece de fuerza
suficiente para producirlos por si solo (Merchén, 2011).

Partiendo de la idea de que los resultados que obtienen los alumnos
pueden constituir un referente de los logros en su aprendizaje, esta
investigacion quiere formularse los siguientes interrogantes:

;Permiten las PAU de Historia de Espaiia comprobar la adquisicion
de las competencias de pensamiento historico? ;Es posible mejorar
la evaluacion y transformarla en una herramienta de conocimiento
historico?

A estas cuestiones intentaremos dar respuesta, comprobando los
resultados obtenidos en las PAU de Historia de Espafia por alumnos de
Valencia y Santiago de Compostela.

Sin embargo, los datos recogidos y analizados no podran
generalizarse debido a la diversidad de pruebas de acceso a la Universidad
existentes, y al tamafio de la muestra seleccionada, ademds porque los
datos resultantes no pueden operar como referencias absolutas dado que la
ensefianza a veces produce aprendizajes en diferido en el tiempo, que
dificilmente pueden apreciarse en el plazo de realizacién de las pruebas
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(Merchan, 2011). No obstante, estamos seguros de que esta investigacion
profundizara en el conocimiento de las pruebas de acceso a la Universidad,
permitiendo mejorar la ensefianza de la Historia en las aulas y nos ayudara
a describir los niveles de progresion alcanzados por los alumnos en torno a
las destrezas de pensamiento histérico.

Asi, con el estudio de la evaluacién realizada a los estudiantes al
finalizar 2° de Bachillerato, esta investigacion pretende aplicar el corpus
conceptual y metodoldgico del pensamiento histérico, entendido como un
paradigma educativo al servicio de una ciudadania democratica, que utiliza
la historia para interpretar el mundo actual y para gestionar mejor el
futuro.

Para ello, nos hemos planteado tres objetivos generales que se
concretan en objetivos especificos que abordaremos cuando planteemos el
problema de investigacién:

% Objetivo 1°: Conocer las disposiciones legales sobre la materia de
Historia de Espafna que marca el curriculo educativo a nivel estatal
y autonémico en las dos comunidades que son objeto de nuestra
investigaciéon. La intencién es comprobar qué finalidades se
esperan del estudio de Historia y cudl es el nivel de desarrollo
cognitivo y de destrezas deseado en esta materia.

% Objetivo 2°: Conocer la légica en la que se desarrollan las pruebas
de Historia de Espana de acceso a la Universidad. Es decir, analizar
la complejidad cognitiva y de destrezas de las preguntas que son
objeto de las pruebas; valorando los cambios y continuidades que se
han introducido en la evaluacién del conocimiento histérico.

% Objetivo 3°: Valorar sobre la construccién del conocimiento
histérico a partir de las narrativas, analizando en qué medida los
alumnos desarrollan las destrezas de pensamiento histérico y la
complejidad con la que conocen y utilizan conceptos sustantivos y
conceptos metodolédgicos de Historia.

Con la intencién de que esta Tesis Doctoral fuera una muestra de la
investigacién que se ha llevado a cabo, los resultados de la misma se han
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organizado en tres partes: planteamiento del problema y marco tedrico, en
la segunda parte el modelo metodolégico y una tercera parte donde se
exponen los resultados y las conclusiones extraidas.

La primera parte del trabajo, bajo el titulo de Planteamiento del
Problema y Marco Tedrico de la Investigacion, supone la construccion
del problema de investigacion y un estado de la cuestion mediante la
revision bibliografica de los ejes de la investigacion. La componen los
siguientes capitulos:

% Capitulo Primero: en el que se construye el problema de
investigacion en torno a los ejes principales del mismo y en el que
se presentan los objetivos del estudio.

¢ Capitulo Segundo: supone analizar los nuevos enfoques abordados
desde la Didactica sobre la enseflanza y aprendizaje de la Historia.
Se concreta en una aproximacién al concepto de pensamiento
historico, asi como un andlisis de las investigaciones que han tenido
como fundamento este paradigma educativo. Se finaliza con el
andlisis de los curriculos de Historia de otros paises que han
introducido el pensamiento histérico en ellos.

% Capitulo Tercero: en el que se realiza una reflexién en torno a la
practica evaluativa y sus implicaciones en el proceso de ensefianza-
aprendizaje, centrandonos en la utilidad y la adecuacién de las
pruebas externas. Se presenta también una revision de las
investigaciones en torno a la evaluacién en Ciencias Sociales.

La segunda parte del trabajo es el Marco Metodolégico de la
Investigacion e incluye un unico capitulo:

% Capitulo Cuarto: expone la metodologia llevada a cabo (disefo y
opcién metodolégica, fases de la investigacién, problemas,
objetivos, descripciéon de la muestra, instrumentos de andlisis y
categorizacion, etc).

La tercera y ultima parte, Exposicién y discusiéon de los
resultados y conclusiones, corresponde a los capitulos restantes:
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Capitulo Quinto: aborda la Historia de Espafia desde la legislacion
educativa bajo la que se regula la convocatoria de las PAU
analizadas. Se profundiza en los decretos autonémicos de las dos
comunidades auténomas de las que se ha realizado el andlisis
sistematico de las PAU, y por ultimo, se dedica un breve espacio de
reflexion sobre los cambios introducidos por la LOMCE.

Capitulo Sexto: caracteriza el modelo de PAU de Historia de
Espaia introducido por la LOE, ademas de describir la complejidad
cognitiva planteada en las pruebas de todo el ambito nacional,
considerando el nivel de procesamiento de la informacién que
exige la prueba.

Capitulo Séptimo: se presentan los resultados obtenidos del
andlisis de las muestras elegidas de las convocatorias de junio de
2012 y 2013 de la Universitat de Valeéncia. Los resultados se
estructuran en torno a los conceptos de pensamiento histérico a
partir de los cuales se hace una descripcion del grado de desarrollo
que presentan en las narrativas histéricas de los alumnos.

Capitulo Octavo: siguiendo el estilo de presentacion de los
resultados del capitulo anterior, se expone el andlisis y resultado de
la muestra seleccionada de la convocatoria de junio de 2014 de la
Universidade de Santiago de Compostela.

Capitulo Noveno: supone el andlisis de similitudes y diferencias
encontradas en las respuestas de los alumnos de ambas
comunidades auténomas, dando como resultado un modelo de
progresion y niveles de complejidad organizativa de los
conocimientos sustantivos y conceptos metodolégicos.

Capitulo Décimo: se exponen las conclusiones y las futuras lineas
de investigacion.

Por ultimo, el trabajo concluye con las referencias bibliograficas y

los anexos.

INTRODUCCION*¢ % INTRODUCTION



THINKING HISTORICALLY. ASSESSMENT OF THE SPANISH HISTORY UNIVERSITY ACCESS TESTS | 39

What does teaching History involve? What is the purpose of
teaching History? Is there a single way to teach History? What is the role of
History as a subject in the current school curriculum? Does learning
History empower citizens to approach social and cultural problems in the
future? Should History provide a sense of life as a basic condition to live
and achieve happiness? Is it possible to implement the proposed changes
for teaching Social Sciences in the classroom? Can assessments become a
tool for knowledge and improving how we learn History? Can we think
about History? Can our students learn how to think historically or is this
just a privilege reserved for historians? Although these questions seem to
be too many to be answered in one research, all of them are present in a
greater or lesser extent in the following pages.

This Doctoral Thesis: Thinking Historically. Assessment of the
Spanish History University Access Tests (PAU), directed by Dr. Xosé
Manuel Souto Gonzalez and Dr. Jorge Sdiz Serrano, approaching both lines
of research of the Teaching Department of Experimental and Social
Sciences of Universitat de Valéncia, focuses on the historical narratives
created within the framework of the Spanish history University Access
Tests (PAU HES), understood as a tool for the assessment of the degree of
development of the Historical Thinking of students. It is also an analysis of
the logic of the test and the comprehension of the arguments that
condition the secondary education curriculum, and lastly, an attempt to
build a conceptualization and progression model of the use of historical
skills, in order to reach a methodological approach to help teach History in
schools. This is a great but necessary challenge.

This research focuses on a Teaching Approach of History, without
forgetting that it must be considered as an education research field, but
assuming also that the teaching approach is part of historical sciences, and
recognizing the use that different theoretical and conceptual references of
Social Sciences, Sociology Psychology or Psychopedagogy provide.
Although it is true that the teaching approach of History, or Social
Sciences in general, as a specific field of knowledge, is a new field, and has
not reached an acceptable degree of maturity yet (Prats 2002a, 2002b,
2003; Rodriguez Pérez, 2015; Prats and Valls, 2011), we have attempted to
respect the body of theory, as well as the research methods and techniques
employed in other national and international studies of our area of
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knowledge. In addition to the scientific character, we recognize the
practical character and social use, since the assessment of learning is an
important field of educational research in general, but it is also interesting
for the purposes of teaching Social Sciences in particular, if we take into
account the research fields set by Prats (2002a, 2003).

Thus, the motivation to understand the meaning of History derived
from the University admission tests, and the determination that arises in
what is taught, learned and studied, already appeared in the research
conducted within the framework of the Masters in Specific Research of
Teaching Approaches, and that resulted in the Master's Dissertation
entitled ;Control o desarrollo del pensamiento historico? Las PAU de
Historia de Espaiia (Control or development in Historical Thinking?
Spansih History University Access Tests in Spain).

From the work mentioned above, we are interested in the
assessment taken at the end of High School education for two main
reasons: firstly, because in Spain, the University admission tests have been
the only external tests that assess secondary education, as stated by the
Consejo Escolar del Estado (State School Council) (2009), or the research
driven by the Centro de Investigacién and Documentacién Educativa
(Teaching Reseach and Documentation Centre)(e.g. Muiioz-Repiso et al,,
1997).

And secondly, following the words of Merchan (2009), testing is the
way in which students acquire knowledge, influencing their idea of what
knowledge is, how it is created and how it is transmitted. Therefore, we
understand these tests can provide relevant information to identify the
logic of the test and reflect the arguments that condition the secondary
education curriculum. Therefore, testing allows us to evaluate the learned
curriculum (Perrenoud, 1991), and will indicate what has been really
learned, where the focus is and what are the insufficiencies of History as a
school subject. On the other hand, the study of these tests will help us
understand the reasons behind the social representations and memories
that the students have related to the purpose of History and the testing
practices as shown by some research (Parra, 2013; Fita, 2013, Martinez
Valcércel, 2014; Souto, Fita & Fuster, 2014).
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For these reasons, and due to the lack of studies of the University
admission tests, and in the particular case of Social Sciences, in addition to
the lack of other external testing that assesses the acquisition of historical
skills, these tests are a valuable tool for the analysis of implicit ideas,
comprehension levels and development of historical thinking reached by
students in this phase of education (Sdiz & Fuster, 2014).

Taking into account the results obtained, we find it necessary to
analyze the historical narratives created by students in exams or external
testing as a means to assess the internal processes of historical knowledge.
Through them we can observe what is known as different processes and
how they are represented and organized. (Sdiz & Gémez, 2016; Saiz, 2015).
Following the ideas of Bruner (2006), narratives allow us to analyze the
acquisition and mastery of substantive knowledge or first order concepts as
the level of second order contents or historical metaconcepts, in order
words, the development of historical thinking skills. On the other hand,
the narratives provide us with information regarding the learning process
and the students' ability to organize and understand the past (Saiz, 2015).

We are aware that attempting to understand the educational
purposes of History is a controversial issue. In Spain, the debate is taking
place between historians and History teachers about teaching History and
different positions have been expressed: learning understood as
memorization, as a fundamental quality, of an extensive summary of
finished and certain knowledge, identified by Pilar Maestro (2002) as the
general histories model; and the approach that states that:

The goal (of teaching History) is to provide students with a series of
tools for analysis, comprehension or interpretation, that will allow
them to approach the study of History with autonomy, as well as to
build their own representation of the past, and at the same time
contextualize or judge historical facts, with an awareness of the
distance that separates them from the present (Santisteban, 2010:
35).

Today, both approaches are still being presented as antagonistic
and are polarizing the debate around which History should be taught: one
based on "knowledge", or one based on "skills". This rigid dichotomy is a
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grave error, as research confirms that integrating both dimensions would
be most effective (Lee 2005b, 2011b, 2001b).

After approaching this question, the alternatives for the teaching of
History provided by thorough research from different fields and countries
were adopted (e.g. Barca, 2000, 2004; Carretero & Voss, 2004; Gémez,
Ortuiio & Molina, 2014; Gonzalez, Pages & Santisteban, 2011; Lee, 2005a,
2005b & 2011; Lévesque, 2008; Pla, 2005; Riisen, 2005b; Santisteban, 2010;
Seixas & Morton, 2013, Schmidt & Barca, 2009;Taylor & Young, 2003;
VanSledright, 2011 & 2014; Wineburg, 2001). Some of the recent scientific
contributions highlight the need for a learning-teaching of History that
transcends learning by accumulation of information, facts, dates or people,
directing it towards an integration of knowledge and the use of skills to
understand and interpret the past. This is what is known as historical
thinking, defined as the creative process carried out by historians in order
to interpret the sources of the past and generate historical narratives
(Seixas & Morton, 2013).

Thus, rethinking how Social Sciences are learned in relation to the
development of skills is an opportunity to overcome the memorization of
past facts (Lopez Facal, 1993, 1994, 1997; Carpente & Lépez Facal, 2013),
but at the same time, this reformulation also involves changes in evaluation
practices.

And the evaluation of students is one of the elements that affects
families and society as a whole the most (Escamilla, 2009), acquiring higher
social consideration when the grade given to students is presented as the
sole requirement to access the desired University education.

Evaluations have become quite relevant in Spain in the last few
decades, and all points to the possibility of this trend being maintained in
the future. It is presupposed that international and national evaluations
attempt to contribute to the improvement of education through the
evaluation of certain predefined educational standards. Therefore, the
evaluation is presented with the potential of improving teaching and
learning. In this same line, some countries have employed evaluation tools
in order to improve education, as is the case of Geography in Finland
(Houtsonen, 1988), and the United Kingdom (Bailey, 1981) in the seventies
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and eighties, or History in Canada (Peck & Seixas, 2008) more recently.
However, we must be careful:

The assessment of the teaching practice is a tool that, when used
correctly, offers the possibility to trigger change processes, but it
is a limited resource and therefore it lacks sufficient momentum
to produce them on its own (Merchdn, 2011).

Starting with the idea that results obtained by students can be a
referent for their learning achievements, this research can pose the
following questions:

Do the History University admission tests in Spain allow us to check
if students have acquired historical thinking skills? Is it possible to
improve the evaluation and transform it into a historical thinking
tool?

We will attempt to answer these questions, by checking the results
obtained in the History University admission tests in Spain by students
from Valencia and Santiago de Compostela.

However, the data collected and analyzed cannot be generalized
due to the diversity of existing University admission tests, and the size of
the sample selected. In addition, the resulting data cannot operate as
absolute references, since teaching sometimes produces learning that is
delayed in time, and it may not be easily observed within the window of
time in which the tests are taken (Merchdn, 2011). However, we are sure
that this research will go deeper into the knowledge of the University
admission tests, allowing us teach History better in classrooms, and
helping us describe the levels of progress reached by students regarding the
historical thinking skills.

Thus, with the study of the tests taken by students at the end of
High School education, this research attempts to apply the conceptual and
methodological body of historical thinking understood as an educational
paradigm that serves a democracy that uses History to interpret the world
of today, and manage the future better.

| 43
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For this purpose, we have set three general objectives, detailed in

the specific objectives that we will deal with when we pose the research
problem:

R/
°

First Objective: Understanding the legal provisions regarding the
subject of History of Spain contained in the educational curriculum
at State and Autonomic level in the two communities subject of our
research. The goal is to understand the purpose of the study of
History and the level of development of knowledge and skills
desired in this subject.

Second Objective: Understanding the logic behind the
development of the University admission tests for History in Spain.
That is, analyzing the complexity of the knowledge and skills of the
questions contained in the tests; assessing the changes and
continuity introduced in the evaluation of historical knowledge.

Third Objective: Evaluating how we build historical knowledge
from narratives, analyzing to what extent students develop the
skills of historical thinking, and the complexity of their
understanding and use of substantive concepts and methodological
concepts of History.

With the intention of making this Doctoral Thesis a sample of the

research that has been conducted, the results have been organized in three
parts: posing the problem and presenting a theoretical framework, a
methodological model, and a third part where the results and conclusions
are explained.

The first part of this work, entitled Statement of the Problem and

Theoretical Framework of the Research, builds up the research problem
and a state of the question through the review of the bibliography related
to the axis of research. It is comprised of the following chapters:

R/
°

Chapter One: it builds the research problem around the main axis
of the same, and it introduces the objectives of the study.

INTRODUCCION*¢ ** INTRODUCTION
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% Chapter Two: it analyzes the new approaches from the standpoint
of teaching and learning History. It is narrowed down to an
approach of the concept of historical thinking, as well as an analysis
of the research that has been based on this teaching paradigm. It
concludes with the analysis of the History curriculum in other
countries that have implemented historical thinking.

s Chapter Three: reflection of the evaluation practice and its
implication in the teaching-learning practice, focusing on the use
and adaptation of external testing. The research related to
assessments of Social Sciences is reviewed as well.

The second part of the work is the Methodological Framework of
the Research in a single chapter:

% Chapter Four: It explains the methodology employed
(methodological design and option, phases of the research, issues,
objectives, description of the sample, analysis and categorization
tools, etc).

The third and last part is the Explanation and Discussion of
Results and Conclusions, included in the remaining chapters:

% Chapter Five: approach of the History of Spain from the
standpoint of the education laws regulating the calls for the
analyzed University admission tests. It further explores the
autonomic decrees of the two autonomous communities where the
systematic analysis of the University admission tests have been
conducted, and lastly, it makes a brief reflection of the changes
introduced by the LOMCE (Organic Law for the Improvement in
the Quality of Education).

% Chapter Six: it characterizes the model of the University Access
Tests of History of Spain introduced by the LOE (Organic
Education Law), in addition to describing the cognitive complexity
created in national testing, considering the level of information
processing required by the test.

INTRODUCCION*¢ ** INTRODUCTION
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Chapter Seven: it describes the results obtained from the analysis
of the selected samples of the tests taken in June 2012 and 2013 in
Universitat de Valencia. The results are organized around the
concepts of historical thinking based on which a description of the
degree of the development represented by the historical narratives
of the students is made.

Chapter Eight: following the style of presentation of results of the
previous chapter, we present the analysis and result of our selected
sample from the tests taken in June 2014 in the Universidad de
Santiago de Compostela.

Chapter Nine: it analyzes the similarities and differences found in
the students' answers in both autonomous communities, resulting
in a model of progression and levels of organizational complexity of
the substantive knowledge and methodological concepts.

Chapter Ten: it explains the conclusions and future lines of
research.

Lastly, the work concludes with the bibliographic references and

annexes.
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Notas

! Esta investigacién complementa el estudio en torno a las PAU de Geografia iniciada por el Dr. D. Xosé
Manuel Souto Gonzilez y que ha dado como fruto la publicacién de estudios en torno a la evaluacién trs
finalizar 2° de Bachillerato (Souto, 2011, 2013; Souto y Claudino, 2009; Souto, Vercher y Rodriguez, 2014).
Asimismo, se enmarca dentro de la linea de trabajo iniciada por el Dr. D. Jorge Saiz Serrano (2015) y que
tuvo como resultado su Tesis Doctoral “Educacién Histérica y Narrativa Nacional”, donde también se
asume en su marco tedrico la ensenanza y aprendizaje del pensamiento histérico. Esta informacién se puede
consultar en la web http://socialsuv.org

*En los tltimos afios estd siendo objeto de estudio el anlisis de las Pruebas de Acceso a la Universidad de
las distitntas materias que configuran el curriculo de 2° de Bachillerato. Respecto a las Ciencias Sociales,
sirva de ejemplo los ya citados respecto a Geografia, a los que cabria anadir otros sobre Historia de Espaina
(Alarcén, 2010; Garcia, Jimenez y Moreno, 2011; Martinez, Conejo y Lopez Facal, 2011, Pérez Boldé, 2014)
e Historia del Arte (Rodriguez y Gonzilez, 2009). Ademads de otras dreas como por ejemplo: Inglés (Watts y
Garcia, 1999; Herrera y Garcia, 2005; Ferndndez, 2007; Sanchez, 2011) o Ciencias de la Tierra y Medio
Ambiente (Nieda y Rebollo, 2005).

® Fuster, C. (2013) ;Control o desarrollo del pensamiento histérico? Las PAU de Historia de Espafia. Trabajo
Final de Master no publicado. Universitat de Valéncia, Valencia. Recuperado de http://roderic.uv.es/handle
/10550/35198. Dicho TFM, asi como los de Milagros Rodriguez (2013) y Vicnet Miquel Vercher (2013)
formaban parte de una linea de investigacion que procuraba contrastar las propuestas de evaluacién con las
posibilidades de desarrollo del pensamiento histdrico y geografico.

! Es cierto que en la bibliografia podemos encontrar una temdtica comtn en la cual se aborda el problema
de acceso a la Universidad, pero se llevan a cabo como marco mds general y, de forma mas concreta, se
establecen las caracteristicas que deben definir e identificar a este tipo de pruebas. El mayor volumen de
estudios sobre el tema de acceso a la Universidad se recoge dentro de las publicaciones realizadas por el
CIDE (Centro de Investigacién y Documentacién Educativa) dependiente del Ministerio de Educacién (p. ej.
Cid, Bernard, Escudero y Valdivia, 1977; Justel y Martinez-Lazaro, 1981; Muifioz-Repiso, Gonzilez y
Martinez, 1988). Destacan las publicaciones de Muioz-Repiso et al. (1991, 1997) Las calificaciones en las
pruebas de aptitud para el acceso a la Universidad y El sistema de acceso a la Universidad: modelos
europeos, vias alternativas y reformas en Esparia, donde se realiza un estudio comparado entre el acceso a la
Univerisdad en Espana y algunos paises de nuestro entorno europeo. En linea con estos estudios, podemos
consultar aportaciones mds recientes como la de Javier Valle (2001) Desde la Secundaria a la Universidad:
tentativa de modelos para un problema poliédrico. Algo de luz en el oscuro debate sobre la reforma espariola
o la de Salaburu (2003) Sistemas Universitarios en Europa y EEUU, en el que se analizan los sistemas
universitarios de EEUU, Alemania, Espana, Francia e Italia, dedicando en cada capitulo un apartado a
comentar el modelo de acceso. Como se constata, identificamos extensas referencias que abordan el acceso
a la Universidad como un problema genérico, pero creemos que hay pocos estudios que analicen de forma
sistemdtica las pruebas que se utilizan en dicho contexto.



Notes

' This research complements the study of the Geography University Admission Tests initiated by Dr. Xosé
Manuel Souto Gonzalez, and it has lead to publishing studies related to the test at the end of High School
education (2° Bachillerato in Spain) (Souto, 2011, 2013; Souto and Claudino, 2009; Souto, Vercher and
Rodriguez, 2014). Furthermore, it is within the line of work initiated by Dr. Jorge Sdiz Serrano (2015), which
resulted in his Doctoral Thesis entitled "Educacién Histérica and Narrativa Nacional" (National Historical
and Narrative Education), where teaching and learning historical thinking is also incorporated within its
theoretical framework. This information can be found here: http://socialsuv.org

! In the last few years, the analysis of the University admission tests of different subjects that comprise the
curriculum of the last grade of High School education (2° de Bachillerato in Spain) has been also been
studied.  Regarding Social Sciences, the examples mentioned earlier regarding Geography also apply, and
we can also add other examples related to the History of Spain (Alarcén, 2010; Garcia, Jimenez and Moreno,
2011; Martinez, Conejo and Lépez Facal, 2011) and Art History (Rodriguez and Gonzalez, 2009). In
addition to other areas such as: English (Watts and Garcia, 1999; Herrera and Garcia, 2005; Fernandez,
2007; Sdnchez, 2011) or Earth and Environmental Sciences (Nieda and Rebollo, 2005).

! Fuster, C. (2013) ;Control o desarrollo del pensamiento histérico? Las PAU de Historia de Espaiia.
Unpublished Master's  Dissertation.  Universitat de  Valéncia, Valencia. Retrieved from
http://roderic.uv.es/handle /10550/35198. This dissertation, as well as those authored by Rodriguez (2013)
and Vicent Miquel Vercher (2013) were part of a line of research that attempted to contrast assessment
proposals with the possibilities of development of the historical and geographical thinking.

! It is true that in the bibliography we can find a common theme that approaches the issue of University
admissions, but as a more general framework, and more particularly, establishing the characteristics that
must define and identify the University Admission Tests. The largest volume of studies related to
University admissions is included in the publications of the CIDE (Teaching Reseach and Documentation
Centre) under the authority of the Ministry of Education (e.g. Cid, Bernard, Escudero and Valdivia, 1977;
Justel and Martinez-Lazaro, 1981; Mufioz-Repiso, Gonzilez and Martinez, 1988). Some of the more
relevant publications are Mufoz-Repiso et al. (1991, 1997) Las calificaciones en las pruebas de aptitud para
el acceso a la Universidad and El sistema de acceso a la Universidad: modelos europeos, vias alternativas
and reformas en Esparnia, where they conducted a comparative study between University admissions in
Spain and several other European countries. In line with these studies we have the most recent
contributions, such as Javier Valle (2001) Desde la Secundaria a la Universidad: tentativa de modelos para
un problema poliédrico. Algo de luz en el oscuro debate sobre la reforma espaiiola or Salaburu (2003)
Sistemas Universitarios en Europa and EEUU, which analyzes the University systems of the USA, Germany,
Spain, France and Italy, with each chapter containing a section explaining the admission model. As stated,
we identify extensive references describing University admissions as a general issue, but we believe that
there are few studies that systematically analyze the tests used in that context.
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PRIMERA PARTE

PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA Y MARCO
TEORICO DE LA INVESTIGACION






CAPITULO PRIMERO

CONSTRUCCION DEL PROBLEMA DE
INVESTIGACION






Reflexiones previas

La investigacion cientifica, sefiala Bunge (1985), nace de la
necesidad de dar respuesta a problemas que no pueden ser resueltos con el
caudal del conocimiento existente. Ante esta necesidad de biisqueda de
respuestas, podemos situar el punto de partida de esta Tesis Doctoral.
Desde los origenes de la escuela publica, saber ensefiar contenidos ha
constituido una de las principales preocupaciones del profesorado de
cualquier etapa educativa (Pages, 2000). No obstante, antes de la
consolidaciéon de la Didactica como campo de conocimiento, debemos
reconocer que fueron numerosos los docentes que dirigieron sus
aportaciones a innovar en la ensefianza; y no serd hasta la masificacién y
democratizacién del sistema educativo, cuando se haga necesaria la
aparicion de unas didacticas especificas. El surgimiento de unos evidentes
problemas en la enseflanza y en el aprendizaje, es decir, unos alumnos y
alumnas que no conseguian aprender aquello que habia sido considerado
basico, generd la necesidad de investigar sus causas. En la actualidad, las
aportaciones que se plantean desde las didacticas como fruto de las
investigaciones, contintian siendo igual de necesarias para comprender
mejor los nuevos retos a los que nos enfrentamos, pero todo parece indicar
que, cada vez mas, es necesario partir del conocimiento ordinario que nos
pueden ofrecer los docentes de aula sobre las problematicas y obstaculos
que presentan sus estudiantes para, a partir de él, progresar y corregirlo
mediante la investigacion cientifica.

Seniala Valls (2005) al respecto de la educacién histérica, que los
estudios demuestran que el aprendizaje de los alumnos no ha empeorado
sino todo lo contrario, no siendo 6bice para que persistan aun muchos
aspectos que requieran ser mejorados. Asi, presentar la ensefianza de la
Historia como la transmisiéon de un relato ya acabado, sin considerar cémo
se ha construido o su grado de validez, esto es, el no presentar el saber
histérico como un tipo de conocimiento que esta regido por un método, es
uno de los principales problemas para una ensefianza y aprendizaje que
resulte adecuado cientificamente y mads atractivo y util para el estudiante.

En el origen de esta investigacion siempre ha estado la necesidad de
dar respuesta a los interrogantes y al desasosiego que, como profesor novel,
me han provocado los obstaculos que han impedido una ensefianza de la
Historia que permita a los alumnos la adquisiciéon de competencias que les
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faciliten no solo la interpretaciéon del pasado y la comprensién del
presente, sino su orientacion en el futuro.

Este estudio ha recorrido un largo camino a partir del cual se ha ido
construyendo y planteando el problema de investigacién. El presente
trabajo no tiene sentido sin citar todas las experiencias vividas a lo largo
del mismo. El origen se sitia, como se ha sefialado en la Introduccion, en el
Trabajo Fin de Master que supuso el germen de la presente Tesis Doctoral,
y al que han continuado la participacién en congresos, la redacciéon de
articulos o las estancias académicas en otras Universidades, que me han
permitido conferirle un mayor grado de madurez a la investigacion.

Por otra parte, mi ingreso en GEA-CLIO, el inicio de la carrera
docente o la colaboraciéon en la formacién de profesorado en distintos
centros, me ha permitido entrar en contacto con un heterogéneo grupo de
docentes, conociendo una diversidad de problemas y sus diferentes
propuestas metodoldgicas llevadas a cabo para intentar dar respuestas a los
mismos.

Todo el conocimiento ganado en este recorrido se halla en el
planteamiento del problema de investigacion. Esta primera fase, supone
delimitar el &mbito de investigacion y reducir el proyecto a una pregunta
inicial que pretende funcionar como hilo conductor de la misma.

1.Planteamiento del problema de investigacion: ; Permiten
las PAU de Historia de Espaiia comprobar la adquisicion
de las destrezas de pensamiento historico?®

Vivimos un momento histérico de desencanto social, en el que la
sociedad avanza inmersa en la incertidumbre generada por la vertiginosa
rapidez en la que se suceden los cambios. Y es que la sociedad cambia de
tal manera que se nos dice que debemos estar preparados para un futuro

5 Para la exposicion del problema de investigacion nos hemos basado metodolégicamente en el modelo
utilizado por Saiz (2015) en su Tesis Doctoral. Ello nos ha llevado a plantear un modelo basado en tres
niveles de cocrecidn: en el primer nivel, se plantea un enunciado general de la Tesis Doctoral sefialando
el problema de investigacion, la pregunta principal, la hipdtesis y los objetivos generales. En el segundo
nivel, se plantean los subproblemas de investigacién que se derivan de cada uno de los objetivos y la
hipétesis de trabajo resultante. Finalmente, en el tercer nivel de concrecidn, se sefialan las taresas de
investigacion, las fuentes y su situaciéon dentro de la estructura del presente trabajo.
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incierto. Una sociedad liquida que ha perdido la confianza ciega en el
progreso y en la esperanza de un futuro mejor, donde la educacién debe
asumir que nos encontramos ante la sociedad del conocimiento. Nos
movemos en un terreno resbaladizo entre el mantenimiento de una
estructura industrial, en la cual el aprendizaje en las escuelas queda
delimitado por unos objetivos y contenidos que deben ser transmitidos, a
pesar de que en ocasiones estén carentes de significado para que los
adolescentes los conecten y les sirva para interpretar y criticar sus
realidades cotidianas; y una no tan incipiente forma de entender la
educacion, que cree que esta no debe convertirse en una avalancha de
conocimientos. Asi pues, es necesario provocar la reconstruccion del
mismo, es decir, que el educando reconstruya de modo relativamente
auténomo el conocimiento que le es dado. Un conocimiento, que debe ser
reinterpretado, reconstruido y organizado de manera critica por el alumno
(Ruiz Romadn, 2010).

Sin duda, ante este contexto, nos hallamos en la obligacién de
justificar la necesidad de un cambio, al menos respecto a la utilidad de la
Historia escolar. Porque si concebimos la didictica como parte de la
ciencia histérica, podemos hacer extensible a los docentes la afirmacién de
Fontana (2003) al sefialar que los historiadores nos hemos alejado de los
problemas que importan al ciudadano corriente, asi como, anadiriamos
nosotros, los docentes de Historia nos hemos alejado de los problemas que
importan a los estudiantes, acabando por no proporcionarles el tipo de
Historia que necesitan e impidiendo una Historia escolar al servicio de la
sociedad. Se ha acabado por imponer y por transmitir una idea de Historia
enciclopédica, en ocasiones erudita, provocando que los alumnos observen
el pasado como L.P. Hartley, como un pais extranjero en el que las cosas se
hacen de otra forma.

Tal vez la pregunta inicial seria qué tipo de Historia necesitan los
estudiantes. Sin duda es una pregunta compleja, puesto que la Historia
como curriculo escolar es una construcciéon humana (Goodson, 1991) y
como tal, cambiante; pero si creemos estar en lo cierto al ambicionar que
se cumplan las cada vez mas utdpicas aspiraciones de la Historia escolar. A
la Historia se le ha atribuido la capacidad de mejorar la percepcion del
entorno social, construir una memoria colectiva y formar a ciudadanos
responsables y conscientes de sus derechos y obligaciones para con la
sociedad. Porque si la historia escolar no sirve para alcanzar estas
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cuestiones ;para qué puede servir? No obstante, ;como abordar el pasado
en el aula cuando nuestros alumnos estan pensando en el futuro?

Si aceptamos que el hecho histérico no puede ser concebido como
algo en si mismo, sino que es una construccién del historiador, deberemos
considerar la ensefianza del contenido histérico desde la dptica de su
produccioén, y del pensamiento que permite su construccidn.

Pensamos que un docente de Historia no puede mantenerse al
margen de esta situacion. Creemos que tiene la obligacién moral de ofrecer
una ensefianza de la historia al servicio de una ciudadania democratica,
capacitando a sus alumnos, como futuros ciudadanos, a utilizar la historia
para interpretar los problemas del mundo actual y para gestionar mejor el
futuro, mas si cabe, cuando a quien se ensefia Historia son alumnos que
finalizan Bachillerato y pretenden ingresar en la Universidad. En
consecuencia, surge una de las preguntas que nos sirve de guia en esta
investigacion:

¢Es posible enseriar y aprender a pensar historicamente la Historia de
Espaiia en 2° de Bachillerato?

Conscientes de las circunstancias en las que se finaliza Bachillerato,
con la realizaciéon de una Prueba de Acceso a la Universidad (PAU) que
determina lo que se evalia y a su vez, lo que se acaba ensefiando y
aprendiendo, y teniendo en cuenta que la evaluacién influye en lo que
aprendemos y cémo lo aprendemos, creemos que si reproducimos el
paradigma de la Historia como acumulacién de hechos del pasado, la
evaluacion versara en comprobar la cantidad de conocimientos que posea
el alumno. De este modo estaremos otorgando a la memorizacién y
posterior reproduccién de un relato histérico cerrado, la capacidad de
contribuir a la formacion de una ciudadania mas capacitada, es decir, como
si la acumulacién de conocimiento histérico de caracter factual y/o
conceptual facultara a los alumnos para adquirir las habilidades necesarias
para la comprension de la realidad que les rodea.

Si por el contrario, creemos en la necesidad de dotar a los
estudiantes de las habilidades de la historia disciplinar para construir sus
propias narrativas histdricas, perseguiremos una evaluacidon que permita la
integracién de destrezas de pensamiento superior como el andlisis, la
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evaluaciéon o la creatividad, y por tanto, tendremos que plantearnos el
siguiente interrogante:

;Permiten las PAU de Historia de Esparia comprobar la adquisicion de las
destrezas de pensamiento historico?

Si nos planteamos este segundo interrogante es porque
conjeturamos que la PAU de Historia de Espafia, como prueba final de 2°
de Bachillerato, deberia exigir y plantear dichas destrezas. Es por ello que
las abordamos desde un punto de vista descriptivo y analitico que nos
permita extraer conclusiones. Si lo que se observa es que las PAU se
orientan sobre todo a una reproduccién del pasado, estariamos ante un
aprendizaje muy cefiido a los cdnones academicistas y poco vinculados a la
integracién de conceptos metodoldgicos. Por el contrario, si observamos
que las PAU demandan un uso de conceptos metodolégicos que obliguen a
los alumnos al analisis, la interpretacién y la elaboracién de composiciones
histdricas, podremos afirmar que los exdmenes promueven el desarrollo de
los conceptos de pensamiento histérico. Asimismo, nos interesa
comprobar cudles son los resultados obtenidos por los estudiantes en las
PAU que son objeto de nuestra investigacion.

Por consiguiente, nos acercamos al problema de estudio desde la
Optica de la investigaciéon educativa, en concreto desde la Didactica de la
Historia, pero asumiendo los referentes tedricos y conceptuales de las
Ciencias Sociales, la Sociologia, la Psicologia o la Psicopedagogia. Y lo
intentaremos abordar relacionando dos amplios ambitos de estudio en
Educacién, Ciencias Sociales e Historia: la educacion histérica y la
evaluacion.

En primer lugar, en lo referente a la educacion histérica. En esta
investigacién concebimos el proceso de ensefianza y aprendizaje de
Historia no solo como la via para representar el pasado mediante la
adquisiciéon de conocimientos histéricos, sino también como la forma de
acceso al dominio de destrezas o habilidades de pensamiento especificas de
la Historia como disciplina académica. Somos conscientes de los limites
existentes entre el ambito disciplinar y el escolar. Enfatizar un aprendizaje
basado en los aspectos cognitivos y disciplinares de la ensefianza de la
Historia no supone un reconocimiento de objetividad a los procedimientos
del trabajo del historiador, asi como tampoco constituye un rechazo a otras
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formas de representacion del pasado, ya que el aprendizaje de historia no
es exclusivamente un proceso cognitivo o de conocimientos sustantivos
sobre el pasado, sino que estd relacionado con aspectos emocionales,
estéticos o normativos (Risen, 2008 citado por Lopez Facal, 2014).

Este trabajo se enmarca en una de las lineas de investigacién y
paradigma de referencia en Diddctica de la Historia que ha sido abordado
en los ultimos 30 afios por numerosos autores y trabajado desde la
confluencia de la psicologia cognitiva, estudios socioculturales, la filosofia y
la epistemologia de la Historia. Estos trabajos se identifican con la
expresion “pensar histéricamente” (thinking historically) o “pensamiento
histérico” (historical thinking)®.

Bajo la éptica del pensamiento histérico, el aprendizaje de Historia
no puede limitarse solo a memorizar y repetir conocimientos del pasado
(conocimientos sustantivos de historia), sino que aprender Historia debe
suponer también, y sobre todo, aprender a construir conocimientos
histéricos propios, lo que conlleva integrar el conocimiento y uso de
destrezas para acceder, explicar y analizar ese pasado (competencias
metodolégicas sobre historia). De este modo, no presentamos una
enseflanza de la historia que enfrente los “conocimientos” y las
“competencias”, sino que creemos que esta deberia combinar el
aprendizaje de conocimientos histéricos con el de destrezas cognitivas
derivadas de la historia disciplinar.

En segundo lugar, respecto al tema de la evaluacion. Este es sin
duda un campo de trabajo transversal en el ambito educativo por su
presencia insoslayable en la accién didactica. Al mismo tiempo, se trata de
un tema que se ha convertido en capital y que en los dltimos afos, no sin
polémica, ha redefinido el concepto de mejora en educacién. En esta
investigacién asumimos el paradigma cognitivo y constructivista de la
evaluacion, que goza de aprobacion dentro del dmbito educativo’. Este
concibe la evaluacién como un modo de pensamiento que implica la
organizacién de los conocimientos y las capacidades de los estudiantes y

® En el capitulo segundo se describe el marco teérico en el que se fundamenta el paradigma del pensamiento
histérico, recorriendo las aportaciones de los autores de referencia al respecto.

7 En el capitulo tercero abordaremos el marco teérico de referencia sobre el paradigma cognitivo y
constructivista de la evaluacién aportando argumentos que demuestran la idoneidad de este tipo de
evaluacion como elemento de mejorar de la accién didactica.

CAPITULO PRIMERO



PENSAR HISTORICAMENTE. LA EVALUACION EN LAS PAU DE HISTORIA DE ESPANA

no como una herramienta con la tnica finalidad de medir resultados.
Partimos por tanto, de aquellas visiones que consideran que la evaluacion
debe permitir movilizar procesos cognitivos de orden superior, en
detrimento de preguntas que requieran repeticion o recuerdo de
informacién puntual o aislada. En esta investigacién reconocemos la
existencia de una diversidad de instrumentos de evaluacién, pero nos
centramos en el examen por ser la herramienta més utilizada en la
evaluacion de Historia. Ademds, entendemos el examen como una
herramienta que nos permite acercarnos a las rutinas escolares, los
objetivos y finalidades de la asignatura, la concepcién del aprendizaje y del
curriculo. Creemos, por tanto, que es posible analizar el nivel de
complejidad cognitiva de las preguntas o ejercicios planteados en el
examen, permitiéndonos jerarquizar los aprendizajes en niveles cognitivos
resultantes de las actividades planteadas.

Si bien los campos tematicos que se combinan en el planteamiento
del problema de esta Tesis Doctoral han supuesto en otros casos
investigaciones monograficas, en este trabajo se asume el reto de combinar
ambos con el fin de poder trazar su posible interrelacién. Al mismo
tiempo, reconocemos que abordar la totalidad de las PAU de Historia de
Espafa seria inabarcable en una investigacion de nuestras caracteristicas.
Nuestro estudio ha contado principalmente con las siguientes fuentes de
informacién y consulta: el curriculo de Historia de Espafa de 2°
Bachillerato, los protocolos de examen de las diecisiete Comunidades
Auténomas y las respuestas de alumnos valencianos y gallegos,
representadas en dos Universidades concretas; la de Valencia y la de
Santiago de Compostela.

Creemos que en un momento en el que son dominantes los
enfoques de planificaciéon del curriculo basado en competencias, la
Historia debe demostrar qué puede aportar como materia escolar a la
formacion de los estudiantes, identificando y explicitando las habilidades y
destrezas que esta puede desarrollar en los alumnos. Es por ello que la
finalidad de esta Tesis Doctoral es plantearse de qué modo se estda
evaluando a los alumnos de 2° de Bachillerato, y qué grado de complejidad
alcanzan las respuestas de los estudiantes, con la intencion de comprobar
el nivel de integracién del conocimiento sustantivo y las destrezas de
pensamiento en sus narrativas histéricas, producidas como resultado de la
prueba de acceso a la Universidad.

CONSTRUCCION DEL PROBLEMA DE INVESTIGACION
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¢Es posible orientar la educacién histérica hacia ese fin? De no ser
asi, ;se han superado las rutinas de evaluacion en Historia que dan como
resultado la presentacién continuada de enunciados similares que llevan a
una respuesta automatica? Y si asi fuera, ;es la formulacién del examen un
obstaculo que dificulta la capacidad de pensar histéricamente? ;es posible
convertir la prueba de acceso a la Universidad en un instrumento que nos
proporcione informacién acerca del dominio del pensamiento histérico de
los alumnos? Y en el caso de los alumnos, ;muestran sus respuestas un
abuso de los conceptos sustantivos de Historia o por el contrario
demuestran un manejo de los conceptos metodolégicos? En el segundo
caso, ;qué grado de comprension en el uso de conceptos metodoldgicos
alcanzan los alumnos?

Como se ve, son numerosos los interrogantes que definen el
problema de investigacion. Y por ello debemos delimitarlo. A continuacion
trataremos de presentarlo a partir de los tres niveles de concrecion que
hemos establecido en la presente Tesis Doctoral.

La construcciéon de dichos niveles nos ha permitido orientar y
delimitar el objeto de estudio asi como detallar las tareas especificas u
objetivos que nos han posibilitado dar respuesta a los subproblemas de
investigacién que hemos ido identificando, asi como especificar las fuentes
de informaciéon que hemos necesitado.

En el primer nivel de concreciéon (Cuadro 1.1.) se recoge un
planteamiento general de la Tesis Doctoral. En él se enuncian el problema
de investigacion, la pregunta principal, la hipétesis que se deriva de ella
y los objetivos generales.
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Cuadro 1.1. Planteamiento general de la tesis doctoral

PRIMER NIVEL DE CONCRECION

Conocer si las PAU de Historia de Espana evaltan una

PROBLEMA DE educacion histérica que promueve una formacidn al servicio de
N boteINe o\ una ciudadanfa democrdtica, que utiliza la historia para
interpretar el mundo actual y para gestionar mejor el futuro.

PREGUNTA (Permiten las PAU de Historia de Espafia comprobar la
PRINCIPAL adquisicién de las competencias / destrezas de pensamiento
histérico?

‘ El disefio de una evaluaciéon que promueva el desarrollo de las
HIPOTESIS competencias de pensamiento histérico podria contribuir a una
PRINCIPAL mejora de la educacion histérica para la ciudadania.

1. Conocer las disposiciones legales sobre la materia de Historia
de Espafia que marca el curriculo educativo a nivel estatal y
autondmico.

OBJETIVOS
GENERALES

2. Conocer la légica en la que se desarrollan las pruebas de
acceso a la Universidad de Historia de Espana.

3. Valorar sobre la construccién del conocimiento histérico a
partir de las respuestas de los estudiantes.

Fuente: elaboracién propia

Estos objetivos han generado tres subproblemas de investigacion
que han dado lugar a los diferentes capitulos que conforman la Tercera
Parte de la presente Tesis Doctoral y que nos ofrecen una visiéon de los
niveles de concrecién restantes (Cuadro 1.2.).

Cuadro 1.2. Subproblemas de investigacion.

OBJETIVO SUBPROBLEMA DE FUENTES CAPITULO
J INVESTIGACION UEN Y
$Qué finalidades,

objetivos y criterios
de evaluacion se

1. Conocer las
disposiciones legales
sobre la materia de

Historia de Espafi establecen en el Analisis del Capitulo Quinto. La Historia
istorla de Spana que | . rriculo de Historia marco legal de Espaia en segundo curso de
marca el curriculo PPy, .
d . vel 1 de Espana? ;Cudl es estatal y Bachillerato.
€ uiatl\{o anive le staéta el marco normativo autonémico.
yautonémico enlasdos | o rooula Ins PAU?

comunidades que son
objeto de nuestra
investigacion.

¢Para qué existen las
pruebas de acceso a
la Universidad?

CONSTRUCCION DEL PROBLEMA DE INVESTIGACION
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Cuadro 1.2. Continuacion

2. Conocer la l6gica con
la que se desarrollan las
pruebas de Historia de
Espaiia de acceso a la
Universidad y analizar
la complejidad
cognitiva y de destrezas
de las preguntas que
son objeto de
evaluacién.

$Qué contenidos
histéricos y
capacidades
cognitivas evaltan
las PAU? ;Son todas
las pruebas del
estado espaiiol
iguales?

Analisis de los
protocolos de
examen de las
17 CCAAy
exdmenes de
grado
elemental de
Bachillerato.

Capitulo Sexto. Las PAU de
Historia de Espafia: un estudio
descriptivo y analitico.

3. Reflexionar sobre la
construccion del
conocimiento histérico
a partir de las
narrativas, analizando
en qué medida los
alumnos desarrollan las
destrezas de
pensamiento histérico.

¢Demuestran los
estudiantes un
dominio suficiente
de educacion
histérica para
pensar
histéricamente?
¢Hacen uso de las
destrezas de
pensamiento
histérico? ;Qué
nivel de complejidad
presentan las
respuestas de los
alumnos?

Andlisis de las
respuestas de
los alumnos de
dos
Universidades:
Valencia y
Santiago de
Compostela.

Capitulo Séptimo.
Pensamiento histdrico y
andlisis de las respuestas de los
estudiantes (I): Valencia.

Capitulo Octavo. Pensamiento
histdrico y andlisis de las
respuestas de los estudiantes
(II): Santiago de Compostela.

Capitulo Noveno.
Interpretacién y sintesis de los
resultados: comparacién de los

casos de estudio.

Fuente: elaboracién propia

A continuacién detallamos cada uno de los objetivos de la
investigacion y sus contenidos, relacionandolos con el subproblema de
investigacién al que se asocia y explicando el alcance de los mismos, asi
como las hipétesis que generan y las tareas asociadas a ellos.

En el Objetivo 1 (Cuadro 1.3.), (Capitulo Quinto. La Historia de
Espaiia en segundo curso de Bachillerato) se analiza el planteamiento de la
educacion histdrica a partir del analisis del curriculo de Historia de Espana.
Este se aborda analizando los objetivos y contenidos, y comprobando el
concepto de evaluacion que se desarrolla. Ademads, se describe la funciéon
de la prueba de acceso a la Universidad. Planteamos, por tanto, en este
capitulo, la finalidad de la Historia dentro del curriculo, la seleccién,
caracterizacién y organizacion de los aprendizajes histéricos escolares y el
papel de la evaluacién. Como subproblemas a resolver se tratan los
siguientes interrogantes:
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;Qué finalidades, objetivos y criterios de evaluacion se establecen en
el curriculo de Historia de Esparia?, ;como se organiza el contenido
historico?, ;se reconoce un desarrollo explicito de las destrezas de
pensamiento historico?, ;qué papel juega la evaluacion?, ;hay
diferencias entre el curriculo de la Comunidad Valenciana y el de
Galicia?, ;cudl es el marco normativo que regula las PAU?, ;para
qué existen las pruebas de acceso a la Universidad?

Al respecto planteamos la subhipdtesis siguiente:

En el curriculo de Historia de Espaia se espera que se reconozca la
necesidad de trabajar con las destrezas propias de la Historia como
disciplina académica aunque lo haga de manera implicita y que
ello se vea reflejado en la redaccion de los criterios de evaluacion.
Asimismo, no se esperan diferencias notables entre la normativa
estatal y las autonémicas. Las pruebas de acceso a la Universidad
tendrian un cardcter preeminentemente selectivo no favoreciendo su
uso como herramienta de mejora educativa.

Ello supone desarrollar las siguientes tareas de investigacion:

a) Diseflo de un modelo conceptual (categorias) para analizar la
complejidad cognitiva de las finalidades, objetivos, contenidos y
criterios de evaluacion de la normativa.

b) Estudio de las finalidades, objetivos, contenido y criterios de
evaluacion del Real Decreto 1467/2007 por el que se establece la
estructura del Bachillerato y se fijan sus ensefianzas minimas.
Asi como los decretos autonémicos que establecen el curriculo
de Bachillerato en la Comunidad Valenciana y en Galicia.

¢) Andlisis de la complejidad exigida en sus dos dimensiones
(dimensién del conocimiento y dimensién del proceso
cognitivo) que promueven los objetivos, finalidades, contenidos
y criterios de evaluacién de la normativa.

d) Comparacién de los resultados obtenidos del andlisis de los
decretos autondmicos que establecen el curriculo de
Bachillerato.

CONSTRUCCION DEL PROBLEMA DE INVESTIGACION
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e) Estudio del marco normativo de las pruebas de acceso a la
Universidad, identificando la funcién que cumplen dentro del
sistema educativo espafol.

En el objetivo 2 (Cuadro 1.4.) (Capitulo Sexto. Las PAU de Historia
de Esparia: un estudio descriptivo y analitico), analizamos los protocolos de
examen de las 17 Comunidades Auténomas. Este estudio se lleva a cabo
desde una doble 6ptica. Por una parte, se realiza una descripciéon de las
mismas atendiendo a aspectos formales, de contenido y a los apartados que
presentan los exdmenes; y por otra parte, se desarrolla un estudio analitico
de las preguntas planteadas con un doble objetivo: 1) determinar el nivel
cognitivo de las preguntas, en su dimensién del contenido y su dimensién
del proceso cognitivo, y 2) comprobar las destrezas de pensamiento
histérico que promueven las preguntas. Estos niveles se comparan con los
resultados obtenidos entre las convocatorias de junio de 2009 y junio de
2012. Se introduce un tercer elemento de comparacién mas con el andlisis
de las preguntas que se realizaron entre los afios 1962 y 1968 en los
exdmenes de grado de Bachillerato a través de las guias didacticas
elaboradas por la Direccién General de Ensefianza Media. Ademads, se
profundiza en las pruebas propuestas por las dos comunidades que son
objeto de estudio. Como subproblemas a resolver se tratan los siguientes
interrogantes:

;Cémo son las pruebas de Historia de Espaiia de acceso a la
Universidad?, ;qué caracteristicas formales presentan?, ;qué
contenidos son mds recurrentes?, ;qué estructura o diseiio presentan?,
cqué similitudes y diferencias encontramos segiin las CCAA?, ;han
sufrido cambios tras la implantacion del modelo LOE?, ;qué
capacidades cognitivas promueven?, ;permiten evaluar la capacidad
de pensar histéricamente del alumnado?, ;se ha superado la
presentacion de enunciados similares entre las pruebas de los arios 60
y las actuales PAU?

Al respecto planteamos la subhipdtesis siguiente:

Las pruebas de Historia de Espaiia de acceso a la Universidad no se
confeccionarian teniendo en cuenta los consensos actuales en
Diddctica de la Historia, predominando las rutinas de una cultura
del examen “objetivo’, asi como, relacionados con ellas, las prdcticas
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de innovacion. La introduccion de la LOE deberia haber supuesto
un cambio en las PAU. El modelo mayoritario de prueba de
Historia de Espaiia promoveria un aprendizaje memoristico,
aunque hay modelos que posibilitarian el aprendizaje del uso e
integracion de las destrezas de pensamiento historico. En
comparacion con los examenes de los arnios 60 esperamos una mayor
diversidad en el planeamiento de los enunciados de las preguntas
asi como un mayor enriquecimiento del examen con la inclusion de
fuentes o recursos historicos.

Ello supone desarrollar las siguientes tareas de investigacion:

Diseno de un modelo conceptual (categorias) para realizar el
estudio descriptivo y analitico de las pruebas de acceso a la
Universidad.

Descripcién de los protocolos de examen atendiendo al aspecto
formal, de contenido y a los apartados que presentan.

Anadlisis de las preguntas realizadas desde el punto de vista de la
complejidad cognitiva que demandan y de las destrezas de
pensamiento histérico que fomentan.

Analisis de las preguntas realizadas en los exdmenes de grado
elemental de Bachillerato entre los afios 1962 y 1968, como
elemento de comparacién con los enunciados de las preguntas
formuladas en las PAU HES actuales.

Comparaciéon de los niveles de complejidad y de destrezas de
pensamiento histérico entre las convocatorias de junio de 2009 y
junio de 2012.

Comparacion de las preguntas realizadas en los examenes de grado
elemental de Bachillerato y las actuales PAU de Historia de Espana.

Descripcién, andlisis y comparacién de las pruebas planteadas por
las dos comunidades auténomas que son objeto de estudio.

CONSTRUCCION DEL PROBLEMA DE INVESTIGACION



68

CARLOS FUSTER GARCIA **UNIVERSITAT DE VALENCIA

Finalmente, el objetivo 3 (Cuadro 1.5.) (Capitulo Séptimo.
Pensamiento histérico y andlisis de las respuestas de los estudiantes (1):
Valencia; Capitulo Octavo. Pensamiento historico y andlisis de las
respuestas de los estudiantes (II): Santiago de Compostela; Capitulo
Noveno. Interpretacion y sintesis de los resultados: comparacion de los casos
de estudio.), aborda el grueso de la investigacion. Se estudian las respuestas
de los alumnos a partir de las narrativas histdéricas producidas como
resultado de contestar a la pregunta o preguntas planteadas en la prueba de
acceso a la Universidad. Se pretende comprobar qué uso del conocimiento
histéorico tanto sustantivo como de segundo orden (destrezas de
pensamiento histérico) hacen los alumnos de 2° de Bachillerato, con la
finalidad de determinar los niveles de complejidad de sus respuestas.
Asimismo, pretendemos valorar la correlacién de los criterios de
correccidn, las correcciones y calificaciones realizadas, con los niveles de
complejidad de las respuestas de los alumnos. Como subproblemas a
resolver se tratan los siguientes interrogantes:

¢Demuestran los estudiantes un dominio suficiente de educacion
historica para pensar historicamente?, ;hacen uso de las destrezas
de pensamiento historico?, ;qué nivel de complejidad presentan las
respuestas de los alumnos?, ;existen cambios significativos segiin la
prueba planteada?, ;la correccion del examen permite evaluar la
adquisicion de destrezas de pensamiento historico?

Al respecto planteamos la subhipdtesis siguiente:

Los niveles de desarrollo de las destrezas de pensamiento historico
en el alumnado serian insuficientes para interpretar el mundo
actual haciendo uso de la Historia. Los estudiantes no
desarrollarian respuestas complejas que presenten una integracion
suficiente de conocimientos sustantivos y destrezas de pensamiento
historico. Es previsible que un modelo de examen que promueva un
aprendizaje memoristico no facilite que el alumno tenga que
integrar las destrezas de pensamiento historico en sus narrativas.
Por otra parte, los criterios de correccion del examen no siempre se
dirigirian a evaluar la integracion de dichas destrezas, ademds de
no reconocer una pluralidad de respuestas por parte de los alumnos.
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Ello supone desarrollar las siguientes tareas de investigacion:

a) Disenio de un modelo conceptual (categorias y subcategorias) para
realizar el andlisis de las narrativas histéricas de los estudiantes.

b) Andlisis de la integracién del conocimiento sustantivo y del
conocimiento de segundo orden en las narrativas histéricas
producidas como respuesta a las pruebas de acceso a la
Universidad.

c¢) Comparacion de los resultados obtenidos entre los dos casos que
son objeto de estudio: Universitat de Valéncia y Universidade de
Santiago de Compostela.

d) Diseno de un modelo de progresion respecto a la complejidad de
las respuestas que valore la integraciéon de las destrezas de
pensamiento histérico en las narrativas producidas por los
alumnos.

e) Diseno de un modelo de complejidad organizativa que evalte la
combinacién de los conocimientos sustantivos y los conceptos
metodolégicos.

f) Correlacion entre los niveles de complejidad alcanzados en las
respuestas de los alumnos y la calificacién realizada en base a los
criterios de correccién disponibles.

Presentamos finalmente unas tablas de sintesis de cada objetivo
(Cuadros 1.3., 1.4. y 1.5.) donde plasmamos la formulacién sintetizada de
cada uno de ellos, los subproblemas de investigacién, las hipdtesis
planteadas, las tareas desarrolladas, las fuentes y los capitulos
correspondientes.

2. Del planteamiento inicial al marco tedrico

Como hemos podido comprobar, este trabajo de investigacion
parte de unas inquietudes personales que se convierten en una
preocupacion profesional en el momento de ejercer la docencia.

CONSTRUCCION DEL PROBLEMA DE INVESTIGACION
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Hemos empezado explorando la construccién del problema de
investigaciéon. Como hemos justificado, este trabajo se sustenta en la idea
de la necesidad de un aprendizaje de Historia significativo que suponga no
solo la mera transmisiéon de un conocimiento histérico, sino que implique
ademds la comprension de la complejidad en la elaboracién de la
explicacion historica mediante la adquisicion de las competencias que
permiten su construccién. Por tanto, huimos del debate polarizado entre
contenidos y competencias, abogando por la integracién de ambos
conceptos.

Nuestro problema de investigacion se nutre de dos amplios ambitos
de conocimiento: la educacion histérica y la evaluaciéon. Ambos necesitan
ser abordados en el marco tedrico del presente trabajo.

Por una parte, la educacién histérica fundamentada en uno de los
paradigmas didacticos que mds apoyo y repercusion esta teniendo en el
campo de la Didactica, el pensamiento historico. Este modo de entender la
educacion histérica, como describimos en el capitulo segundo, prioriza la
educacion de conceptos metodoldgicos como herramienta para acceder al
conocimiento histérico. En torno a él, nos interesa conocer el nivel de
desarrollo que los alumnos demuestran al enfrentarse a la prueba de
Historia de Espana de acceso a la Universidad. Es por ello que nos hemos
fijado como objetivo el analisis de las respuestas de los alumnos.

Por otra parte, en el capitulo tercero, se trata de definir la
evaluacion como un proceso que forma parte de la accion didactica que
nos puede proporcionar informacién util sobre el valor y las finalidades del
conocimiento histérico, y presentando la evaluacién como proceso de
mejora.

Para nuestro propdsito, nos centramos en el analisis de las PAU de
Historia de Espana, por tratarse de una prueba disefiada por las Facultades
de Historia en relacion con los docentes de Secundaria. Este estudio nos va
permitir conjeturar la idea de aprendizaje historico que transmite el
gremio de historiadores mediante el analisis de la complejidad cognitiva y
de destrezas de pensamiento histdrico que transmiten las pruebas.

Por consiguiente, a continuacién se presentan los dos capitulos que
configuran el marco tedrico de la investigacion.
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Cuadro 1.3. Objetivo 1. La Historia de Espariia en el curriculo de 2° de
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OBJETIVO

SUBPROBLEMA
DE
INVESTIGACION

HIPOTESIS DE
TRABAJO

TAREAS DE
INVESTIGACION

FUENTES

CAPITULO

Bachillerato

1. Conocer las disposiciones legales sobre la materia de Historia de
Espafia que marca el curriculo educativo a nivel estatal y autonémico
en las dos comunidades que son objeto de nuestra investigacidn; con la
intencién de comprobar qué finalidades se esperan del estudio de
Historia y cudl es el nivel de desarrollo cognitivo y de destrezas deseado
con el estudio de la materia.

+Qué finalidades, objetivos y criterios de evaluacion se establecen en el
curriculo de Historia de Espana? ;como se organiza el contenido
histérico?, ;se reconoce un desarrollo explicito de las destrezas de
pensamiento histérico?, ;qué papel juega la evaluacién?, ;hay
diferencias entre el curriculo de la Comunidad Valenciana y el de
Galicia?, ;cudl es el marco normativo que regula las PAU?, ;para qué
existen las pruebas de acceso a la Universidad?

El curriculo de Historia de Espana se espera que reconozca la
necesidad de trabajar con las destrezas propias de la Historia como
disciplina académica aunque lo haga de manera implicita y que ello se
vea reflejado en la redaccién de los criterios de evaluacién. Asimismo,
no se esperan diferencias notables entre la normativa estatal y las
autonémicas. Las pruebas de acceso a la Universidad tendrian un
cardcter preeminentemente selectivo no favoreciendo su uso como
herramienta de mejora educativa.

a) Disefio de un modelo conceptual (categorias) para analizar la
complejidad cognitiva de las finalidades, objetivos, contenidos y
criterios de evaluacién de la normativa.

b) Estudio de las finalidades, objetivos, contenidos y criterios de
evaluacion del Real Decreto 1467/2007 por el que se establece la
estructura del Bachillerato y se fijan sus ensefianzas minimas.
Asi como los decretos autondmicos que establecen el curriculo
de Bachillerato en la Comunidad Valenciana y Galicia.

c¢) Analisis de la complejidad exigida en sus dos dimensiones
(dimensién del conocimiento y dimensién del proceso cognitivo)
que promueven los objetivos, finalidades, contenidos y criterios
de evaluacién de la normativa.

d) Comparacién de los resultados obtenidos del andlisis de los
decretos autondémicos que establecen el curriculo de
Bachillerato.

e) Estudio del marco normativo de las pruebas de acceso a la
Universidad, identificando la funcién que cumplen dentro del
sistema educativo espafiol.

Andlisis del marco legal estatal y autonémico.

Capitulo Quinto. La Historia de Espafia en segundo curso de
Bachillerato.

CONSTRUCCION DEL PROBLEMA DE INVESTIGACION
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Cuadro 1.4. Objetivo 2. Las pruebas de Historia de Esparia de acceso a la
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OBJETIVO

SUBPROBLEMA
DE
INVESTIGACION

HIPOTESIS DE
TRABAJO

TAREAS DE
INVESTIGACION

FUENTES

CAPITULO

Universidad

2. Conocer la légica con la que se desarrollan las pruebas de acceso a la
Universidad de Historia de Espafia. Es decir, analizar la complejidad
cognitiva y de destrezas de las preguntas que son objeto de evaluacidn;
valorando los cambios y continuidades que se han introducido en la
evaluacion del conocimiento histdrico.

;Cémo son las pruebas de Historia de Espafia de acceso a la Universidad?,
¢qué caracteristicas formales presentan?, ;qué contenidos son mds
recurrentes?, ;qué estructura o disefio presentan?, ;qué similitudes y
diferencias encontramos segiin las CCAA?, ;han sufrido cambios tras la
implantacion del modelo LOE?, ;qué capacidades cognitivas promueven?,
;permiten evaluar la capacidad de pensar histéricamente del alumnado?, ;se
ha superado la presentacién de enunciados similares entre las pruebas de los
anos 60 y las actuales PAU?

Las pruebas de Historia de Espana de acceso a la Universidad no se
confeccionarfan teniendo en cuenta los consensos actuales en Didactica de
la Historia, asi como, relacionados con ellas, las précticas de innovacién. La
introduccién de la LOE deberia haber supuesto un cambio en las PAU. El
modelo mayoritario de prueba de Historia de Espafia promoveria un
aprendizaje memoristico, aunque hay modelos que posibilitarian el
aprendizaje del uso e integracién de las destrezas de pensamiento histérico.
En comparacién con los exdmenes de los afios 60, esperamos una mayor
diversidad en el planteamiento de los enunciados de las preguntas asi como
un mayor enriquecimiento del examen con la inclusién de fuentes o
recursos histéricos.

a) Disefio de un modelo conceptual (categorias) para realizar el estudio
descriptivo y analitico de las pruebas de acceso a la Universidad.

b)  Descripcién de los protocolos de examen atendiendo al aspecto
formal, de contenido y a los apartados que presentan.

c¢) Analisis de las preguntas realizadas desde el punto de vista de la
complejidad cognitiva que demandan y de las destrezas de
pensamiento histérico que fomentan.

d) Andlisis de las preguntas realizadas en los exdmenes de grado
elemental de Bachillerato entre los afios 1962 y 1968, como elemento
de comparacién con los enunciados de las preguntas formuladas en
las PAU HES actuales.

e) Comparacién de los niveles de complejidad y de destrezas de
pensamiento histérico entre las convocatorias de junio de 2009 y
junio de 2012.

f)  Comparacién de las preguntas realizadas en los exdmenes de grado
elemental de Bachillerato y las actuales PAU de Historia de Espaiia.

g) Descripcion, andlisis y comparacién de las pruebas planteadas por las
dos comunidades auténomas que son objeto de estudio.

Analisis de los protocolos de examen de las 17 CCAA vy seleccién de
preguntas de los exdmenes de grado elemental de Bachillerato.

Capitulo Sexto. Las PAU de Historia de Espafia: un estudio descriptivo y
analitico.

CAPITULO PRIMERO
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Cuadro 1.5. Objetivo 3. Narrativa historica escolar: integracion de las
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destrezas de pensamiento histdrico

3. Valorar sobre la construccién del conocimiento histérico a partir de las
narrativas, analizando en qué medida los alumnos desarrollan las destrezas
de pensamiento histdrico y la complejidad con la que los conocen y utilizan
conceptos sustantivos y conceptos metodoldgicos de Historia.

;Demuestran los estudiantes un dominio suficiente de educacién histérica
para pensar historicamente?, ;hacen uso de las destrezas de pensamiento
histérico?, ;qué nivel de complejidad presentan las respuestas de los
alumnos?, ;existen cambios significativos segun la prueba planteada?, ;la
correcciéon del examen permite evaluar la adquisicién de destrezas de
pensamiento histérico?

Los niveles de desarrollo de las destrezas de pensamiento histérico en el
alumnado serian insuficientes para interpretar el mundo actual haciendo
uso de la Historia. Los estudiantes no desarrollarian respuestas complejas
que presenten una integracién suficiente de las destrezas de pensamiento
histérico. Es previsible que un modelo de examen que promueva un
aprendizaje memoristico no facilite que el alumno tenga que integrar las
destrezas de pensamiento histérico en sus narrativas. Por otra parte, los
criterios de correcciéon del examen no siempre se dirigirian a evaluar la
integracion de dichas destrezas, ademas de no reconocer una pluralidad de
respuestas por parte de los alumnos.

a) Disefio de un modelo conceptual (categorias y subcategorias) para
realizar el analisis de las narrativas histéricas de los estudiantes.

b) Andlisis de la integraciéon del conocimiento sustantivo y del
conocimiento de segundo orden en las narrativas histdricas
producidas como respuesta de las pruebas de acceso a la
Universidad.

c¢) Comparaciéon de los resultados obtenidos entre los dos casos que
son objeto de estudio: Universitat de Valencia y Universidade de
Santiago de Compostela.

d) Disefio de un modelo de progresion respecto a la complejidad de las
respuestas que valore la integracion de las destrezas de pensamiento
histérico en las narrativas producidas por los alumnos.

e) Disefio de un modelo de complejidad organizativa que evalte la
combinacién de los conocimientos sustantivos y los conceptos
metodolégicos.

f)  Correlacién entre los niveles de complejidad alcanzados en las
respuestas de los alumnos y la calificacién realizada en base a los
criterios de correccién disponibles.

Analisis de las respuestas de los alumnos de dos Universidades: Valencia y
Santiago de Compostela.

Capitulo Séptimo. Pensamiento histérico y andlisis de las respuestas de los
estudiantes (I): Valencia.

Capitulo Octavo. Pensamiento histérico y andlisis de las respuestas de los
estudiantes (II): Santiago de Compostela.

Capitulo Noveno. Interpretacion y sintesis de los resultados: comparacién
de los casos de estudio.

CONSTRUCCION DEL PROBLEMA DE INVESTIGACION
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CAPITULO SEGUNDO

PENSAMIENTO HISTORICO:
EL PASADO COMO HERRAMIENTA PARA
COMPRENDER EL PRESENTE Y PROYECTAR
EL FUTURO






Reflexiones previas

“Historia” es un término muy utilizado y en ocasiones hacemos uso
de él dando por hecho su significado, ademés de obviar su complejidad.
Cuando hablamos de “historia” podemos estar haciendo referencia al
pasado, es decir, a los hechos o acontecimiento que sucedieron “en la
historia”, asi como al proceso por el que comprendemos el pasado. En ese
ultimo caso no estaremos “estudiando historia” sino que estaremos
“haciendo historia” o “interpretando la historia”. Y es que la historia no es
el pasado, Edward Carr (2010) ya lo afirmaba en su mitica obra: la Historia
es un proceso de recreacion del pasado a partir de la reconstruccion de las
evidencias que nos dejo este, “un proceso continuo de interaccién entre el
historiador y sus hechos, un didlogo sin fin entre el presente y el pasado”
(Carr, 2010: 40). Por tanto, sin historiador no hay Historia. Asimismo,
debemos distinguir entre memoria e Historia. La memoria es un proceso
individual y biografico, y no puede ser reconocida como conocimiento
histérico. La Historia (cientifica) es una trituradora de memoria, no por la
distancia en el tiempo, sino por la aplicaciéon del método y teoria sobre el
recuerdo, el vestigio o la fuente. Nunca los hechos fueron realmente como
se recuerdan (Prats, 2010).

Del mismo modo, se suele decir que nuestro alumnado “no sabe
historia”. Lo que no parece estar tan claro es lo que significa “saber
historia”.

En Espafa, entre 1997 y 1998 se vivié el que se recuerda como
debate de las Humanidades. Y que dio lugar a una serie de intervenciones*
por parte de “politicos, periodistas, algiin intelectual y pocos historiadores
independientes” (Prats, 1999: 57). Debate que pronto se centré en la
enseflanza de la Historia, y del que la entonces Ministra de Educacidn,
sefialaba lo siguiente aludiendo al “calamitoso estado” de su ensefianza:’

Lo mas grave [...] es la escasez de contenidos histdricos en las
enseflanzas que reciben nuestros escolares. Un alumno puede
atravesar por entero sus diez afos de escolarizacién obligatoria sin

* Un detallado anilisis de las intervenciones lo podemos encontrar en Alonso (1998). También es
interesante la revista Ayer, 30, 1998 (nimero monogréfico dedicado a la historia y el sistema educativo) con
la intervencién de Celso Almuifia, Pedro Ruiz o Javier Tusell, o las aportaciones de Prats (1999) y Valls
(2004).

° Comunidad Escolar, 23 de octubre de 1996: “Discurso de Esperanza Aguirre en la Real Academia de la
Historia”
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escuchar ni una sola vez una leccion sobre Julio César, el
Descubrimiento de América o sobre Felipe II.

[...] la historia se ha reducido a un somero estudio de la Edad
Contemporanea, por no decir lisa y llanamente del Mundo actual.
Y el estudio de las grandes personalidades histdricas se ha visto
reemplazado por un andlisis de estructuras tratado bajo la déptica
metodoldgica, no de la Historia, sino de las Ciencias Sociales [...]
con el resultado de un pavoroso empobrecimiento del mensaje
que se transmite al alumno. (la negrita es del autor, Esperanza
Aguirre, Discurso en la Real Academia de la Historia)

Como indica R. Valls (1998, 2004), con su discurso pretendia la
recuperacién de una historia mas factual y menos estructural, es decir, una
educacion histérica tradicional entendida como una narrativa nacional
poco problematizada, que presupone que los alumnos son demasiado
jovenes para asimilar algo mas complejo (Kitson, Hubsbands y Steward,
2015). Por contra, no parecen ser preocupaciones prioritarias el educar
personas que sean capaces de pensar de forma auténoma o de criticar
razonadamente (Valls 1998, 2004).

No ahondaremos en los detalles de un debate que ademas, como
senalan algunos autores (Prats, 1999; Valls, 1998, 2004), tuvo un
componente basicamente politico y derivé en la discusién sobre la idea de
Espafia, quedindose sin resolver los tradicionales problemas de la
ensefianza de la Historia. Con todo, si es importante resaltar la visién de la
Historia como materia educativa que se desprende de él. Dicho debate
puso de manifiesto como la legislacion de las disciplinas escolares generan
un conflicto entre los diferentes lobbies y grupos de interés, demostrandose
que estas son “construcciones sociohistdricas” y por tanto, modificadas por
la acciéon humana (Cuesta, 2007).

No obstante, la situacion descrita para Espafna no dista de la
senalada para otros paises. Carretero et al. (2013) habla de la existencia de
una “tensidn irreductible” en nimerosos paises por la doble funcién que se
le pretende atribuir a la Historia, entre la formacién identitaria y la
construccién del pensamiento histdérico critico y disciplinar, es decir, entre
los objetivos “romanticos” y los “ilustrados” de la Historia como materia
escolar. Quizd como excepcion, estaria Reino Unido cuyo disefio de la
Historia incluye un enfoque mads procedimental. No obstante, como
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sefalan algunos autores (Lee y Ashby, 2000; Cain y Chapman, 2014), en los
afos sesenta la controversia se centré en los contenidos de historia,
viviendo un gran debate en los afios noventa. Esta discusién en torno al
curriculo producia un enfrentamiento sobre la “disfuncional dicotomia”
entre contenidos y habilidades.

De este modo, ;qué forma debe adoptar la Historia como materia
escolar? De acuerdo con Kent Osborne (2004, 2006), se pueden identificar
tres concepciones de lo que significa ensenar y estudiar historia: 1) la que
se centra en transmitir la narrativa de la construccién de la nacién; 2) la
que se centra en el andlisis de los problemas contemporineos en el
contexto histérico; y 3) la que entiende la educacién como el proceso por
el cual los estudiantes llegan a comprender la historia como una manera de
investigar desde la disciplina (histérica) y por tanto, aprenden a pensar
histéricamente (Osborne, 2006) (Figura 2.1).

Figura 2.1. Problemdtica de la educacion histérica
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PENSAMIENTO HISTORICO

Fuente: elaboracién propia a partir de Osborne (2004, 2006), Prats (2010)

En consecuencia, si partimos de la idea de que la Historia no es un
conocimiento en si mismo, sino que se trata de una disciplina, un método

PENSAMIENTO HISTORICO: EL PASADO COMO HERRAMIENTA PARA COMPRENDER EL PRESENTE Y PROYECTAR EL FUTURO
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de trabajo ;qué debemos esperar de la Historia desde un punto de vista
educativo? Por consiguiente, ;se debe considerar la Didactica de la Historia
como parte de la ciencia histérica? En caso afirmativo, ;cémo nutre la
Historia a la didactica de la Historia? ;y el resto de ciencias auxiliares como
la psicologia o pedagogia? No nos queda sino plantear cudl es la propuesta
que se ha defendido desde la Didactica de la Historia escolar asi como su
andlisis como objeto de investigacidn.

1. Pensamiento Historico

Frente al paradigma didactico que entiende el aprendizaje de
Historia escolar como una acumulacion de informacién, fechas,
acontecimientos, datos, o personajes, y que tiene como eje vertebrador la
cronologia y presenta un discurso acabado, cerrado y certero de la Historia,
se halla la conviccién de algunos didactas de la Historia y psicélogos de la
educaciéon de que ensefar historia es una via de conocimiento que debe
centrarse en la dimension metodolégica como forma de aprendizaje del
conocimiento historico.

Sus aportaciones abogan por una ensefianza que consista en la
comprension de la construccién de la narracién o la explicacion histérica,
haciendo accesible un pasado que es dificil de abordar a través de las
evidencias de lo que conocemos y haciendo uso del tiempo histérico, la
causalidad o la significacién. Esto implica preocuparse por el andlisis, la
interpretacion, la argumentacioén o la veracidad.

Este planteamiento que pone el acento en la ensefianza de las
destrezas historicas, tiene su origen en los afios 70 con la aparicién en
Inglaterra de movimientos de innovaciéon pedagdgica y la aplicacién de
enfoques didacticos activos. Movimientos que acabaran por consolidarse y
daran lugar a la aparicién de un nuevo paradigma educativo de la Historia,
referente en la actualidad en la Didactica de la Historia internacional, que
se ha extendido por Estados Unidos y Canad4, y que ha acabado llegando a
Iberoamérica y Europa.

Este nuevo paradigma lo encontramos bajo sobrenombres distintos:
conceptos de segundo orden, cognicion situada, actos de pensamiento,
pensamiento histérico, comprensiéon histérica, habitos mentales,
contextualizaciéon del tiempo histérico o conciencia histérica comparten
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una serie de caracteristicas comunes (Mora y Ortiz, 2012) donde: 1) se
prioriza el uso de las fuentes primarias, superando la transmisién acritica
de contenidos histdricos a través de recursos didacticos como los libros de
texto; 2) se concibe la Historia como un saber de naturaleza provisional e
incierta; 3) se define el aprendizaje de la Historia como contraintuitivo
(unnatural act) por lo que es necesario ensenarlo y aprenderlo (Wineburg,
2001); 4) se especifica que la Diddctica de la Historia necesita de estrategias
para superar las representaciones iniciales para entender el tiempo
histdrico; y 5) se recurre a la metodologia de la Historia para formar a los
alumnos en una cognicién situada, es decir, el desarrollo de las habilidades
de pensamiento utilizadas por los historiadores en su quehacer profesional
(Pla, 2013).

De entre ellas, el “Pensamiento Histérico” (Historical Thinking) o
“Pensar Histdéricamente” (Thinking Historically), es un modelo que ha sido
tratado sobre todo por didactas de la Historia de Canada y Estados Unidos
y que tiene sus maximos representantes en las figuras de Wineburg (2001,
2007) Seixas y Morton (2013), VanSledright (2004, 2011, 2014) y Lévesque
(2008 y 2010). Su repercusion se puede observar en las numerosas
propuestas e investigaciones que se han realizado bajo la dptica del
pensamiento histérico tanto en el &mbito nacional como internacional (p.
ej. Barton, 2010; Lee et al, 2005; Reisman, 2012; Carretero et al., 2013;
Gonzélez et al, 2011; Dominguez, 2015; Lépez Facal, 2000, 2011; Saiz,
2011, 2013a, 2013b, 2014; Gémez et al., 2015 ).

No obstante, Sdiz (2015: 45) seiiala que debemos “relativizar la
solidez cognitiva del pensamiento histérico como forma superior de
conocimiento”, puesto que nos encontramos ante una concepcion
compleja de entender el conocimiento histérico. Sin embargo, no debemos
considerar como ilegitimos o inferiores otros “usos” o formas de
representar el pasado.

En esta misma linea, Barton y Levstik (2004) afirman que cuando
hablamos de educacion histérica, no debemos simplificar la variedad de
enfoques que podemos identificar en las escuelas y en la sociedad. A este
respecto, las formas de representaciéon del pasado son muy variadas. Mas
concretamente, el pensamiento histdrico defiende una funcién social de la
historia, alinedandose con el concepto de “historia social critica” de la
historiografia alemana, que insiste en la necesidad de una historia aplicada

PENSAMIENTO HISTORICO: EL PASADO COMO HERRAMIENTA PARA COMPRENDER EL PRESENTE Y PROYECTAR EL FUTURO



82

CARLOS FUSTER GARCIA **UNIVERSITAT DE VALENCIA

al servicio de la sociedad (Catafio, 2011), y donde la diddctica se considera
parte de la ciencia histérica. Pero no podemos obviar la existencia de otro
tipo de representaciones del pasado que son influyentes y probablemente
poco objetivas, pero ttiles y aprovechables en la practica docente. A modo
de ejemplo resaltar las palabras de Prats y Santacana (2011:19):

Ello no significa que no se deban realizar conmemoraciones,
campafias de difusion de acontecimientos histéricos o
celebraciones de efemérides, pero éstas deberian servir para acercar
la historia a los ciudadanos, escolares incluidos, y motivarlos en el
deseo de conocer de manera objetiva el pasado y aprender aquello
que mejor pueda ayudarles a entender su presente.

Del mismo modo, autores como Pla (2011, 2012, 2013) dejan
entrever que el pensamiento histdrico se sustenta en la idea de acercar el
conocimiento cientifico al conocimiento escolar, asumiendo que cuanto
mas proximos estemos a las formas de pensar y producir la ciencia, mas
relevantes serdn los aprendizajes. Esta visién parte de una (supuesta)
objetividad procedimental que evita un exceso de subjetividad que reduzca
la calidad del conocimiento histérico. El autor argumenta que no podemos
obviar el cardcter cultural de la construccién del pensamiento histérico y
de la propia definiciéon de pensar histéricamente, porque ;quién establece y
con qué criterios las competencias histéricas que proporcionan al
alumnado las herramientas necesarias para comprender los problemas
sociales? Lo que se estd imponiendo, segin este autor, es una nocion de
calidad educativa sobre la idea de un sujeto cognoscente universal que
debe poseer las competencias cognoscitivas fundamentales (pensamiento
complejo, uso de informacidn, resolucién de problemas), dejando entrever
un problema de subversiéon: “la historia en cuanto pasado deja su lugar a
los contenidos procedimentales” (Pla, 2012: 245).

No obstante, rechazamos posturas postmodernistas que niegan el
humanismo, y entienden la educacién desde un sentido funcional e
inmediato, planteandose la educacién en términos de eficacia y utilidad.
Segin Salazar (2001), si pretendemos dejar de lado el aprendizaje
memoristico de la historia, cualquier propuesta que formulemos debera
considerar necesariamente el contenido histérico desde su perspectiva
epistemoldgica, es decir, como se construye dicho conocimiento y la légica
de pensamiento que se emplea en su construccidn.
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La pretensién de un aprendizaje de historia que enfatice los
conceptos metodolégicos de la Historia como via de acceso al
conocimiento, no supone en ningun caso el falso dilema de formar
pequenos historiadores (Trepat, 2015). El objetivo de la historia como
materia escolar no es formar profesionales, sino tratar de orientar a los
estudiantes para que puedan entender la complejidad para adaptarse a las
nuevas situaciones. Se trata de mostrarles no solo lo que piensan los
historiadores, sino la forma en la que piensan, para que, a medida que
aprenden, podamos guiarlos en la participacién de este proceso
(Wineburg, 2001). Del mismo modo, como asume Siiz (2015), la defensa
del pensamiento histérico no concede neutralidad a los procedimientos
cognitivos del trabajo del historiador ya que estos, como la propia
disciplina, son una construccién socio-cultural. En definitiva, aceptamos
como ya hemos sefialado, la posibilidad de la aparicién de otros discursos
en el aula, que deberemos considerar.

En todo caso, asumimos este paradigma® como una propuesta para
innovar y mejorar la ensefianza y aprendizaje de la Historia y
reivindicamos la idea de un desarrollo del pensamiento histérico como
requisito para la formacién democratica de la ciudadania (Pages, 2009;
Prats y Santacana, 2011). Ademads, bajo esta premisa, entendemos que es
posible modificar las caracteristicas de los exdmenes de la PAU, si somos
capaces de ver las alternativas que conduzcan a una mejora de la educacion
histdrica y tenemos la voluntad de contribuir a una ciudadania mds critica
y activa (Souto, 2011). Un concepto de ciudadania que ha quedado
desbordado por la acentuacién de la globalizacién, y es por ello que ha

¢ Asumimos el concepto “paradigma” de acuerdo con Thomas Kuhn (2013) quien afirma que debe ser
concebido como una forma nueva y aceptada de resolver un problema en la ciencia, que mds tarde es
utilizada como modelo de investigacién y la formacién de una teorfa. Siguiendo a este autor, el cambio de
un paradigma por otro, no ocurre debido a que el nuevo responda mejor a las preguntas que el viejo. Ocurre
mas bien, debido a que la teoria antigua se muestra cada vez mds incapaz de resolver las anomalias que se le
presentan. Asi, los nuevos paradigmas presentan nuevas formas de ver las cosas. Asumiendo este concepto,
nosotros concebimos el pensamiento histérico como un nuevo paradigma en investigacion educativa, asi
como un nuevo modelo de educacién histdrica. El transito desde un paradigma positivista de la Historia
escolar, basado principalmente en la memorizacién de fechas, hechos o acontecimientos, hacia el nuevo
paradigma de pensamiento histérico, no residiria tanto en que este puede responder mejor a los problemas
educativos del conocimiento histérico, como en que el paradigma positivista es incapaz de resolver dichos
problemas. A nuestro juicio, el paradigma positivista seria incapaz de presentar un aprendizaje de Historia
escolar que priorice la dimensién metodolégica como forma de aprendizaje del conocimiento histérico, asi
como la estructuracién de una propuesta que ofrezca un estudio de la Historia escolar para la formaciéon
democratica de la ciudadania. Ademads, este cambio entre distintos paradigmas, utilizando las palabras del
autor, no debe concebirse como progreso o crecimiento sino simplemente como cambio, puesto que si no,
estarfamos considerando ilegitimos o inferiores otros “usos” o formas de representar el pasado.
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perdido significado ligado a un territorio concreto, necesitando ampliarse
al de ciudadania global. Wineburg (2007) afirma que el pensamiento
historico puede ser una importante contribucién para la construccién de
una ciudadania democratica, porque el conocimiento histdérico se
superpone al conocimiento necesario para una ciudadania
democraticamente activa. Por tanto, el dominio del conocimiento de la
historia y la practica de la Historia en si misma, pueden permitir a los
estudiantes participar mas eficazmente en la sociedad. Una vez mas
matizamos, no se trata de confundir la educacién histérica con formacién
ciudadana, pero si reconocer a la historia escolar como la disciplina que
puede desarrollar cognitivamente y capacitar de recursos para una
ciudadania mds formada. En palabras de Pages (2009), poner el
pensamiento histérico al servicio de la ciudadania, como la finalidad mas
importante de la ensefianza de la historia.

Dimension epistemoldgica y metodoldgica del pensamiento
historico

Pensar historicamente o pensamiento historico es la expresion
utilizada para referirse a un aprendizaje de la Historia que supone no solo
el conocimiento de la historia (el conocimiento sustantivo de lo que
sabemos sobre el pasado), sino el uso del conocimiento metodolédgico de la
Historia, es decir, el conocimiento sobre la Historia (conceptos, métodos y
reglas utilizados en su investigaciéon) (Dominguez, 2015).

De este modo, aprender Historia no solo depende de los contenidos
histéricos que conozcamos, o lo que es lo mismo, de lo que conocemos del
pasado en forma de datos, fechas, personajes, conceptos y acontecimientos,
sino del modo en que sabemos cémo ocurrié, es decir, comprender cémo
se construye el conocimiento histérico y lo que ello supone. En
consecuencia, el progreso en el desarrollo del pensamiento histdrico
deberia fomentar simultdineamente cada uno de esos dominios de
conocimiento y no primar uno sobre el otro (Lévesque, 2008;
VanSledright, 2014). En otras palabras, el “pensador histérico” (historical
thinker) no domina los conceptos metodoldgicos a partir del conocimiento
histérico, sino que su comprension de la Historia avanza dando
importancia, tanto al conocimiento del pasado como a la comprension de
los procesos y conceptos necesarios que le dan sentido, interpretandolos
en su contexto histérico y reconociendo los limites de la explicaciéon
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histérica (Lévesque, 2008). Esto es lo que queremos comprobar en nuestra
investigaciéon a través del analisis de las narrativas de los alumnos: la
complejidad de las respuestas de los alumnos a partir de la integracion de
conceptos sustantivos y metodoldgicos.

El concepto de pensamiento histérico no es ni novedoso ni
revolucionario. Lévesque (2011) ya sefiala su mencién en un informe sobre
educacion histdrica en el siglo XIX de la American Historical Association.
Sin embargo, este concepto se ha mantenido al margen del tradicional
aprendizaje memoristico de la Historia. Con anterioridad a generalizarse el
concepto por la didactica norteamericana, la expresién pensar
historicamente fue empleada por el historiador Pierre Vilar en una
conferencia de clausura en julio de 1987. Para él, es imposible pensar al
margen de la historia, porque hay conocimientos de los que necesitamos
saber cdmo se ha llegado a ellos y tener conciencia de sus propios limites:

Querer pensar la sociedad, e incluso la naturaleza, y pretender
disertar sobre ellas, exige una referencia continua a las dimensiones
temporales [...] todo andlisis que se encierre en la légica de uno de
estos tiempos o que les suponga una légica comidn corre un gran
riesgo de confundirse, y de confundirnos. [...] “Pensar
histéricamente” significa situar, medir y datar, continuamente.
(1987:1-2)

Una vez mas aparece la idea de la necesidad de conocer los limites
del conocimiento, de reconocer en ellos un cardcter provisional no
concluyente. Seitala Dominguez (2015) al valorar estas palabras de Vilar,
que a pesar de ir dirigidas a un publico especialista, son aplicables al
ambito educativo. Del mismo modo que el pasado necesita ser situado,
medido y datado por el historiador, el alumno necesita de esas
herramientas para no correr el riesgo de confundirse.

Asi, la Didactica de la Historia ha producido toda una serie de
definiciones sobre qué entiende por pensamiento histérico o pensar
histéricamente. Si bien todas ellas enfatizan sobre la adquisicién de las
destrezas cognitivas necesarias para comprender el pasado, cada una
aporta a su vez una visidn distinta. Algunas de ellas han sido recogidas en
diferentes investigaciones (Pages, 2009; Gémez, Ortuiio, Molina, 2014). No
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obstante, con la intencién de simplificar, hemos seleccionado las que para
nuestro propdsito son las mas interesantes.

Sin duda la mads reciente es la realizada por Seixas y Morton (2013:
2) que lo definen como “el proceso creativo que llevan a cabo los
historiadores para interpretar las pruebas del pasado y generar los relatos
histéricos”.

Otra aportacion sobre el desarrollo y formacién del pensamiento
historico la hallamos en el didacta de historia marroqui Hassana Idrisi
(2005, citado por Pages, 2009). En su opinidn:

La problemaitica es considerada como la primera etapa del
pensamiento historico. Ella consiste en transformar un objeto de
estudio en un problema histérico que requiere una explicacién [...]
La elaboraciéon de una problematica pasa por las operaciones
intelectuales siguientes: poner un problema o una cuestién central,
descomponer el problema en forma de preguntas y emitir una
hipoétesis para cada pregunta. (las negritas son del autor, p.302)

Es interesante comprobar como H.Idrisi destaca la necesidad de
partir de la problematizacién del hecho histérico como primera etapa del
pensamiento histérico. Esta forma de entender el método histérico es
compartida por otros autores. VanSledright (2011) afirma que analizar el
pasado supone buscar respuestas a las preguntas planteadas, preguntas que
aun quedan por resolver y que surgen en respuesta a las interpretaciones
del pasado. En esta misma linea, Prats y Santacana (2011; Prats, 2011)
reiteran la necesidad de familiarizar al alumnado con las tareas de la
actividad del historiador: formular hipétesis, clasificar fuentes histdricas,
analizar fuentes e iniciarse en la explicacidn historica.

Por otra parte, Lévesque (2008) apoyandose en Gardner, afiade otro
requisito importante para la adquisiciéon del conocimiento histérico:

Pensar historicamente es tanto comprender cémo ha sido
construido el conocimiento como qué significado tiene [...] Pero
este tipo de comprension de la disciplina es solo posible y efectiva si
se tiene en consideracion otro elemento en la construccion del
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conocimiento: la habilidad para aplicar lo que se ha aprendido
en otros contextos. (las negritas son nuestras, p.27)

Para Gardner (1993) tales “resultados deseables” se producen
cuando por ejemplo:

Los estudiantes de historia que han estudiado la Revolucién tanto
Francesa como Rusa son capaces de discutir los factores que han
precipitado un movimiento revolucionario contemporaneo vy
ofrecer predicciones fundadas de lo que probablemente ocurrira
durante los préoximos meses. (p.24)

Otra de las aportaciones interesantes, dada su vision, es la del
mejicano Sebastidn Pl4 (2005: 16) quien describe el pensamiento histérico
como:

La accién de significar el pasado, a través del uso deliberado de
estrategias creadas por los historiadores. [...]

Asimismo, pensar histéricamente no es un proceso estructurado
en el que se requiere ir estableciendo estadios de desarrollo para
avanzar progresivamente hacia una forma de pensamiento
profesional, sino que se desarrolla desorganizadamente,
determinado por el uso de las estrategias en practicas especificas.
(las negritas son nuestras)

Véase aqui la reafirmaciéon de S. Pla de dejar constancia de la
intencionalidad en la seleccion de las estrategias creadas por los
historiadores y que analizdbamos anteriormente. Asimismo, al afirmar que
es un proceso desestructurado y desorganizado, creemos que esta negando
la capacidad para formular estadios de desarrollo y por extension, la
imposibilidad de evaluar el desarrollo del pensamiento histérico de manera
conjunta, mas alld de las realizadas en practicas especificas, a diferencia de
otros autores que si creen en la progresion en el pensamiento histdrico
(Peck y Seixas, 2008). Asi, en nuestra investigacidn, y siguiendo la linea de
otros autores, trataremos de ofrecer un modelo de progresion y niveles de
comprensién de los conceptos metodoldgicos, resultado del andlisis de las
respuestas en las PAU de Historia de Espafia en dos Comunidades
Auténomas.
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Destacar la aportacién de Santisteban, Gonzalez y Pagés (2010) en
su intento por reformular el concepto de pensamiento histdrico e incluir
las aportaciones mas destacables en torno a este paradigma, los cuales
senalan:

Pensar histéricamente requiere, en primer lugar, pensar en el
tiempo, desplazarse mentalmente en el tiempo y tener conciencia
de la temporalidad, para ir construyendo una conciencia histdrica
que relacione pasado con presente y se dirija al futuro. Requiere en
segundo término, capacidades para la representacion historica,
que se manifiesta principalmente a través de la mnarraciéon
historica, para contextualizar, desarrollar las capacidades para la
empatia y formar el pensamiento critico-creativo a partir del
andlisis histérico. Y por ultimo la interpretacién de las fuentes
histéricas y del conocimiento del proceso de construccién de la
ciencia historica. (las negritas son nuestras, Santisteban, 2010: 39).

En su definiciéon, afiaden al pensamiento histérico la funcién
practica como orientaciéon en el tiempo, la conciencia histérica (Riisen,
2007) con la que relacionar pasado presente y futuro. Ademads, otorgan a la
narracion histérica la capacidad de representar y dar sentido al pasado, y
ser la destreza que explicita el pensamiento critico-narrativo.

Finalmente, si bien no pertenecen al campo de la didactica, es
necesario hacer referencia a las aportaciones realizadas desde la Psicologia
Cognitiva (p. ej. Pozo y Carretero, 1989; Carretero et al., 1996; Carretero y
Lépez, 2009; Carretero y Voss, 2004; Carretero et al., 2013), la mayoria de
cuyos estudios han ido dirigidos a la comparacién entre novatos y
expertos. Con sus aportaciones han llegado a la conclusion de la necesidad
de alcanzar una correcta alfabetizacion historica. Para su definicién,
Carretero y Lopez (2009) citan la caracterizacion de Voss y Wiley (2006),
quienes elaboran una lista de diez actividades cognitivas que debe poseer
un experto en historia (Cuadro 2.1.). Como se muestra, si bien no todas,
algunas destrezas coinciden con las sefialadas en el pensamiento histérico.
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Cuadro 2.1. Actividades cognitivas fundamentales de los expertos en
historia

* Enfasis en las fuentes originales frente a otras.

EVALUACION DE R 6T de heuristicos: corroboracién, fuente,
EVIDENCIAS EN LA contextualizacién.

SLEVIOONVA « Representaciones mentales de los eventos, generacién de
INFORMACION subtextos.

* Seleccion y definicion del objeto de estudio.

*Uso de «métodos débiles» (analogia, descomposicion,
RAZONAMIENTO generacién y comprobacién de hipétesis) y «compensacién
Y SOLUCION DE de las restricciones» del problema.

PROBLEMAS *Uso del razonamiento contra factico y distincién entre
causas y antecedentes posibilitadores.

* Construir narrativas validas sobre un evento determinado

* Estas narrativas deben poseer calidad en cinco factores:
coherencia, cronologia, exhaustividad, contextualizacién y
causacion.

* Poseer componentes expositivos y narrativos.

* Recoger narrativas alternativas.

ANALISIS Y
CONSTRUCCION
DE NARRATIVAS

Fuente: Voss y Wiley, 2006 citado por Carretero y Lopez (2009)

Asi pues, aunque hemos ido entreviendo la propuesta de esta linea
de estudios, a continuacién trataremos de sintetizar el modelo de
cognicidn histérica formulado sobre el pensamiento histérico.

En general, la mayoria de autores distingue dos tipos de
conocimientos o contenidos histéricos en el aprendizaje escolar. Por un
lado, los contenidos sustantivos o de primer orden, es decir, el saber
histérico sobre los contenidos de historia. Ejemplos de esta forma de
conocimiento substantivo lo encontramos en el lenguaje curricular como
datos, fechas, conceptos, acontecimientos o personajes. Es el que sefala
Lévesque (2008) ha estado sujeto a debate por ser elevadamente politico y
mal usado o justificado por los diferentes lobbies para sus fines de
identidad, memoria patriotismo... Por otro lado, los contenidos de
segundo orden, contenidos sobre historia, como contraposiciéon a los
anteriores. A este respecto no parece que exista una unanimidad sobre su
denominacién. De ahi que los podamos encontrar en la bibliografia como
conocimientos estructurales, procedimentales o metaconceptos. En la
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literatura espanola, Pilar Maestro (1987) en un primer momento habla de
la metodologia del aprendizaje historico, derivando quiza en la propuesta
de Dominguez (2015) sobre el uso de conceptos metodoldgicos, por
considerarlos la forma mds natural en lengua espaiiola.

En la propuesta mds extendida (Seixas y Morton, 2013), las
destrezas metodolégicas principales de la historia como disciplina son: las
fuentes y pruebas, causa y consecuencia (causalidad), cambio y continuidad
(tiempo histérico), relevancia histérica, perspectiva historica y dimension
ética (Figura 2.2.).

Figura 2.2. Los conceptos del pensamiento historico

RELEVANCIA
HISTORICA

CAUSA Y
ONSECUENCIA

CAMBIO

CONTENIDOS
SUSTANTIVOS

FUENTES Y
PRUEBAS

PERSPECTIVA
HISTORICA

DIMENSION
ETICA

Fuente: elaboracién propia

Partiendo de esta propuesta, algunos autores (VanSledright y
Limén, 2006; VanSledright, 2011) realizan un andlisis detallado sobre los
tipos de conocimiento identificables en el aprendizaje de historia (Figura
2.3.). Estos autores distinguen entre conocimientos sustantivos vy
conocimientos estratégicos. En el primero de los niveles diferencian dos
categorias: conocimiento conceptual de primer y de segundo orden, que se
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vinculan con los descritos anteriormente. En este modelo, los conceptos de
segundo orden, o conceptos sustantivos procedimentales (substantive
procedural concepts) (VanSledright, 2011) ejercen de puente entre el
conceptual de
procedimental. De este modo, el segundo nivel, son los conocimientos
estratégicos, conocimientos referentes a la comprension y aplicacion de
practicas especificas, que suponen una profunda comprensioén del pasado.
Algunos ejemplos de este conocimientos son: evaluaciéon de fuentes,
construccién de mapas cognitivos, elaboracién de argumentos, realizacién
de investigaciones y elaboracién de documentos. De este modo, para
VanSledright (2011) la comprensién histérica (historical understanding) se
alcanza a través de un complejo proceso de pensamiento histérico
(historical thinking).

conocimiento

primer orden vy el

Conocimiento historico

Figura 2.3. Modelo de cognicion historica

Conocimientos sustantivos

Conceptos
de primer orden

Contenidos de
historia
quién, qué cuando,
CoOmo; porque

datos, fechas,
personajes,
conceptosy
acontecimientos

Conceptos de
segundo orden

Contenidos sobre
hsitoria:
Permiten una
comprension

profunda del' pasado,
es decir, coOmo se
construye el pasado

fuentes historicas
causa /consecuencia
cambio / continuidad
relevancia historica
empatia historica
dimension ética

Conocimientos estratégicos

Conocimientos procedimentales

Estrategias de dominio
especificas como resultado de
una comprension profunda
del'pasado,

“hacer Historia”

evaluacion de faentes,
constriiccion de mapas cognitivos,
elaboracion de argumentos,
realizacion de investigacionesy.
elaboracion de documentos

Fuente: elaboracién propia a partir de VanSledright y Limén (2006)

A modo de sintesis, se propone un modelo de aprendizaje en
Historia (Figura 2.4.) que aina en categorias los conceptos metodoldgicos
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identificados anteriormente. Se describe a continuacién el modelo de
VanSledright (2011) por tratarse de una propuesta que tiene en cuenta la
evaluacién como herramienta de diagndstico y de mejora de la ensenanza-
aprendizaje de Historia. No obstante, es un modelo arquetipico donde se
representa el desarrollo ideal hacia una comprensién histérica compleja.

Figura 2.4. Modelo de aprendizaje en Historia

Planteamiento de problemas histéricos
(Preguntas sobre el pasado)

Ideas previas
Conceptos desegundoorden:
Juentes sy priebasycansalidany
LeHID 0 NISLOTICOY Televariong:
NiStoTICaY e priiaistorica
diryension el
Organizacion de conceprose
Ideas

Procedimientos
Cornceptos estrategicos:
Interaccion I enbificary by evaliary
cognitiva entre... Contextializayy/ seleccionary
JIZEa7 Y COTTODOTar;:
(hacer una imvestigacion historica
con los restos del pasado)

Conoamientos del pasado;

Comprension delestudiante
(HarTacion, arguiienLacion sy explcacion
sobreel pasadoySusieniicads)

Evaluacion de 1a construccion historica
(Ofrece i diagyiostcopara e oraris
ersenanzay elaprendizae)

Fuente: adaptado de VanSledright (2011)
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En primer lugar, lo que la mayoria de investigaciones sugieren es la
necesidad de invitar a los estudiantes a investigar sobre el pasado; sin
preguntas no hay necesidad de un pensamiento, por lo tanto el inicio del
proceso de pensar histéricamente debe comenzar con interrogantes
VanSledright (2011). Iniciamos el modelo con el planteamiento de
problemas historicos. Se trata de realizar preguntas que guien al alumnado
en su aprendizaje, preguntas que no siempre podrdn ser contestadas
definitivamente. La intencion es presentar el pasado como una realidad no
predefinida sino en construccién a través de los interrogantes de
investigacion.

En segundo lugar, se produce una interaccién cognitiva entre los
conceptos de segundo orden y los procedimientos (conceptos estratégicos).
De entre ellos sin duda el mas importante sea las fuentes historicas. Se trata
de diferenciar los hechos histdricos de las evidencias que conservamos de
dicho proceso. De este modo, si al analizar las PAU de Historia de Espafa
observamos una presencia mayoritaria de analisis de fuentes histdricas,
confirmaremos que es una de las principales actividades para ensenar
destrezas de pensamiento histérico. No obstante, deberemos comprobar
qué uso se hace de las mismos, porque quiza su presencia no es garantia de
estar trabajando correctamente con fuentes histdricas, aspecto que
tratamos en el capitulo cuarto.

Otro de los conceptos criticos es el contexto historico, porque las
fuentes histdricas y los acontecimientos necesitan ser situados en el
contexto en el que sucedieron. En el momento en que estos elementos
aparecen, el resto de conceptos empiezan a jugar un papel organizativo. El
modo en que estos sean usados y tenidos en cuenta por el alumno
dependera de las destrezas estratégicas usadas, produciéndose entonces la
interaccion cognitiva. Para los estudiantes el manejo de este tipo de
conceptos, como ya se ha dicho, es contraintuitivo o unnatural (Wineburg,
2001) y ademas su construccion es sociocultural, por lo que su aprendizaje
es crucial. En consecuencia, este debe ser explicito. No debemos
considerarlos destrezas intuitivas porque estaremos impidiendo la
comprension histdrica.

Comprender los  procedimientos  (pensar-leer-interpretar-
comprender) conjuntamente con las destrezas estratégicas es el modo de
darle sentido a la historia. Dichos conceptos no deben ser entendidos de
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forma aislada. Estas estrategias, en el caso de las fuentes histéricas,
permiten, por ejemplo, interpretarla, comprobar su veracidad, leerla en
clave histérica, movilizando capacidades que transcienden la mera
comprensioén literal. Cuando analicemos los protocolos de examen de la
PAU de Historia de Espafa, comprobaremos si dichas estrategias se le
presentan en preguntas aisladas o si, por el contrario, obligan al alumno a
movilizar conjuntamente dichos procedimientos.

El tercer elemento es la culminacién del proceso a través de la
construccion narrativa del pasado histérico. Es este momento es donde se
demuestra la comprensién histérica y el manejo de los conceptos
metodolégicos de la historia: la superacién de los conocimientos previos y
la capacidad para realizar un juicio del pasado sin caer en el presentismo; y
se comprueba la capacidad de analizar e interpretar los hechos histéricos
utilizando las habilidades de la disciplina histdrica y, en definitiva, se
construye una narrativa basada en argumentacién y explicaciones.

No cabe duda de que la parte fundamental del proceso es la
construccion narrativa del pasado histérico o discurso histérico escolar
(P14, 2005). Y ello se reafirma al observar el interés suscitado por la
investigacion al considerarlo el vehiculo para el desarrollo del pensamiento
histérico (p. ej. Barton y Levstik, 2004; Monte-Sano, 2010; Pla, 2005;
Henriquez, 2004; Riisen, 2005; Salazar, 2006) en su relacién con el
concepto de nacién (Carretero et al., 2013; Saiz, 2014, 2015, Saiz y Lépez
Facal, 2015) o en la capacidad de argumentar del alumnado (Monte-Sano,
2010; Machi, 2014).

El pensamiento histérico acaba condicionado por un
procedimiento mental y este, sefiala Riisen (2005), es la narrativa histoérica,
porque en ella podemos observar no solo lo que conoce de la Historia
(conocimientos sustantivos) sino cémo lo representa (conocimientos de
segundo orden). En consecuencia, el uso de narrativas en la investigacion
educativa aporta informacion directa sobre la progresion de aprendizaje de
los estudiantes para organizar y comprender el pasado (Sdiz y Lépez Facal,
2015). En esta misma linea, sefialan algunos autores (Barton y Levstik,
2004; Henriquez y Ruiz, 2014) que en el discurso narrativo encontramos
implicito el uso de metaconceptos como la dimensiéon temporal, la
causalidad, la seleccién de hechos histéricos, y la conexién entre el
presente y el pasado.
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Por ultimo, la evaluacion de la narrativa histdrica debe servir para
detectar los errores conceptuales o cognitivos. Debe permitirnos
identificar las dificultades de los estudiantes para aprender Historia, con el
objetivo de ayudarles a mejorar. He aqui donde la evaluacién se vuelve un
instrumento de mejora del proceso descrito.

2. Investigaciones en Didactica de la Historia

La primera alternativa coherente a una didactica tradicional es la
que tendrd lugar a finales de los afios 70, representada por el proyecto
britdnico History 13-16, convertido en School History Project (SCHP)
siendo el primer acercamiento a las percepciones que el alumnado tenia de
la Historia como materia escolar. Este proyecto da lugar a la nocién de
“conceptos de segundo orden” o “conceptos procedimentales” que
significaron la reformulacién del curriculo de historia (Ercikan y Seixas,
2015), y que tuvo su continuacién con el Cambridge History Project (CHP),
dirigido al andlisis de concepto de segundo orden en alumnos de 16 a 18
afos.

Una de las principales figuras que ha permitido conocer la
percepcion que el alumno tiene de la historia es Denis Shemilt,
demostrando la relacion entre la concepcion que los alumnos tienen de la
historia como disciplina, y la didactica empleada por los profesores
(Shemilt, 1980), ademas de comprobar la percepcion de los alumnos sobre
las fuentes histdricas y la tarea del historiador (Shemilt, 1987).

Como senala Fuentes (2002), este proyecto supondrd un punto de
inflexién que propiciara toda una serie de investigaciones y estudios
relacionados con la comprension del pasado por parte de los alumnos,
aborddndose desde vertientes diversas. Ejemplo de ello son los trabajos
elaborados sobre comprensién empdtica (Ashby y Lee, 1987; Lee y Ashby,
2001; Lee y Shemilt, 2011).

A partir de los anos 90, el proyecto mds ambicioso sobre las
percepciones del alumnado sera llevado a cabo por Lee, Ashby y Dickinson
(2004). Es el CHATA Project (Concepts of history and teaching approaches
at key stages 2 and 3). Este estudio tenia como objetivos principales
conocer la progresiéon de los alumnos entre 7 y 14 afios sobre conceptos
como la explicacién causal y la interpretacion de evidencias histéricas (Lee,
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Ashby, 2000; Lee, Asbhy y Dickinson, 2004; Lee, 2005b), la realizacién de
modelos didacticos que orientaran la ensefianza de Historia y explorar las
relaciones entre las estrategias de aprendizaje y los contextos curriculares
(Lee, Asbhy y Dickinson, 1995).

Por ultimo cabe sefialar los recientes proyectos del grupo formado
por Lee, Asbhy y Dickinson, como son el Youth and History Project, How
People Learn Project y Chin Project.

Canadd y Estados Unidos vertebran la mayoria de trabajos y
publicaciones en torno al pensamiento histérico (p. ej. Wineburg, 2001,
2007; Bain, 2005; Seixas y Morton, 2013; VanSledright, 2004, 2011, 2014;
Lévesque, 2008, 2011) asi como la creacion de proyectos de gran
envergadura que facilitan la difusion de las investigaciones sobre la
ensefianza y aprendizaje de Historia. En Canadd, destaca The Historical
Thinking Project’ (antes llamado Benchmarks of Historical Thinking),
fundado en 2006, entre la Universidad British Columbia a través del Centre
for the Study of Historical Consciousness® y la Historica Foundation,
actualmente dirigido por Peter Seixas y coordinado por Jill Colyer.

Este proyecto es una iniciativa sin animo de lucro financiada por el
Department of Canadian Heritage’ (Canadian Studies Program) y The
History education network!® (THEN/HIER). La principal finalidad del
proyecto durante varios afios fue la de reformar la educacién histérica a
través de la evaluacion (assessments) (Peck y Seixas, 2008) preocupados por
la preeminencia de la memorizacién como ntcleo del aprendizaje de
Historia y sorteando las prerrogativas que poseen las provincias en Canada
para establecer sus programas educativos.

En Estados Unidos, los estudios se han dirigido al andlisis de las
competencias de lectura histérica disciplinar, bajo la premisa de que el
pensamiento histérico depende y se extiende mads alld de ella (Reisman,
2015). Wineburg caracteriza la lectura histérica disciplinar como una
orientacion epistemoldgica hacia los textos que permiten al historiador
verlos como construcciones humanas, los cuales pueden y deber ser

7 The Historical Thinking Project (http://historicalthinking.ca).

® Centre for the Study of Historical Consciousness (http://www.cshc.ubc.ca).
° Department of Canadian Heritage (http://www.pch.gc.ca/eng/).

!9 The History education network (http://www.thenhier.ca).

CAPITULO SEGUNDO



PENSAR HISTORICAMENTE. LA EVALUACION EN LA PAU DE HISTORIA DE ESPANA

interrogados, senalando tres heuristicos al abordarlos: fuente (sourcing),
contexto (contextualization) y corroboracion (corroboration). Este autor,
junto a otros (Wineburg, Martin y Monte-Sano, 2013) han desarrollado
materiales para ayudar a profesores y al alumnado a desarrollar la “lectura
como historiador” (Reading like a Historian), llevando a cabo varios
proyectos para su implantacion en centros educativos (Reisman, 2012).
Uno, Reading like a Historian'! con el objetivo de resolver las dudas sobre
las destrezas de lectura vy otro, para evaluar el pensamiento histdrico,
Beyond the Bubble'?, ambos amparados por la Stanford History Education
Group.

Otros autores, como VanSledright (2011, 2014) el cual centra sus
trabajos especialmente en la evaluacidén de los aprendizajes adquiridos, o
Barton y Levstik (2004), desde una perspectiva sociocultural han analizado
la significatividad de la historia en los alumnos, con la intencién de
comprobar cémo el conocimiento histérico crea una identidad colectiva.

Destacan Portugal y Brasil, donde también se ha experimentado un
auge de las investigaciones lideradas por Barca y Schmidt, (Barca, 2000,
2001a, 2001, 2004, 2011; Barca y Schmidt, 2013; Cainelli y Barca, 2013)
consolidando una linea de trabajo conocida como “cognicdo histérica” que
se centra en el estudio del pensamiento histérico y la conciencia histérica.
El principal objetivo ha sido analizar cémo piensan la Historia los alumnos
y los profesores. En el caso de Méjico (Mora y Ortiz, 2012) y Chile
(Henriquez, 2011; Henriquez y Ruiz, 2014) se profundiza en la articulacién
de la formaciéon a futuros docentes en la ensefianza del pensamiento
histérico y en la explicacion causal de los estudiantes a partir del uso de
fuentes.

En el ambito de la investigacién espanola destacan las aportaciones
de Jestis Dominguez y Pilar Maestro, quienes introducen y dan a conocer la
llamada pista inglesa (Cuesta, 1998) promovidos por el proyecto History
13-16, anteriormente descrito. Ademds debemos senalar los avances
realizados por el Grup de Recerca en Didactica de les Ciencies Socials
(GREDICS) de la Universitat Autonoma de Barcelona, sobre la formacién y
evaluacién del pensamiento histérico (Gonzdlez et al., 2011; Santisteban et
al, 2010; Santisteban, 2010). Destaca la creaciéon de un modelo conceptual

!! Reading like a Historian (http://sheg.stanford.edu/rlh)
'2 Beyond the Bubble (http://beyondthebubble.stanford.edu)
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basado en cuatro aspectos fundamentales: a) la conciencia histérico-
temporal; b) la representacidn de la historia a través de la narracién y de la
explicacién histdrica; ¢) la empatia histérica y las competencias para
contextualizar; d) la interpretacién de la historia a partir de las fuentes.
También cabe destacar los andlisis realizados sobre la formaciéon del
pensamiento histérico en el alumnado espafiol y futuros docentes (Sdiz,
2015; Saiz y Gémez, 2014, 2016; Saiz y Fuster, 2014; Sdiz y Lépez Facal,
2015) y la adecuacioén de los libros de texto como material para fomentar el
pensar histéricamente (Saiz, 2011, 2013a, 2013b y 2014; Gémez, 2014;
Colomer, 2014; Saiz y Colomer, 2014).

;Qué sabemos acerca de las dificultades de los estudiantes
para aprender Historia?

Como hemos descrito, en la actualidad contamos con vastas
aportaciones provenientes del campo de la Diddctica de la Historia y de la
Psicologia Cognitiva que centran sus investigaciones en la enseflanza y
aprendizaje de la Historia como materia escolar. Muchas de ellas, se
orientan a conocer los niveles de desarrollo del pensamiento histérico. La
mayoria describen dichos niveles con la intencién de demostrar las
dificultades de los estudiantes para aprender Historia. Conscientes de la
imposibilidad de recoger todos los resultados obtenidos', veamos qué
aportan algunas de las principales investigaciones realizadas sobre la
comprensién que tienen los estudiantes, en torno a dos ejes
principalmente: el andlisis de las fuentes histdricas y su interpretacion, y la
organizacidn en las explicaciones sobre el pasado.

En cuanto a las estrategias de trabajo en el andlisis de fuentes
historicas para obtener pruebas, las investigaciones, sobre todo en el
ambito anglosajon (Shemilt, 1987: Ashby, 2004, 2005; Wineburg, 2001, Lee
y Shemilt, 2003; Lee, Asbhy y Shemilt, 2005, Lee, 2005a, 2005b; Monte-
Sano, 2010, 2011; Reisman, 2012; Reisman y Wineburg, 2012) constatan la
necesidad de trabajar con fuentes histdéricas en el aula. Los estudios
demuestran que no todos los alumnos alcanzan a entender que las fuentes
histéricas no generan evidencias por si mismas (Asbhy 2004, 2005).

13 Véase las revisiones realizadas por Fuentes (2002), Barton (2010) y Kitson, Hubsbands y Steward (2015)
donde describen las principales aportaciones acerca de las dificultades de los estudiantes para aprender
Historia.
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Muchos estudiantes entienden que las fuentes histéricas ofrecen
informacién directa y objetiva del pasado, y no entienden los textos como
una creacién humana donde el autor y los acontecimientos estan
conectados, y por tanto se hace necesaria su interpretacion.

Esta situacion se pone de manifiesto en los estudios que tratan de
comprobar las ideas de los alumnos en la comprension del significado o
relevancia histérica, sobre todo aquellos dirigidos a las ideas acerca de lo
que es verdad en Historia (Cercadillo, 2001, 2002, 2004, 2006, 2011). Rara
vez los estudiantes son capaces de leer entre lineas. Generalmente se
limitan a un punto de vista y pocas veces enfrentan el hecho histérico a la
fuente, o intentan corroborarla en busca de contradicciones (Shemilt,
1987; Wineburg, 2001). Por tanto, las diferentes estrategias con las que se
analice la fuente (contextualizacion, reconocimiento de los puntos de vista
o la identificacion de los propdsitos) limitardn la construcciéon de la
significancia o relevancia histérica (Monte-Sano, 2011; P14, 2005; Reisman,
2012). De esta forma el trabajo con fuentes en el aula se vuelve importante
porque cuando los estudiantes las analizan, aprenden a interrogarlas
histéricamente, del mismo modo que cuando construyen argumentos,
necesitan comprobar la fiabilidad de la misma (Reisman, 2012; Monte-
Sano, 2010, 2011; Reisman y Wineburg, 2012; Monte-Sano, De la Paz y
Felton, 2014). Por otra parte, los estudios revelan que si hay una
instruccién en el uso analitico de las fuentes es posible que los alumnos
comprendan qué son fuentes y qué son evidencias o pruebas (Monte-Sano,
2010, 2011).

Una de las mayores contribuciones al estudio de cémo los alumnos
ven las pruebas y las evidencias en Historia es la realizada por Shemilt
(1987) quien vinculé la idea que tenian los alumnos de la Historia con la
visién del trabajo del historiador, desarrollando las categorias o niveles de
compresiéon respecto al concepto de prueba. Asi, la comprension de los
alumnos va desde ver la historia como un dato, a entenderla como algo que
hay que descubrir, a algo que hay que extraer y, finalmente, a algo que es
una reconstruccién imperfecta (Kitson, Hubsbands y Steward, 2015).

Posteriores estudios realizados en el contexto del proyecto
CHATA, desarrollaron nuevos modelos de progresién en cuanto a la
comprensién de la fuente histérica (Asbhy, 2004, 2005; Lee y Shemilt,
2003; Lee, Ashby y Shemilt, 2005). Al respecto de estos modelos, Lee y
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Shemilt (2003) advierten que no podemos tomarlos como una lista de ideas
que debamos ensefar una tras otra. Sugieren que los niveles deseados a los
que pretendemos que lleguen los estudiantes pueden ayudar a reconocer
c6mo los alumnos asimilan lo que nosotros pensamos que deberian saber.
En este sentido, en esta investigacién pretendemos determinar
empiricamente, no tanto los niveles deseados, sino los niveles reales
alcanzados por los estudiantes de 2° de Bachillerato. Ello nos ayudard a
entender los problemas que presentan los alumnos en el aprendizaje del
conocimiento histdrico.

Si se quiere conocer cdmo construye el alumnado el conocimiento
historico, es preciso identificar qué nivel de comprensién ha alcanzado al
finalizar la educaciéon postobligatoria. Por ello creemos necesario un
diagndstico riguroso de las PAU de Historia de Espaiia.

Respecto a la interpretacion y la organizacion en las explicaciones
sobre el pasado, organizaremos nuestro discurso alrededor de los
conceptos metodoldgicos con la intencién de describir las dificultades
presentadas por los alumnos. Muchos de los problemas que estos
encuentran en relacién al andlisis de las fuentes histdricas, se identifican en
las explicaciones historicas elaboradas por los estudiantes. La organizacién
del discurso histdrico depende en gran medida de la comprensién y el uso
que se haya hecho de las fuentes histéricas, repercutiendo en la explicacién
causal establecida (Henriquez y Ruiz, 2014). Este tipo de investigaciones
sobre la comprension de la explicacion causal en historia también ha
producido una serie de modelos de comprensién (Shemilt, 1980; Pozo y
Carretero, 1989; Dominguez, 1993; Lee, Dickinson y Asbhy, 1998; Lee y
Shemilt, 2009; Seixas y Morton, 2013). Todos ellos demuestran cémo los
estudiantes se identifican con al menos cuatro niveles de progresiéon. Desde
aquellos que no establecen ninguna relaciéon causal, es decir, solo hay
hechos que se suceden, hasta aquellos alumnos que son capaces de ofrecer
una explicacién contextualizada y relacionada con otros conceptos
interpretativos.

Otro de los metaconceptos relacionados con la explicacién
histérica, es el del cambio y continuidad, es decir, el manejo del tiempo
histérico. Senala Blow (2011) al respecto, que no disponemos de
abundantes trabajos sobre el tema. Se siguen estableciendo niveles de
progresion (Blow, 2011; Seixas y Morton, 2013) que nos permiten
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comprobar las ideas del alumnado sobre su uso. Estudios mds recientes
Valledor (2013) hacen prever que cuando el presente figura en el andlisis, la
dificultad se hace menor, existiendo una relacion directa entre el
conocimiento del propio presente y la comprensién del cambio y la
continuidad.

Por ultimo, cabe hablar de la perspectiva histérica (Seixas y
Morton, 2013) o empatia histérica (Dominguez, 2015). El trabajo en torno
a la empatia histérica ya se plante6 en el &mbito anglosajon en los afios 80
(Shemilt, 1984; Ashby, Lee, 1987; Lee, Ashby y Dickinson, 1996; Lee,
Ashby, 2001). La mayoria de estudios concluyen en la dificultad de los
alumnos para comprender las acciones y emociones de los personajes
histéricos en su contexto recayendo en presentismos (Carretero y
Montanero, 2008). Los estudios, demuestran una progresién de
aprendizaje en la asunciéon de empatia historica. En las propuestas mas
recientes (Gonzélez et al., 2009) diferencian tres niveles, que van desde
aquellas respuestas presentistas donde los alumnos no identifican el
pasado, hasta aquellas donde son capaces de distanciarse de él. Estos
autores reconocen no encontrar respuestas en los alumnos que
demuestren la capacidad de enjuiciar y valorar el pasado y relacionarlo con
el presente.

3. Destrezas de pensamiento historico en los curriculos de
otros paises

Nos encontramos en una época en la que son dominantes los
enfoques de planificaciéon del curriculo basado en destrezas y
competencias. No obstante, la introduccién de las competencias en
curriculos se ha asumido de manera dispar por las distintas
Administraciones Educativas. Sin entrar en el fondo del debate, se puede
afirmar que situar las competencias en el centro de la practica escolar
puede ser una oportunidad para la ensefianza de la Historia (Carpente y
Lépez Facal, 2013).

Este cambio en la manera de ensefiar las Ciencias Sociales, y en
particular la Historia, ha supuesto una revisién de los curriculos nacionales
de muchos paises. La mayoria han introducido el pensamiento histdrico
como eje organizativo de la materia escolar.

PENSAMIENTO HISTORICO: EL PASADO COMO HERRAMIENTA PARA COMPRENDER EL PRESENTE Y PROYECTAR EL FUTURO

| 101



102

CARLOS FUSTER GARCIA **UNIVERSITAT DE VALENCIA

En nuestra investigacién, abordamos el analisis curricular de la
materia de Historia de Espana para comprobar en qué grado identificamos
la presencia de elementos relacionados con el pensamiento histérico. Asi,
para nuestro proposito de conocer cdmo se ha introducido el pensamiento
histérico en otros curriculos, hemos seleccionado los dos paises que
creemos mejor desarrollan la idea del pensar histéricamente en sus
curriculos, dada su cercania con la investigacién didactica en este campo,
como son: Estados Unidos y Canada.

En el caso de los Estados Unidos el curriculo de Historia esta
organizado en estdndares (standards). El desarrollo de los estdndares de
Historia fue realizado en 1996 por el National Center for History in the
Schools at the University of California’®. Resulta interesante resaltar que
dichos estdndares se correlacionan con los Common Core Standards®.
Estos determinan las metas de aprendizaje que un estudiante deberia saber
y ser capaz de usar en cada nivel.

En Historia los estdndares son de dos tipos (Cuadro 2.2.):

1) Destrezas de pensamiento histérico (historical thinking skills), las
cuales permiten al estudiante evaluar las fuentes historicas,
desarrollar analisis comparativos y causales, interpretar el pasado, y
construir argumentos histéricos y perspectivas sobre la toma de
decisiones en la actualidad.

2) Comprension histérica (historical understanding), que define lo
que los estudiantes deben saber sobre la historia nacional y la
historia universal, abordando al menos cinco ambitos de la
actividad humana: social, politico, cientifico-tecnoldgico,
econdmico y cultural.

!* National Center for History in the Schools (NCHS) (http://www.nchs.ucla.edu)
!> Common Core State Standards Initiative (http://www.corestandards.org)
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Cuadro 2.2. Standards de Historia NCHS (Estados Unidos)
en los grados 5-12 (10-18 aiios)

STANDARDS DE PENSAMIENTO HISTORICO

Standard 1. Pensamiento cronoldgico.

Standard 2. Comprensidn histérica.

Standard 3. Andlisis e interpretacion historica.

Standard 4. Capacidad de investigacién histérica. (Historical research capabilities)
Standard 5. Andlisis de cuestiones, dilemas histéricos y toma de decisiones.

STANDARDS DE COMPRENSION HISTORICA

Standards sobre historia de Estados Unidos: 31 standards divididos en 10 periodos
histéricos desde 1450 hasta la actualidad.

Standards sobre historia universal: 46 standards divididos en 9 periodos histéricos y
un bloque diacrénico.

Fuente: http://www.nchs.ucla.edu/history-standards

En Canad4, no hay un departamento federal ni un sistema nacional
integrado de educacion. En cada provincia se legisla en relaciéon con la
educacion, siendo cada una responsable de la organizacién, ejecuciéon y
evaluaciéon. Si bien hay una gran cantidad de similitudes, existen
diferencias significativas en el plan de estudios, la evaluacién y la politicas
evaluativas.'®

En este contexto es en el que se desarrollé el Historical Thinking
Project, que a través de su documento marco Benchmarks of Historical
Thinking: A Framework for Assessment in Canada (Seixas, 2006) distinguid
seis conceptos distintos (Cuadro 2.3.) que las provincias han incorporado
sus curriculos de Historia.

16 Council of Ministers of Education (http://www.cmec.ca/en/)
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Cuadro 2.3. Criterios de referencia del pensamiento historico: un marco para
la evaluacion en Canadad

Los investigadores han identificado los conceptos histéricos “estructurales” que
proporcionan la base del pensamiento histérico. El proyecto utiliza este enfoque,
con seis conceptos distintos pero estrechamente relacionados entre si. Los
estudiantes deben ser capaces de:

* Establecer la relevancia histérica (;por qué nos preocupan hoy en dia ciertos
acontecimientos o sucesos de la historia?).

e Utilizar fuentes histéricas como pruebas (;como encontrar, seleccionar,
contextualizar e interpretar las fuentes para argumentar histéricamente?).

* Identificar continuidad y cambio (;qué ha cambiado y qué ha permanecido a
través del tiempo?).

* Analizar causa y consecuencia (;como y por qué ciertas condiciones y
acciones han provocado otras? ).

* Tomar perspectiva histérica (comprender el “pasado como un pais
extranjero” con sus diferencias sociales, culturales, intelectuales e incluso
emocionales que conforman la vida y las acciones de las personas).

* Comprender la dimensién moral de las interpretaciones histéricas (capacidad
para juzgar diferentes circunstancias del pasado o cémo las diferentes

interpretaciones del pasado reflejan posturas diferentes).

Fuente: Seixas (2006)

Dado que excederia los limites de esta investigacién analizar todos
los curriculos, tomaremos como ejemplo la provincia de Ontario. El
curriculo de Ontario respecto a Historia se configura bajo la denominacién
“Canadian and World Studies”, siendo una materia que integra a
economia, geografia, historia, derecho y politica, y reconociendo en cada
caso sus destrezas particulares (Cuadro 2.4.). En el caso de la Historia,
ademads de identificar los conceptos de pensamiento histérico, sefialan las
destrezas procedimentales en Historia: formular preguntas, recopilar y
organizar la informacién, interpretar y analizar, evaluar y sacar
conclusiones y comunicar la informacién obtenida.

Paralelamente se organizan los contenidos de historia
estructurados por temas (topics), siendo en cada uno de ellos donde se
detallan los objetivos generales y especificos que se pretende que alcancen
los alumnos, y se relacionan con las competencias histéricas y las destrezas
procedimentales.
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Cuadro 2.4. Conceptos del pensamiento disciplinario por asignaturas

105

CIENCIAS . . A
SOCIALES EcONOMIA GEOGRAFIA HISTORIA DERECHO PoOLITICA
Relevancia Relevancia Relevancia Relevancia Relevancia Relevancia
econdémica espacial histérica legal politica
Causay Causa y efecto Causay Objetivos y
consecuencia consecuencia resultados
Continuidad y Continuidady | Continuidady Estabilidad y
cambio cambio cambio cambio
Patrones y Estabilidad y Patrones y
tendencias variabilidad tendencias
Inter- Inter- Inter-
relaciones relaciones relaciones
Perspectiva Perspectiva Perspectiva Perspectiva Perspectiva Perspectiva
econdémica geografica histérica legal politica

Fuente: The Ontario Currriculum. Grades 11 and 12 (p.17)

Por otra parte, se ofrece una rubrica de progresiéon donde se
identifican cuatro niveles sobre cuatro categorias de conocimientos y
destrezas: conocimiento y comprension del contenido sustantivo,
pensamiento, comunicacién y aplicacién. Las categorias ayudan a los
profesores a centrarse en la adquisicion del conocimiento de los alumnos
pero también en el desarrollo de las habilidades disciplinares.

4. La posibilidad de evaluar el pensamiento historico

En este capitulo hemos querido delimitar conceptualmente el
paradigma educativo del cual parte esta investigacion. Consideramos que
dos han sido las aportaciones mdas importantes para la presente
investigacién y que necesitaremos para comprender tanto la metodologia
empleada como los resultados obtenidos. Por una parte, el pensamiento
histérico nos ofrece un modelo de cognicién histérica, reconociendo al
menos una dualidad respecto al saber histdrico: conocimiento sustantivo y
conceptos metodolégicos. Por otra parte, se nos describe un modelo de
aprendizaje histérico que se fundamenta en la necesidad de partir de
interrogantes, con la intencidén de presentar el pasado como una realidad
no predefinida sino en construccion, a través de la metodologia que se
aplica en la Historia como disciplina.

Este marco tedrico ha resultado sin duda imprescindible para la
construcciéon del modelo conceptual y proceso de categorizaciéon de la
presente investigacion, tanto que nos ha ofrecido un elemento bésico en el
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andlisis e interpretacion de los enunciados tanto de las preguntas como de
las respuestas de los estudiantes.

La descripcién realizada sobre estudios anteriores nos ha permitido
identificar las dificultades de los estudiantes para aprender Historia,
anticipando algunos de los errores mas frecuentes en la construccién de la
narrativa histérica por parte de los alumnos. Ademds de permitirnos
comparar los resultados obtenidos en la presente investigacion con
resultados precedentes.

Habiendo abordado la singularidad del conocimiento histérico, tal
vez uno de los interrogantes emergentes sea qué elementos deben formar
parte de la evaluacién en Historia. Intentaremos dar respuesta a esta
pregunta, no sin antes describir la necesidad de una evaluacién auténtica
del aprendizaje que nos permita identificar qué caracteristicas debe tener
una evaluacion, con la facultad de servir de diagndstico, y cuyo andlisis nos
posibilite la mejora del aprendizaje histérico de los estudiantes, como
analizaremos en el capitulo siguiente.

CAPITULO SEGUNDO



CAPITULO TERCERO

LA EVALUACION EXTERNA COMO
ELEMENTO DE MEJORA






Reflexiones previas

En las ultimas décadas se ha ido incorporando al sistema educativo
espafiol una nueva politica educativa que ha acabado por redefinir el
concepto de mejora en educacidn, situando a la evaluacion en el centro de
la gestién del cambio y determinando la agenda de la investigacién en este
campo de conocimiento (Merchéan, 2011, 2012). A este proceso, no ha
estado ajena la Diddctica de las Ciencias Sociales, basta con comprobar la
produccién cientifica mas reciente que se ha generado en torno a este
asunto (p.ej. Alfageme y Miralles, 2009, 2014; Barca, 2011; Gémez y
Miralles, 2013, Gémez, Monteagudo y Lépez Facal, 2012; Martinez,
Navarro-Medina y Garcia, 2010; Miralles, Gdmez y Sanchez, 2014; Trepat,
2012).

Esta reivindicacion del papel de la evaluaciéon como eje del sistema
escolar ha ido acompafada por la introduccién y la expansiéon de las
evaluaciones externas como una prdctica habitual y necesaria, si bien es
cierto que, no todos los agentes implicados en el sistema educativo
(alumnado, docentes, familias y administracién) manifiestan una opinién
favorable a las mismas. Podria decirse que, en general, las pruebas externas
son entendidas por parte de la comunidad educativa como un instrumento
de control y rendicién de cuentas, a pesar de que, en esencia, este tipo de
evaluaciones persiguen proporcionar informacién para un mejor
conocimiento del sistema educativo con la finalidad de mejorarlo (Roca,
2013).

Nuestro sistema educativo, no tiene “una cultura de la evaluacién
externa” (Sanmarti, 2003: 9) frente a lo que sucede en los paises
anglosajones. En Espaiia, las pruebas de acceso a la Universidad han sido
hasta ahora las Unicas pruebas externas que han evaluado la ensefianza
secundaria, a pesar de que, como tendremos oportunidad de analizar en el
capitulo quinto, dichas pruebas han acabado cumpliendo una funcién
selectiva y clasificatoria, no habiendo sido entendidas como unas pruebas
con la capacidad de contribuir a la mejora educativa (Souto, 2011, 2014), ni
de centrar la docencia en busqueda de un desarrollo curricular adecuado,
utilizando las PAU como “brajula curricular” (Alsina, 2001).

Ademas debemos tener presente que la evaluacion es el elemento
que mayor difusién y visibilidad tiene para la sociedad, en tanto que
determina el éxito o el fracaso de los estudiantes. Consideracién que se ve
influenciada por la importancia que se le otorga a una buena calificacién
como sindénimo de un correcto aprendizaje. Por lo que no cabe duda de
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que la funcién de constataciéon, medicién y comparacién, y a veces
competicion, es la dominante al hablar de evaluacién.

Sin embargo, desde posicionamientos didacticos mads actuales
(Alfageme y Miralles, 2009; Alvarez Méndez, 2003, 2005; Black,
MacCormickb, James y Pedder, 2006; Black et al., 2003; Cellman, 1998;
Hautamacky et al., 2002; James et al, 2006; Roca, 2013; Stobart, 2010) se
tiende a concebir la evaluaciéon como herramienta de mejora educativa,
cuyo principal propésito es el de proporcionar informacién para un mejor
conocimiento de los problemas de aprendizaje de los alumnos, y como
instrumento para corregir los errores cometidos y tomar decisiones al
respecto.

En esta misma linea, se plantean funciones que van mas alla de las
ya citadas, una evaluacién “como actividad critica de conocimiento”
(Alvarez Méndez, 2005) que debe constituir una oportunidad real de
demostrar, no solo lo que los estudiantes han aprendido, sino cémo lo han
aprendido, o una “evaluacién para el aprendizaje” (Stobart, 2010) como un
proceso de busqueda e interpretaciéon que permite a alumnos y profesores
identificar donde se encuentran los aprendizajes de los alumnos, dénde
deberian llegar y cémo alcanzar esas metas.

Ademas, pocos dudan actualmente de que la practica evaluativa
acaba condicionando la accién en el aula (Alvarez Méndez, 2005; Mainer,
2002; Garcia Ramos, 1989; Merchan, 2005; Monteagudo, 2014; Pérez
Guerrero, 2015; Salinas, 2002; Stobart, 2010) la seleccién de contenidos y
las pruebas examinadoras elaboradas por el docente, asi como la
percepcidn social de la educacién en general, y la percepcion acerca de la
Historia en particular.”’Esta subordinacién se hace mayor a medida que
nos introducimos en la educacién obligatoria y postobligatoria.

De este modo, se hace imprescindible ahondar en la potencialidad
que tienen las pruebas externas tanto para mejorar la educacién como en
sus limitaciones en el cambio educativo. Asimismo, creemos que es
necesario abordar la evaluacion auténtica como una forma de valoraciéon

'7 Una extensa compilacién acerca de la idea que alumnos tienen de la Historia la podemos encontrar en
Martinez Valcércel (2014) La Historia de Espaiia en los recuerdos escolares. Asimismo, encontramos otras
referencias en torno a la memoria escolar y la percepcién de la historia como materia escolar (Parra, 2013;
Fita, 2013, Martinez Valcarcel, 2014; Souto, Fita y Fuster, 2014).
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opuesta a la evaluacion tradicional, analizando qué tipo de pruebas se nos
presentan como verdaderos instrumentos de aprendizaje y diagnéstico.

Por ultimo, sera interesante comprobar de qué forma se estd
evaluando el conocimiento histérico en las aulas espafiolas, y qué
propuestas de cambio se presentan desde la Didactica de la Historia.

1. Luces y sombras de la evaluacion

Al hablar sobre evaluacion, lo estamos haciendo sobre un concepto
que ha ido evolucionando y transformandose, e incorporando nuevos
elementos conforme se ha profundizado en su sentido y sus aplicaciones
(Casanova, 1999). Muestra de ello, son las trece acepciones diferentes que
Castillo Arredondo (2003b) recoge en su obra “Vocabulario de evaluacion
educativa” para el término evaluacion. Esto nos enfrenta al hecho de tratar
aspectos como ambitos, funciones, tipologia, modelos, caracteristicas... De
este modo, abordar la cuestién evaluativa puede suponer acercarse a su
estudio desde al menos tres tendencias (Celman, 1998).

La primera, tiende a desarrollar un discurso acerca de los origenes,
trayectoria y connotaciones actuales. Sin duda, puede resultar interesante
para comprobar la evolucién conceptual del término y los usos que se
hacen del mismo.

Otra tendencia, versa sobre el andlisis, construccién y elaboracién
de propuestas concretas. Esta suele consistir en una descripcion de los
diferentes instrumentos para tratar de evaluar y, a modo de compendio,
facilitar que pueda ser utilizado por los docentes.

Y por altimo, una tercera tendencia, consiste en intentar responder
a las preguntas squé?, jcudndo? y ;como? evaluar. Esta, como la anterior,
suele quedarse en una descripcion de aparentes respuestas a preguntas que
con frecuencia tienden a realizarse los profesores cuando se enfrentan a la
evaluacion.

A este respecto contamos con vastas referencias y manuales que
pretenden dar respuesta a los interrogantes planteados en torno a la
evaluacién (Casanova, 1999; Castillo y Cabrerizo, 2006; Castillo
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Arredondo, 2003a, 2003b; Garcia Ramos, 1989; Lukas y Santiago, 2004;
Monedero, 1998; Rodriguez Neira, 2000).

Pero hablar de evaluaciéon supone enfrentarse a sus beneficios y
también a sus perjuicios, a sus luces y a sus sombras. Resulta imposible no
hablar de evaluacion sin cuestionar su sentido, sus multiples significados,
los usos que se hace de ella, o los dilemas practicos que genera. Tras la
evaluacion, se hace necesario indagar quién se beneficia de ella, al servicio
de quién y de qué esta. Es preciso conocer mas y mejor su valor formativo
o el tipo de conocimiento que pone en juego.

Y es que el propio concepto de evaluacion resulta problematico. No
en pocas ocasiones se promueve, a veces de forma tendenciosa, el
confundir tres vocablos que se hallan dentro de la érbita evaluativa, como
son los conceptos de evaluacion, calificacion, y medida. Porque como
senala Casanova (1999: 58), “la evaluaciéon ha sido interpretada como
sinénimo de medida durante el mas largo periodo de la historia
pedagdgica”. La evaluacidn, interpretada en su mas amplio significado se
apoya en los otros dos conceptos, calificaciéon y medida, pero no
necesariamente se debe identificar con ellos. Hacerlo supone reducir a una
expresion cuantitativa el grado de adquisicién de los aprendizajes logrados
por el alumnado, es decir, reducir la evaluacién al paradigma positivista
donde lo importante es lo observable, medible y cuantificable, obviando de
manera desinteresada la potencialidad de la evaluacién para mejorar el
proceso de ensefianza-aprendizaje.

Asi, la evaluacion ha acabado justificindose por la necesidad de
comprobar si nuestro alumnado posee conocimientos, competencias y
habilidades, pero en realidad, afirma Merchan (2005) que:

Apenas responde a este principio y en verdad la calificacién de los
alumnos no es sino una artificiosa construccién que tiene mds que
ver con el papel de la escuela en la jerarquizacion social que con la
comprobacion de capacidades para el ejercicio de alguna actividad.
(p.111-112)

La evaluacion cumple multitud de finalidades en funcién del
ambito a quien vaya dirigida. Esta pluralidad de funciones es la que genera
contradicciones, tensiones y propuestas diferenciadas (Gimeno y Pérez,
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1992). De este modo, colocamos a la evaluacién en la encrucijada, en el
problema de determinar sus funciones, porque de ella se espera que
desempefie funciones contrarias, si no contradictorias (Alvarez Méndez,
2005).

De entre las funciones mas caracteristicas (Castillo y Cabrerizo,
2006) destaca la que pretende que la evaluacién sirva de rendiciéon de
cuentas. Es la misma sociedad la que pide exigencias a los alumnos que
permanecen en el sistema educativo. Representa el poder de la evaluacion
para controlar lo que sucede en la educacién.

Al mismo tiempo, le concedemos la capacidad de permitir acreditar
o constatar las competencias de los estudiantes en un ambito del
conocimiento. Este proceso concibe la evaluaciéon con fines de seleccion
individual, es lo que Stobart (2010) ridiculiza como “titulitis”. La
certificacion se convierte en un fin en si mismo obviando lo que se
aprende.

Pretendemos también que la evaluacion tenga una funcion
pedagégica (Gimeno y Pérez, 1992) o diagnoéstica (Castillo y Cabrerizo,
2006), es decir, le otorgamos una funcién orientadora del proceso de
enseflanza-aprendizaje. Sin duda esta es la funcién que deberia estar mas
vinculada a la practica docente.

Y por dltimo, algunos autores (Merchdn, 2005) apuntan a la
funcién psicoldgica, por cémo afecta a los alumnos la practica de la
evaluacién, ya que es vista como sancién o premio en funcién de los
resultados obtenidos, convirtiéndola en una fuente de motivacion
extrinseca. El alumno no estudia porque quiera aprender, sino por el
interés que ello genera (Pérez Guerrero, 2015).

Asimismo, la evaluaciéon constituye una realidad diferente
dependiendo de a quién vaya dirigida. El profesor evalta para comprobar el
nivel de aprendizaje de los alumnos, y es consciente del poder que le
confiere la capacidad de evaluar. Ademds, como profesional, lo concibe
como una tarea obligada cuyo fin es la calificacién, aunque ello suponga
convertir la evaluacién en una actividad artificial (Alvarez Méndez, 2005).
A su vez el profesor se siente evaluado por los resultados obtenidos por sus
alumnos, y por extensién el centro educativo. Por su parte, el alumno
experimenta la evaluacién desde una concepcidon social de reconocimiento
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(Martinez Molina, 2008), es decir, el mérito de ser reconocido por el
profesorado, sus compaieros y la sociedad en general. Como sefala
Rosales (2000) también puede producir en el alumno impotencia y
competitividad.

Otra dimensién, quizd la mds utilizada, sea como fuente de
informacién para tomar decisiones de orientacién académica y profesional
(Souto, 2013).

Las familias, son otro de los agentes a los que le afecta la evaluacion,
ya que la interpretan en funcién de la eficacia de los resultados de sus hijos
(repeticién de curso o recibir malas calificaciones). Viven obsesionados
con la calificaciéon, que no evaluaciéon de sus hijos (Martinez Molina,
2008).'

Sin duda, son muchos los fines y las funciones que tiene la
evaluacién educativa. Sin embargo, como sefala Alvarez Méndez (2005):

Algunas funciones ejercidas y algunos fines conseguidos son
contrarios a los fines y principios formativos que justifican la
educacidén y necesitarian ser satisfechos con distintos instrumentos
para evitar ejercicios contradictorios que producen consecuencias
no deseables. (p.62)

Muchas de las luces y sombras descritas sobre la evaluacién son
aplicables cuando tratamos el tema de las Pruebas de Acceso a la
Universidad (PAU). ;Sirven para homologar conocimientos?, ;sirven para
evaluar la madurez de los estudiantes o para valorar la capacidad para
seguir con éxito las ensefianzas universitarias? Trataremos de responder a
estas y otras cuestiones cuando abordemos en el capitulo quinto para qué
existen las PAU.

De lo que no cabe duda es de que evaluamos para conocer y se
presume que para mejorar, y es que, es responsabilidad de los agentes que

18 A este ultimo respecto, sobre la informacién que se les proporciona a las familias, hay autores que abogan
por la necesidad de realizar informes de evaluacion para comunicar el progreso en el aprendizaje, mas alla
de una calificacién numérica. (Herndndez et al, 2001)
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intervienen en la accién didactica asumir y exigir la responsabilidad que
cada parte debe desempenar.

La evaluacion externa ;un instrumento util?

Como ya hemos sefialado, en las tultimas décadas la evaluacién ha
ido adquiriendo un papel cada vez mdas importante, especialmente la
evaluacion externa de los rendimientos escolares a través de pruebas
externas estandarizadas. La politica educativa espafiola no constituye una
excepcion a este fendmeno como podemos comprobar en la creciente
preponderancia que se le ha otorgado a la evaluacién en las recientes leyes
educativas nacionales'.

Hablar de evaluacion externa supone hacer referencia a
evaluaciones destinadas a informar sobre aspectos concretos del sistema
educativo (Roca, 2013). Ejemplos de estas pruebas son las coordinadas por
la OCDE (PISA, TALIS), IEA (TIMSS, PIRLS, ICCS), UE (Lenguas,
Aprender a aprender) o las nacionales, como la Evaluaciéon general de
diagnoéstico espaiiola (Cuadro 3.1.).

Cuadro 3.1. Evaluaciones externas internacionales

Finalidad Ultfmo
afio

Periodicidad Destinatario

Organismo

Programa para
PISA la evaluacién Cada 3 afios. OCDE Alumnado de 2015
internacional 15 anos.
de estudiantes.
Estudio Profesores y
internacional directores de
TALIS sobre la Cada 5 afios. OCDE Educacién 2013
ensefanza y Secundaria
aprendizaje. Obligatoria.
Estudio
Internacional Alumnado de
NI de Progresoen | Cada 5 afios. IEA cuarto de 2011
la Educacién
Comprensién Primaria.
Lectora.

¥ Con la Ley Organica de Educacién (LOE) (2006) se establecieron el marco normativo, las caracteristicas y
los requisitos que enmarcan la evaluacién diagnéstico que corresponde a las diferentes Administraciones
autondmicas. Con la Ley Orgénica para la Mejora de la Calidad Educativa (2013) se han introducido las
evaluaciones externas de fin de etapa como una de las novedades respecto al marco legislativo anterior.
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Cuadro 3.1. Continuacion.

Estudio
Internacional
sobre Sin IEA Alumnado de 2009
Educacién periodicidad 14 afios.
Civicay
Ciudadania.
Alumnado
Estudio europeo al
ECCL Europeo de Cada 3 anos UE finalizar la 2014
Competencia Educacién
Lingtistica. Secundaria
Obligatoria.

Fuente: elaboracién propia

De entre todas las pruebas, la mds mediatica y famosa por su
impacto social es el proyecto PISA. Al respecto, seitala Monereo (2003,
2009a) que el valor de una evaluacion externa de estas caracteristicas
reside en dar a conocer en qué medida el sistema educativo de un pais esta
logrando que su alumnado, ciudadanos en edad escolar, adquieran las
competencias deseables para su plena participaciéon en la sociedad,
invitando ademads a promover medidas correctoras en el caso que sea
necesario. Por tanto, la utilizacion de la evaluacion externa supone
proponer dichas pruebas como instrumento principal de diagnéstico y
como detonante privilegiado para provocar el cambio y la mejora (Pérez y
Soto, 2011).

Ahora bien, ello supone asumir que la estrecha relacién entre el
proceso de ensefianza-aprendizaje y la evaluacién, junto con la creciente
importancia que se le ha concedido a esta tltima, provoca la imposibilidad
de llevar a cabo un proceso de innovacién educativa que tenga como
objetivo la transformacién de las practicas metodoldgicas y pedagdgicas,
sin realizar al mismo tiempo una innovacién en profundidad de la
evaluacion que suponga una transformacion de las practicas de evaluacion
(Coll, Barbera y Onrubia, 2015). Asi, si concedemos importancia al
enfoque que hace Garcia Ramos(1989) sobre la evaluacién como motor y
palanca del aprendizaje del alumno, la calidad de la evaluacién supondra
un estimulo o un freno a la calidad educativa.

En esta misma linea, Castillo y Cabrerizo (2006) hablan de la
evaluacion como el punto de encuentro didactico en el que confluye el
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proceso de ensenanza-aprendizaje. Del mismo modo, otorga a su vez a la
evaluacion la capacidad de revisar la practica docente, conocer las
capacidades del alumnado, analizar los problemas de aprendizaje y valorar
la adquisicién de destrezas por parte del alumno.

No obstante, cabe matizar esta postura, y es que, a pesar de
conceder un cierto grado de consideracion a la evaluacion como
instrumento de mejora de la educacidn, critican su uso por entenderla al
servicio del desarrollo econémico (Martin, 2011; Merchan, 2011, 2012), y
como un discurso politico (Alvarez Méndez, 2003) legitimador de las
decisiones tomadas desde la administracién. Asi, se reafirma Merchan
(2012: 1) al hablar de una “politica educativa basada en la gestion
empresarial de la escuela”. Desde esta perspectiva, la educacién se nos
presenta como una industria en las que los objetivos marcados
inicialmente necesitan ser evaluados para comprobar que se han alcanzado
(Monteagudo, 2014).

Con similares argumentos, pone el énfasis Linn (2000), en una
evaluacion entendida como una politica basada en la rendicién de cuentas.
En ocasiones estas pruebas se utilizan para incentivar o sancionar escuelas
y/o profesorado y, como sefala Roca (2013), en estos casos es dudoso el
beneficio que la evaluacion puede aportar a la mejora de la educacién.

Ademas, este tipo de evaluacién es visto como una forma de
control externo, mostrando de forma sutil la desconfianza que provoca la
autonomia de los profesores (Alvarez Méndez, 2005) quienes acaban
autocensurandose y optan por no arriesgar mas alld de aquello en lo que
son controlados. En el caso de 2° de Bachillerato, debemos recordar que los
alumnos pueden escoger entre Historia de Espafa y Filosofia, incidiendo
en este caracter de control del conocimiento.

Por otra parte, la utilizacién que se hace de los resultados
obtenidos, en ocasiones se traduce en una simplificacion, con la intencién
primordial de ordenar sistemas educativos paralelamente al uso de un
lenguaje tan especializado que resulta incomprensible para las personas
que los reciben (Pérez y Soto, 2011; Servan, 2011).

Por dltimo, senalar lo advertido por algunos autores (Darling-
Hammond, 2001; Merchan, 2005; Pérez Gémez, 2013; Popham, 1999;
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Roca, 2013; Sanmarti, 2003) sobre la propensidn a entrenar a los alumnos
para resolver este tipo de pruebas estandarizadas, sobre todo, hace
referencia Popham (1999), en el caso de las pruebas de alternativa multiple
(tipo test) propuestas en EEUU.?

En vista de lo sefialado, ;quiénes se pueden beneficiar de una
evaluacion externa? Si tenemos en cuenta que los destinatarios de este tipo
de evaluaciones son la totalidad de la comunidad educativa, en mayor o
menor grado, todos ellos pueden verse favorecidos por los resultados de la
evaluacion.

En primer lugar, al profesorado, la informacién resultante de una
evaluacién externa le puede ser ttil desde dos dimensiones. Por una parte
permiten detectar las dificultades de aprendizaje de los alumnos. Si bien es
cierto que no permiten analizar ni diagnosticar los procesos de
aprendizaje, al menos si ofrecen una orientacién de las caracteristicas de
los estudiantes (Rodriguez-Martinez, 2011). Por otra parte, como sefnalan
Borrell, Canals y Pujol (2012) pueden suponer un cambio y mejora
profesional en tanto que posibilitan reflexionar sobre las habilidades
cognitivas que evalian las pruebas, plantearse la importancia de ensenar
los contenidos desde una perspectiva competencial y elaborar propuestas
de mejora de los procesos de ensefianza®. Porque, como sefiala Cronbach
(1987), la evaluacién que se usa para mejorar un programa mientras este se
estd aplicando, contribuye mads al desarrollo de la educacién que la
evaluaciéon usada para estimar el valor del producto de un programa ya
concluido.

En segundo lugar, las pruebas externas (haciendo referencia a las
pruebas diagnéstico espafnolas o a PISA for schools, que si ofrecen
resultados individualizados) pueden ser de ayuda en centros educativos y
equipos directivos, para dirigir los procesos de mejora del centro,
identificando las fortalezas y debilidades de su alumnado y permitiendo
destinar eficientemente los recursos de apoyo o refuerzo. Ademas, de

» Al respecto de las PAU de Historia de Espafia, describimos en el capitulo sexto cémo hay muchas
Comunidades Auténomas que sélo preguntan por el siglo XIX y XX. Nuestra experiencia docente nos
permite conjeturar la posibilidad que haya centros educativos que prepararen tnicamente dichos siglos o
incluso solo uno de los periodos histéricos.

*! Es por ello que algunos docentes, en ocasiones, participan como correctores en las PAU para conocer el
funcionamiento de la aplicacién de la prueba, asi como para indagar la preparacion de los estudiantes de
otros centros educativos.
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permitir orientar la formacién permanente de su profesorado en base a sus
necesidades.

Por ultimo, la informacidn ya citada se hace extensible al alumnado
y a las familias, quienes deben conocer las fortalezas y debilidades de todo
el sistema educativo permitiéndoles extraer sus propias conclusiones al
respecto.

2. Hacia una evaluacion auténtica del aprendizaje

Hablar de evaluacion educativa supone enfrentarse a un hecho en el
que intervienen una gran diversidad de elementos interrelacionados entre
si: curriculo, practica docente, aprendizaje... y todos ellos a su vez con
posibilidad de ser evaluados. No obstante, debemos reconocer que,
tradicionalmente en el ambito educativo se entiende la evaluacién asociada
al aprendizaje y en concreto al aprendizaje del alumnado.

En torno a la evaluacion del aprendizaje del alumno coexisten,
todavia en la actualidad, al menos dos modelos o culturas evaluativas
(Cuadro 3.2.). Esta dualidad en torno a la evaluacién, per se, supone dos
formar de entender el conocimiento; segin se entienda este, derivaran
formas de implementacién de la evaluacién. Compartimos con Alvarez
Méndez (2005) la afirmaciéon de que la evaluacidon estd estrechamente
ligada a la naturaleza del conocimiento.

Asi, frente a una evaluacién tradicional (Alvarez Méndez, 2005),
evaluacién objetivista (Monereo y Castelld, 2009) o como mencionan Coll,
Barbera y Onrubia, cultura del test, surgird la evaluacion auténtica
(Monereo, 2003b), evaluacion para el aprendizaje — assessment for learning
— (Stobart, 2010; James et al., 2006; Black, McCormickb, James y Pedder,
2006; Black et al, 2003; Hautamacky et al. (2002) o evaluacién
constructivista (Alvarez Méndez, 2005; Monereo y Castells, 2009).

Hablar de evaluacion auténtica® supone emplear un adjetivo al que
se puede acusar de relativo y subjetivo, porque es asumir que la evaluaciéon

> Sabemos que la utilizacién del concepto evaluacion auténtica puede resultar parcial, ademés que el
propio concepto excede de una evaluacién final y sumativa como es la PAU, no obstante para nuestro
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tradicional es la no-auténtica. No obstante, sus defensores (Gulikers,
Bastiaens y Martens, 2005; Alvarez Valdivia, 2005) la definen de este modo
por oposicién a la evaluaciéon tradicional, argumentando la inutilidad de
esta para detectar el verdadero aprendizaje (Bravo y Fernandez del Valle,
2000).

Desde una visidon esquematica y con todas las limitaciones que ello
supone, se enfrenta un modelo, el de evaluacion tradicional, que asume, y
no de forma casual, una visién positivista del conocimiento, en la que el
alumno es un receptor pasivo que acumula informacién, y donde, por
tanto la evaluacion se reserva la funcion de certificaciéon y acreditaciéon de
que los objetivos establecidos se han alcanzado. El conocimiento se reduce
de este modo a una lista de objetivos medibles y cuantificables que
permitan realizar una evaluacién objetiva y neutral, y donde el interés
perseguido radica en la eficiencia con la que el alumnado aprende los
conocimientos. Como sefala Alvarez Méndez, (2005: 28), “la ensefianza
consiste en modificar o cambiar la conducta del alumno, no su forma de
razonar, su pensamiento, e incluso, sus sentimientos y actitudes”,
situandonos en una evaluacién coercitiva de los conocimientos ensefiados
y aprendidos.

Cuadro 3.2. Comparacion entre modelos de evaluacion

Evaluacioén tradicional | Evaluacion auténtica
Modelo . . . .
Y Conductista o neo conductista Cognitiva y constructivista
psicologico
Sy Social / Certificacion / Pedagbai
HCIOn Acreditacién edagogica
Concepcion del
LR Cuantitativa / Acumulativa Cualitativa
aprendizaje
Concepcion del Construccidn histérica
l,) Hechos / Datos / Cosas . Y
curriculum sociocultural
Incentivar la curiosidad por la
Finalidad Medicién de los resultados exploracién de contenidos valiosos

de conocimiento

Modos de pensamiento o modos

Tipo de evaluacién Modelos por objetivos de aprendizaje de contenidos

Conocer el grado de adquisicién
:£Qué se evalua? Objetividad y neutralidad de las competencias que posee el
alumnado

propésito nos permite definir un modelo de evaluacién que queremos desarrollar en la presente
investigacién.
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Cuadro 3.2. Continuacion

Pruebas escritas de respuesta
Gnica

¢Coémo se evalua?

Proyectos / Presentaciones /
Elaboracién de textos e informes
escritos / Disefio y desarrollo de

experimentos / Respuestas a

problemas complejos

Puntuales
Al término del proceso de
ensefianza-aprendizaje

¢Cuando se
evalaa?

Conjunto del proceso de
ensefianza-aprendizaje

Interés en las
respuestas de los
alumnos

Velocidad y eficiencia

Reflexién y comprension /
Emisién de juicios razonados /
Discusién / Analisis

Funcion del Receptor pasivo que acepta y

Capacidad para actuar de modos
diferentes en contextos nuevos no

alumno acumula informacién.

conocidos
Fuente: Alvarez Méndez, 2005; Coll; Barbera, Onrubia, 2000; Monereo y Castells, 2009

Por el contrario, y volviendo a hacer uso de la simplificacién, se
postula la evaluacion auténtica, que deriva de la Psicologia Cognitiva y
constructivista, la cual plantea una educacién como proceso que implica
“cambios cualitativos en la naturaleza y organizacién de los conocimientos
y capacidades de los alumnos” (Coll, Barbera y Onrubia, 2000:120). Donde
la practica educativa se orienta hacia el aprendizaje y desarrollo de
competencias y que concibe el curriculum como una construccién
histérica y sociocultural. Un contenido, por tanto, que necesita ser
reflexionado y comprendido por el alumno en relacién al contexto en el
que se desarrolla, y que da lugar a planteamientos como el aprendizaje
situado, el aprendizaje basado en problemas o el aprendizaje activo.
Asumiendo, asimismo, un amplio abanico de actividades y tareas como
herramientas de evaluacién: proyectos, presentaciones, elaboracién de
textos e informes, experimentacion... en definitiva hacer uso de las
destrezas adquiridas.

De este modo, ;qué hace auténtica a la evaluacion? El caracter
auténtico de la evaluacion queda definido por dos aspectos: la vinculacion
con el mundo real y la naturaleza de las demandas cognitivas, las cuales
sefialan Alvarez y Gémez (2009) deben corresponder a necesidades reales
para el desarrollo de los estudiantes como futuros ciudadanos o
profesionales. Esta ultima premisa se formula desde una concepcién
competencial de la educacién, que persigue la integracion del
conocimiento, habilidades y actitudes en la solucién de problemas en
contextos reales. El cardcter auténtico de la evaluaciéon exige que el
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estudiante demuestre su conocimiento mediante la préctica (Alvarez y
Goémez, 2009; Alvarez Valdivia, 2005; Gulikers, Bastiaens y Martens, 2005).

En este misma linea, la bibliografia britanica hace referencia al
concepto de evaluacién para el aprendizaje (EpA) — assessment for
learning - (Stobart, 2010; James et al., 2006; Black, McCormickb, James y
Pedder, 2006; Black et al., 2003; Brown, 2015; Hautamacky et al., 2002).
Partiendo de los postulados de la evaluacion auténtica, dichos
investigadores ponen el énfasis en la retroalimentacién — feedback —, en la
necesidad de obtener evidencias para identificar lo que se ha aprendido y lo
que no, utilizando dichas pruebas para mejorar el aprendizaje. Ademas,
este modelo destaca la necesidad de la autorregulacién y la autonomia de
los aprendizajes, una competencia, senala Stobart (2010), que se desarrolla
mediante la autoevaluacién y la coevaluacion.

Después de todo, seria de necios pensar que este modelo evaluativo
no tiene detractores, Moreneo y Castell6 (2009) resumen en cuatro puntos
las principales alegaciones que se suelen hacer a este tipo de evaluacidn:

1. Este tipo de evaluacién se centra en aprendizajes simples de
caracter prdactico, con un bajo nivel de abstraccién. No obstante,
esta afirmacién no es del todo cierta, porque la complejidad y la
abstraccion estaran determinadas en funcion de la complejidad
cognitiva con la que se plantee la prueba. Si es cierto, que la
complejidad de este tipo de evaluacidon estd determinada por su
relacién con la vida real.

2. No establece variables que permitan expresar si el alumno es
competente objetivamente. La evaluacién auténtica hace uso de
categorias de desempefio o rubricas, y estas pueden ser
compartidas por los distintos evaluadores.

3. Mas que un sistema de evaluacidn, es un sistema de ensefianza. En
verdad es ambas cosas. Puede evaluarse tanto el proceso como el
resultado.

4. La evaluacion suele ser auténtica para el profesor pero no para los
alumnos. En efecto, lo que puede resultar interesante para el
profesor no tiene que serlo para el alumnado. Se requiere por tanto
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compartir con el alumnado el caricter de autenticidad que
acompana a las actividades disefiadas.

En resumen, la evaluacion auténtica debe ser entendida como un
conjunto de alternativas a la evaluacion tradicional, donde la respuesta no
estd limitada, donde el contexto es significativo, y donde la persona
evaluada hace, crea o produce algo para poder evaluar el proceso, el
resultado o ambos (Arteaga y Ferniandez del Valle, 2000).

3. Rediseiiar el examen para promover un aprendizaje
auténtico

La evaluacion auténtica apuesta por procedimientos cualitativos
que permitan que el alumnado tenga que poner en practica los contenidos
procedimentales y actitudinales, ademas de los conceptuales, como por
ejemplo el uso del portafolio, la entrevista, la confeccidn de ensayos, tareas
colaborativas, mapas conceptuales o el didlogo y la observacion en el aula.

Si bien los defensores de la evaluacion auténtica o de la evaluacion
para el aprendizaje rechazan el examen, al menos como ha estado
planteado hasta la actualidad, como la tGnica y exclusiva herramienta para
evaluar a los estudiantes (Monteagudo, 2014), creemos como Alvarez
Méndez (2005), que mas alld de las perversiones que de él se hayan hecho,
y que no son achacables a la herramienta en si misma, el examen como
instrumento bien utilizado, cumple funciones que pueden ser
educativamente validas.

Pero debemos reconocer que el examen ha sido cuestionado desde
ambitos diversos por sus usos sociales y pedagdgicos. Hemos naturalizado
el formato que ha de cumplir el examen como una prueba estructurada en
torno a un nimero limitado de preguntas donde el alumno debe demostrar
que ha adquirido el conocimiento, y, en ocasiones, su funcién queda
reducida a la mera repeticién de los conceptos y procesos ensefiados por el
profesor. Ademds, como sefiala Stobart (2010), le hemos conferido al
examen un caracter neutral, sostenido por permitir la capacidad e igualdad
de oportunidades.
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En ocasiones, esta distorsién entre evaluaciéon y examen es lo que
lleva a Alvarez Méndez (2005) a afirmar que en la escuela no se evala, se
examina, y mucho, llegando a confundirse evaluacién continua y formativa
con examen Yy con la funcién acreditativa que este conlleva.

Por otra parte, no podemos negar que el examen es el instrumento
de evaluaciéon maés utilizado en las aulas o bien, como sefiala Merchan
(2005), aunque los profesores utilizan una gran diversidad de instrumentos
de evaluacion, el examen es el que resulta generalmente determinante en el
momento de decidir la calificacidn.

Ademas, el examen es el reflejo de lo que se produce en el aula. En
él se pueden observar las rutinas escolares, los objetivos y finalidades de la
asignatura, la concepcidn del aprendizaje y del curriculo.

Por dltimo, dado el objeto de investigaciéon y en comparaciéon con
otras pruebas de caricter externo como PISA, que si hacen auténtica la
evaluacién (Monereo, 2009a, 2009b; Dominguez, 2013), no podemos sino
preguntarnos si es posible elaborar mejores examenes.

;Qué convierte un examen en un instrumento de evaluacion
auténtica?

Tres son las dimensiones que caracterizan a una actividad, sea para
ensefiar o evaluar, como auténtica y que Monereo (2009a, 2009b) expresa
de la siguiente forma:

1. Debe ser realista en relacién al dmbito evaluado. Es decir, las
condiciones de las pruebas asi como las exigencias cognitivas deben
corresponderse con las condiciones en la vida del alumnado.

2. Ha de ser relevante para el alumno. Las competencias evaluadas
deben ser utiles a corto o medio plazo para las actividades que el
alumnado realice fuera del aula.

3. Debe promover la socializacién del alumno. La actividad de
evaluacién debe utilizar el vocabulario técnico, las herramientas, el
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entorno... propios del contexto en el que se desarrolla esa
actividad.

Asi mismo en un examen auténtico, la coherencia entre el

curriculo, el proceso didactico, asi como la seguridad de que mide lo que se
pretende medir, viene dado por cuatro criterios de validez (Segers, Dierick
y Dochy, 2001; Gielen, Dochy y Dierick, 2003 citados por Monero y
Castelld, 2009):

1.

Validez curricular: si lo que se evalia se corresponde con lo
previsto en el curriculo.

Validez instruccional: si las actividades valoran la adquisicién de
competencias.

Validez consecuencial: si las actividades tienen efectos sobre el
modo en que estudian y aprenden los alumnos.

Validez ecolégica: si la evaluacién recoge estrategias, habilidades y
competencias utiles para resolver problemas.

Por su parte, Stobart (2010) plantea sus cuatro pasos practicos para

conseguir unos examenes mejores, bajo la premisa de que el examen como
herramienta de evaluaciéon puede dar una experiencia constructiva de
aprendizaje. Si bien es cierto que algunas de las medidas propuestas
extralimitan el alcance de las PAU si que creemos que pueden ser
interesantes para reflejar la posibilidad de una mejora en el aprendizaje
educativo:

1.

Poner de manifiesto la finalidad v la exigencia del aprendizaje. Esto
supone prestar atencion a los objetivos y finalidades de la materia
de estudio, y no solo a los contenidos. La evaluacién debe
responder a las intenciones u objetivos y no solo a cubrir los
contenidos, hecho que sucede con frecuencia en la elaboracion de
examenes.

Realizar preguntas menos previsibles. Partir de la premisa de que
los estudiantes deben poner en practica sus conocimientos para
poder elaborar una respuesta, y no solo hagan uso de la
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memorizacién y reproduccién. Tener la capacidad de reproducir
un conocimiento en un examen no garantiza que el conocimiento
pueda ser utilizado en la vida real.

3. Hacer que las pruebas sean lo més auténticas posibles. Necesitamos
pruebas que ayuden a desarrollar las competencias deseadas, por lo
que es necesario que se evaliien lo més directamente posible.

4. Los exdmenes deben ser accesibles a todos los alumnos. Es decir,
contar con ejercicios variados que respondan a la diversidad del
aula, para permitir que todo el alumnado pueda demostrar lo que
sabe y puede saber hacer.

A modo de resumen, destacar dos cuestiones en relaciéon a la
elaboracién de examenes que permitan una evaluacién auténtica. La
primera de ellas, relativa al uso que se haga de la prueba. Si el examen solo
sirve para demostrar la capacidad del alumnado para retener informacién y
por ende, sélo sirve como recurso para medir, el examen sirve de poco
educativamente hablando. Estaremos evaluando si los alumnos son buenos
receptores y memorizadores. Por el contrario, si lo que buscamos es
valorar si los alumnos son criticos o creadores, y la capacidad de aplicar los
conocimientos que adquirieron y cémo los dominan, necesitaremos de
exdmenes cuya respuesta facilitada por los alumnos permita obtener datos
para mejorar tanto la enseflanza como el aprendizaje del alumno,
convirtiéndose asi en un instrumento educativo constructivo.

La segunda cuestion es sobre la relevancia de las preguntas. Si las
preguntas o ejercicios planteados exigen respuestas automaticas que
“obligan” a reproducir un discurso previamente memorizado o un
conocimiento transmitido, el alumno queda relegado a una simple funciéon
de almacenaje; si por el contrario, se busca el saber reflexivo y las acciones
de estrategia, estaremos favoreciendo la elaboracién de pensamiento
propio.

4, La evaluacion de Historia
En un ntmero 90(4) del Journal of American History, Richard

Rothsein (2004), publicé un articulo titulado: “No estamos listos para
evaluar el aprendizaje de Historia” (We Are Not Ready to Assess History
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Performance). En él, el autor analizaba el debate existente entre la
evaluaciéon de una Historia extensiva o una Historia intensiva en relaciéon
con el fin ultimo de la Historia, promover una buena ciudadania. Sefialaba
como esta situacion se acababa reflejando en las pruebas de evaluacién que
solo miden el grado de conocimientos histéricos pero no miden la
adquisicion de destrezas historicas, como si por el hecho de estudiar
historia ya estuviéramos formando ciudadanos propensos a ejercer los
derechos y responsabilidades de la ciudadania.

La evaluacion de los conocimientos, y sobre todo de los procesos de
pensamiento se ha convertido en un tema central en las investigaciones®.
La mayoria de investigaciones (Gibbs, 1999; Lee, 2005b, Lévesque, 2008;
VanSledright y Limén, 2006; Wineburg, 2001; Pellegrino et al., 2001;
VanSledright, 2014, Ercikan y Seixas, 2006; Brookhart, 2010) ponen de
manifiesto que la evaluacion debe ser algo mas que la comprobacién de la
capacidad de memorizacién de hechos, acontecimientos, datos y fechas del
pasado.

Centrandonos en Espafia, ya hemos dejado constancia del
crecimiento de investigaciones acerca de la evaluacién (Alfageme vy
Miralles, 2009, 2014; Barca, 2011; Diarte, 1999; Gémez y Miralles, 2013,
Gomez, Monteagudo y Lépez Facal, 2012; Martinez, Navarro-Medina y
Garcia, 2010; Miralles, Gémez y Sanchez, 2014; Trepat, 2012). Aunque
debemos advertir que la mayoria se centran en analizar el examen como
herramienta de evaluacion, posiblemente dando respuesta a la llamada de
atencion realizada por Vifiao (2001) y la necesidad de centrar las
investigaciones en torno al examen.

No obstante, cuando se hace referencia a las técnicas de evaluacion
que suelen emplearse en el area de Ciencias Sociales, sorprende que
autores como Monedero (1998) solo hagan referencia a la confeccién de
trabajos estructurados, a los debates y puestas en comun y a la ejecucion de
examenes, cuando otros autores (Alfageme y Miralles, 2009; Salinas, 2002)
dan muestra de mayores posibilidades como la realizacién de mapas
conceptuales, el cuaderno de clase o la observacion sistematica.

» En los paises angléfonos diferencia dos conceptos: evaluation y assessment. Cuando hablamos de
evaluacion estamos haciendo referencia al segundo término que es el utilizado para evaluar el aprendizaje,
la ensenanza y los resultados.
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A pesar de ello, la mayoria de estudios coinciden en sefialar que el
examen sigue siendo el principal instrumento de evaluacion, o al menos,
del que depende el mayor porcentaje de calificacién final de los
estudiantes, tanto en Educacién Primaria (p. ej. Gomez y Miralles, 2013;
Gomez, Monteagudo y Lépez Facal, 2012; Miralles, Gémez, Sanchez
Ibafiez y Villa Arocena, 2012; Miralles, Gémez, Sanchez Ibaiez, 2014)
como en Educacién Secundaria (Hernéndez et al., 2001; Gémez y Miralles,
2015; Martinez Molina, 2008; Monteagudo, 2014; Navarro-Medina, 2012;
Pérez Guerrero, 2015; Martinez Valcarcel, Navarro-Medina y Garcia
Hernandez, 2010; Souto, 2011, 2013; Souto y Claudino, 2009; Souto,
Vercher y Rodriguez, 2014).

Asimismo, en Historia parecen preponderar el uso de exdmenes
que se traducen en la mera memorizaciéon de informaciones sobre hechos
histéricos, cuestién que segin Monteagudo (2014) viene determinada por
varias razones: En primer lugar, el limitado tiempo que tienen los
estudiantes para la realizacién de la prueba. En segundo lugar, la cantidad
de exdmenes que los profesores han de corregir. Perrenoud (2008)
recuerda que ademas de la correccion de exdmenes debemos contar el
tiempo que dedican los docentes a la preparacion, administracién y gestion
del aula. Finalmente, la basqueda de criterios objetivos para justificar las
calificaciones.

La solucién pasa por la utilizacién de preguntas cortas. Sefala
Merchan (2005) que el tipo de pregunta mds repetida en los exdmenes de
Historia es aquella que pide a los alumnos que enumeren las causas o las
consecuencias de un hecho histdrico. No obstante este tipo de preguntas
que pueden parecer de respuesta abierta encierra una finalidad:

Unas preguntas de forma aparentemente <<abierta>> (por ejemplo,
;cudles fueron las causas de la guerra de Secesién?) entendiendo
por abiertas al admitir una variedad posible de respuestas
aceptables, son funcionalmente cerradas si, en el contexto, el
maestro pretende, y los alumnos suponen, que la pregunta es en
realidad: ;jcudles fueron las cinco causas de la guerra de Secesion...,
que vienen en vuestro manual..., en los apuntes que os di la semana
pasada...,etc. (Young, 1993 citado por Merchén, 2005: 146)
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Uno de los ejemplos que nos pone Merchin (2005) de esta
economizacion a la hora de plantear los examenes, es el cambio sufrido del
antiguo comentario libre de texto historico, al actual ejercicio de preguntas
en las que el texto queda como pretexto, y que tendremos oportunidad de
analizar cuando describamos los modelos de PAU de Historia de Espaiia.

Como senaldbamos en la introduccion del presente capitulo, esta
concepcion del conocimiento que se maneja en las aulas, concede a la
Historia la vision de un conocimiento cerrado que no admite discusién o
duda. Se traslada la vision de que el alumno debe Gnicamente memorizar
un discurso que en ocasiones considera erudito y falto de significado.

Es cierto que podemos achacar este proceso a lo que Barbera (2003)
denomina rutinas de evaluacién, que no es mdas que la presentacion
continuada de enunciados iguales o muy similares que llevan a una
respuesta automatica. Se automatizan de este modo unos patrones de
conducta esterotipados (Monteagudo, 2014) y acaban por configurar el
codigo disciplinar de la historia como materia escolar.

;Qué sabemos acerca de como se examina el conocimiento
historico en Esparia?

En consecuencia con lo aducido en torno al formato de los
examenes en la asignatura de Historia, no queda sino comprobar mediante
los estudios e investigaciones realizados si se cumplen las premisas
senaladas anteriormente.

El objetivo es tratar de comprender la naturaleza y las
caracteristicas de los exdmenes empleados para evaluar el conocimiento
histérico en todas las etapas. Con los estudios e investigaciones realizados
hasta la fecha trataremos de identificar cudles son las rutinas que se
reproducen en todas las etapas, si es que las hubiere, asi como identificar
cudles son los cambios que se introducen al respecto. Es cierto, como
sefialan Alfageme y Miralles (2009) que existe una gran variedad de
examenes que permite al profesor reforzar el caricter pedagoégico de la
evaluacién y regular los aprendizajes. Pero, por otra parte, hemos visto
como se ha ido produciendo un proceso por el cual se han ido
seleccionando aquellos tipos de conocimientos objetivamente evaluables.
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La cuestion es comprobar si ese patréon se identifica en los exdmenes
utilizados en las aulas espafolas.

Respecto a la Educaciéon Primaria, se constata como la principal
preocupaciéon es averiguar qué ha supuesto la incorporacién de las
competencias basicas en el curriculo de Historia al respecto de la
evaluacion, conjeturando que esta nueva forma de afrontar la ensefianza
exigiria reinventar la evaluacion para valorar el uso que el alumnado hace
del conocimiento en situaciones reales (Gémez y Miralles, 2013). No
obstante, como resaltan los estudios efectuados en la Regién de Murcia en
el tercer ciclo de educacién Primaria (Gémez y Miralles, 2013; Gémez,
Monteagudo y Lopez Facal, 2012; Miralles, Gdmez, Sanchez Ibafez y Villa
Arocena, 2012; Miralles, Gémez, Sanchez Ibafez, 2014), en los exdmenes
de Historia siguen dominando las preguntas sobre fechas de batallas,
reinados o hechos relevantes de cada etapa histdrica, lo que supone
entender una Historia basada en el tiempo cronolégico. Respecto a la
tipologia de preguntas, los datos reflejan la supremacia de los exdmenes
basados en preguntas cortas y pruebas objetivas. Solo de manera
testimonial aparecen exdmenes con preguntas de desarrollo abiertas, que
impliquen un mayor domino de la expresién escrita, frente a la abundancia
de preguntas que pueden contestarse con pocas palabras. Sin duda uno de
las datos mas reveladores es el referente a la capacidad cognitiva que se
demanda en los exdmenes. De las 1240 preguntas analizadas en el estudio
(Gémez y Miralles, 2013; Miralles, Gémez, Sanchez Ibanez, 2014) el 85%
del total (1054 preguntas) suponen recordar o comprender hechos o
conceptos. En otro estudio de similares caracteristicas (Gdémez,
Monteagudo y Lépez Facal, 2012) donde se analizaron los exdmenes de
cinco colegios, con un total de 69 exdmenes y 745 preguntas, se concluia
que el porcentaje de preguntas que suponian un bajo nivel cognitivo
representaba mas del 70%, apareciendo solo en un 3% los contenidos
procedimentales, siendo verdaderamente escasas. Ademads, los autores
apuntaban que no eran muchas las diferencias entre colegios, siguiendo
todos una misma tendencia a exigir operaciones de bajo nivel cognitivo. De
esta manera, en la Educacion Primaria se constata la potenciacién de la
memorizacién de contenidos, frente a un escaso tratamiento de la
comprensiéon y aplicacién de los mismos. (Gémez y Miralles, 2013;
Miralles, Gémez, Sanchez Ibanez, 2014; Gémez, Monteagudo y Lépez
Facal, 2012).
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Todo parece indicar que la situaciéon en Educaciéon Secundaria no
varia notablemente. Los estudios demuestran cémo las capacidades
cognitivas elevadas — andlisis, razonamiento, reflexién y valoracién —
tienen poca presencia en los exdmenes realizados por alumnos de
Educacién Secundaria Obligatoria (Miralles, Gémez y Monteagudo, 2012;
Monteagudo, 2014; Gémez y Miralles, 2015). No obstante, esta afirmacién
requiere de matizaciones, ya que en un reciente estudio realizado sobre
preguntas de Historia de 1°,2° y 4° de ESO (Gdémez y Miralles, 2015) se
refleja la supremacia de preguntas cortas y pruebas objetivas en los dos
primeros cursos de Educacién Secundaria, a diferencia del dltimo curso,
donde cobra protagonismo la pregunta tipo ensayo. Sin embargo, ello no
supone un aumento de las capacidades cognitivas exigidas donde se
demuestra que la mayoria de preguntas exigen un conocimiento
conceptual-factual, con un dominio de lo memoristico y ausencia de los
procedimientos. En linea con lo expuesto en el capitulo segundo, estos
estudios demuestran que los exdmenes propuestos no promueven un
trabajo de los conceptos metodolégicos que integran el pensamiento
histérico.

Finalmente, para describir la situacién en Bachillerato contamos
con estudios que analizan los exdmenes realizados en el aula, como en el
caso de Murcia donde se confirma que la presencia de capacidades de alto
nivel cognitivo es “demasiado reducida para lo deseado” (Martinez
Valcarcel, Navarro-Medina y Garcia Herndndez, 2010: 583). En esta misma
linea, la investigacién realizada por Elisa Navarro (2012) sobre el
conocimiento del alumnado al finalizar Bachillerato, concluye que los
estudiantes manifiestan poseer un bajo nivel de aprendizaje de contenidos
historicos asi como de competencias histéricas. Esta situacion parece
agravarse, si tenemos en cuenta que un estudio realizado sobre el
Bachillerato LOGSE en la Regién de Murcia (Martinez Molina, 2008)
confirmaba que el 60% de los exdmenes de Historia analizados se basaban
fundamentalmente en el recuerdo como capacidad cognitiva principal. A la
luz de dichos resultados, podemos sefalar que la introducciéon de la LOE
no ha cambiado la forma en que se le platean los examenes a los alumnos.

Ante la situacién descrita, parace que se han impuesto las rutinas
de un examen escolar academicista sobre las propuestas de innovacion de
didactas, pedagogos o grupos de innovacion educativa. Es por ello que en
esta investigacidn trataremos de comprobar mediante estudios empiricos
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que recogemos en el capitulo sexto, si las rutinas en los exdmenes marcaran
o no el formato de examen de la PAU de Historia de Espana.

. Como debe ser la evaluacion en Historia hoy?

El modelo de aprendizaje de Historia propuesto en el capitulo
segundo y las investigaciones y experiencias que hemos ido sefialando no
dejan duda alguna, los estudiantes necesitan ser evaluados mediante una
herramienta que les permita demostrar las destrezas de razonamiento
histérico, y creemos que esto se vuelve todavia més necesario en alumnos
preuniversitarios. Para facilitar el desarrollo del pensamiento histérico es
preciso permitir que los estudiantes evalten fuentes histéricas, analicen las
causas y consecuencias y aprecien como de compleja y ambigua es la
explicacién histérica. La evaluacién en Historia deberia permitir a los
estudiantes pensar y emitir juicios sobre las fuentes de manera
independiente, imaginativa y critica, en un intento por desarrollar el
pensamiento critico considerando los diferentes puntos de vista. De ahi
que la evaluacion precise diferentes procesos cognitivos para interpretar el
pasado. Ello deberia reflejarse en actividades, ejercicios, o en definitiva,
pruebas o exdmenes con niveles cognitivos bajos y altos, permitiendo
destrezas de recuerdo, comprensién, andlisis, aplicacién y evaluacién.

Veamos pues qué tipo de pruebas o actividades se plantean en otros
paises para evaluar el conocimiento histérico de los alumnos y qué
propuestas hay al respecto.

Tradicionalmente, una de las formas de evaluar el conocimiento ha
sido el uso de test. No obstante, esta herramienta demuestra sus
limitaciones si lo que queremos es comprobar cémo los estudiantes
interpretan y comprenden el pasado. VanSledright (2014) propone el uso
de pruebas de seleccién multiple “profundas” (Wieghted multiple-choice).
Se trata de preguntas de respuesta multiple asociadas a una fuente
histérica , y donde la seleccién de la misma se produce como resultado de
aplicar estrategias cognitivas y en las que todas las respuestas son
parcialmente validas, pero hay una que demuestra la correcta comprension
y complejidad de haber entendido la fuente.
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En esta misma linea Seixas, Gibson y Ercikan (2015) han disefiado
un proceso de evaluacion del pensamiento histérico en forma de test, no
para medir el conocimiento factual, sino donde los alumnos necesiten
entender el contexto histérico para responder correctamente.

En Alemania ha sido desarrollado un modelo similar dentro del
Historical Thinking — Competencies in Hsitory (HITCH Project) dando
como resultado lo que han llamado The FUER-Model (Koérber y Meyer-
Hamme, 2015). Es similar al aplicado en Estados Unidos con los large-scale
assessment (en espafiol, pruebas estandarizadas) a través de la Evaluaciéon
Nacional del Progreso Educativo (Nacional Assessment of Educational
Progress, NAEP), si bien el modelo americano hace uso de preguntas de
seleccion multiple, preguntas de respuesta corta y preguntas de respuesta
extendida.

En el ambito nacional, hay investigadores (Sans y Trepat, 2002;
Trepat e Ina, 2006, 2008; Trepat, 2006, 2012) que defienden el uso de
pruebas de correccién objetiva (PCO) senialando la capacidad de estas
pruebas para evaluar y medir capacidades de informacién basica,
comprension, aplicacion y andlisis (Sans y Trepat, 2002; Trepat, 2012). Del
mismo modo, estos autores también proponen la elaboracién de preguntas
asociadas a fuentes histéricas, ilustraciones, mapas y cuadros.

Sin embargo, se reconoce que las pruebas objetivas no pueden
medir las capacidades de sintesis y el grado de creatividad, de formulacién
de hipétesis o el dominio escrito (Trepat, 2012). Aunque, como es sabido,
cuando se elabora una herramienta de evaluacidén de tipo test se ha de
conocer lo que se estd evaluando (Korber y Meyer-Hamme, 2015;
VanSledright, 2014; Seixas, Gibson y Ercikan, 2015).

Otro modelo de prueba, serian las de ensayo abiertas. Al respecto,
podemos aunar una gran diversidad de propuestas al respecto. Por una
parte lo que se conoce como Document-Based Question (DBQ) este tipo de
evaluacion tiene el objetivo de valorar la capacidad del alumnado para
evaluar y sintetizar maultiples fuentes histéricas. Para algunos
(VanSledright, 2014; Reisman, 2012) esta representa la evaluacion histérica
auténtica. No obstante, se han detectado dos problemas persistentes: 1) la
extension de la respuestas de los alumnos y 2) que aunque se enfatiza el
andlisis y la sintesis, apenas acaban demostrando otras destrezas. Por otra
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parte, Reisman (2012) hace referencia a los Learning-Based Assessments. Se
trata de una evaluacién que tiene como objetivo la explicaciéon de un tema
a partir de la lectura de fuentes primarias que ofrecen posiciones diversas
sobre un hecho histérico. El ejercicio consite en que el alumno le explique
a un amigo (compaiiero) qué estd ocurriendo y por qué es relevante. Es
importante resaltar que uno de los problemas que sefiala el autor ante este
tipo de actividades es que el alumno acaba resumiendo los puntos de vista
de las fuentes histdricas pero no es capaz de argumentar o interpretar,
demostrando una comprensién histérica. Por ultimo, VanSledright (2014)
senala los single-account interpretative essays (SAIEs), donde al alumno se
le presenta un hecho histérico en concreto y debe explicar su
interpretacion. Este tipo de ejercicios pone en funcionamiento estrategias
de pensamiento como identificar el hecho histérico, contextualizarlo y
buscar evidencias que apoyen su argumentacion.

Este conjunto de pruebas o ejercicios pretenden que el alumno sea
capaz de demostrar las competencias histdéricas adquiridas. Como hemos
comprobado, en su formulacién, estd la intencién de que los alumnos sean
capaces de poner en practicas destrezas cognitivas elevadas. A este
respecto, Trepat (2012) sugiere tener presentes una serie de normas
bésicas al redactar este tipo de enunciados: 1) se han de tener cuenta los
procesos mentales que se desea que los alumnos pongan en prictica; 2) la
pregunta debe especificar sin ambigiiedades la tarea a realizar; y 3) evitar la
formulacién de preguntas subjetivas, a no ser que el objetivo de la pregunta
sea medir la capacidad de argumentacion.

Otra de las propuestas es la realizada por Dominguez (2015) quien
plantea la posibilidad de una evaluacién competencial histérica. Siguiendo
el modelo utilizado por PISA para evaluar las ciencias experimentales,
propone un marco para evaluar el conocimiento histérico por
competencias. Sin duda este modelo de evaluacién representa una novedad
respecto a los anteriores y supone reconocer y valorar la importancia de las
competencias histdricas.

De forma paralela, se proponen una serie de ejercicios especificos
(assessment tasks) que persiguen la evaluacién de una destreza en concreto
como ejercicios de empatia histérica o de explicacidn causal. Pero este tipo
de actividades aunque podrian constituir una parte del examen, estian
pensados para trabajar con los alumnos en el aula. Si bien es cierto que
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desde la investigacién educativa son utilizados como fuente de
informacion.

Por ultimo, nos parece acertado destacar que la mayoria de autores
argumentan la necesidad de acompaiiar este tipo de ejercicios con rubricas
de evaluacidn (scoring system, rubrics, coding schemes) (Reisman, 2015;
VanSledright, 2014) bien sea para ejercicios escritos u orales. En este
ultimo caso proponen la elaboracion de “protocolos de pensamiento en voz
alta” (Think-aloud protocols, TAPs). En ambos casos, son herramientas
utiles para identificar el proceso cognitivo y la estructura de conocimiento
que esta empleando el alumno para completar la tarea. Su disefio revela
cédmo los estudiantes reaccionan y responden a la tarea (Kaliski, Smith y
Huff, 2015).

5. Control y mejora del aprendizaje historico

Como hemos podido comprobar en el presente capitulo, la
evaluacién es un concepto ambiguo, y que en ocasionas acaba perdiendo el
sentido inicial del mismo. Es por ello que hemos querido definir el modelo
de evaluaciéon que pretendemos desarrollar en nuestra investigacion a
partir de las aportaciones realizadas por los estudios en torno a la idea de
evaluacion auténtica.

Si bien la evaluacidén auténtica por sus caracteristicas excede la
concepcioén univoca del examen como herramienta de evaluacién, como
hemos manifestado, nos interesa aplicar en esta investigacidn el propoésito
subyacente de la necesidad de una evaluacién que se oriente al desarrollo
de competencias y que conciba el curriculo como una construcciéon
histdrica y sociocultural. Cuando reclamamos la posibilidad de redisefar el
examen para promover un aprendizaje auténtico, estamos reivindicando
que es posible modificar las caracteristicas de los examenes de la PAU de
Historia de Espaiia, si somos capaces de ver las alternativas de mejora de la
educacion historica. Asi nosotros presentamos en este trabajo el
pensamiento histérico como alternativa a la concepcién academicista de la
Historia como materia escolar.

Asimismo, creemos que para poder ofrecer una propuesta de
mejora o cambio es necesario poseer un diagnéstico lo mas profundo

| 135

LA EVALUACION EXTERNA COMO ELEMENTO DE MEJORA



136 | CARLOS FUSTER GARCIA **UNIVERSITAT DE VALENCIA

posible de la situacion de la que partimos. De ahi el sentido dltimo del
presente trabajo, porque no podremos mejorar nuestra practica docente a
menos que sepamos cudles son sus puntos débiles y fuertes. Solo si
orientamos la evaluacién al servicio de la mejora educativa, tendra
consecuencias en los procesos de planificacién, desarrollo y gestion de la
educacién (Escudero y Correa, 2006). Creemos, por tanto, en la evaluacion
como un proceso de mejora, que nos permite emitir juicios sobre la calidad
y el valor educativo del objeto evaluado, asociando la evaluacién a la toma
de decisiones. Como Stufflebeam (1987), creemos que el proéposito
fundamental de la evaluacién no es demostrar sino perfeccionar.

En los capitulos que configuran la Segunda Parte, se explicitan y
detallan los fundamentos metodolégicos de la presente investigacion. Y en
la Tercera Parte de esta Tesis Doctoral se ofrecen los resultados de los
estudios empiricos dirigidos a aportar un andlisis del aprendizaje de
Historia en alumnos de 2° de Bachillerato.
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CAPITULO CUARTO

FUNDAMENTACION METODOLOGICA






Reflexiones previas

En los capitulos precedentes hemos planteado el problema de
investigacién, y el marco tedrico en torno al campo de conocimiento que
nos ocupa. Este hecho nos ha obligado a comenzar, en el capitulo primero,
por delimitar el ambito de investigacion en torno a los dos ejes que
estructuran la misma: la educacién histdrica y la evaluacion. En el capitulo
segundo, hemos expuesto el modelo de ensefianza y aprendizaje en el que
se fundamenta el presente trabajo: el pensamiento histérico. Se ha tratado
desde un punto de vista epistemoldgico y metodoldégico con el fin de
comprobar su alcance. En el capitulo tercero, hemos planteado la
evaluacion auténtica como modelo sobre el que basar un redisefio de las
practicas examinatorias. Ahora, en el presente capitulo, profundizaremos
en el marco metodolégico en el que se sostienen las bases de esta
investigacion.

Esta parte junto con la anterior, conforman nuestra
fundamentaciéon. Hemos querido presentarlas de forma separada por la
importancia que adquiere el marco metodoldgico en toda investigacion.
Este es el responsable de conducir las reflexiones teéricas que enmarcan el
problema de investigacién hacia el momento de verificarlo, con la
interpretaciéon de los datos y hechos derivados de las hipdtesis que se
plantearon. En este sentido, la metodologia no es un procedimiento
técnico, sino que también define la manera de desarrollar este estudio, para
poder refutar o validar las conjeturas y afirmaciones que mantenemos. De
este modo el marco teérico y metodolégico actian como un todo que
configura la base del presente estudio.

Somos conscientes de que esta es una de las partes mas criticas y
que mas cuestiones plantea, mas si cabe, si tenemos en cuenta la
problematica de presentar el conocimiento cientifico de lo social. Asi, en
este capitulo cuarto se concreta el marco metodoldgico, se sefialan las fases
que ha seguido la investigacidn y se describen las muestras. Por ultimo, se
aborda el tratamiento que se ha hecho de las fuentes mediante el proceso
de categorizacién y codificacidon.

El marco metodoldgico ha supuesto una reflexion teérica acerca de
los procesos de indagaciéon y observacién, asi como de las técnicas e
instrumentos de recogida de informacién y su posterior tratamiento, con la
intencién de que estos se basaran en modelos y disefios con rigor
metodolégico. Es por ello que se ha apostado por técnicas ya contrastadas
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en anteriores investigaciones que nos permitieran abordar la investigacion
con rigurosidad.

Uno de los elementos mas importantes de este capitulo es la
referencia al modelo conceptual y la descripcién del sistema de categorias.
Su importancia radica en que la codificacion de los datos nos proporciona
una descripcién completa de las fuentes de informacién analizadas. Se
convierte asi, en el elemento que vertebra el marco teérico con los
resultados y que da sentido a estos y los orienta hacia las conclusiones.

A continuacién presentamos las caracteristicas metodolégicas del
presente trabajo.

1. Opcion metodoldgica de la investigacion

Si partimos de la idea de que la educacién como campo de
conocimiento pertenece al ambito de las Ciencias Sociales, su investigaciéon
debe tener como objetivo comprender, analizar y reflexionar sobre la
realidad. Por tanto, solo la diversidad metodolédgica posibilita el estudio de
la realidad social desde diversas épticas, ya que ninguna perspectiva por si
sola responde a los interrogantes que se formulan desde el contexto social
(Del Rincdn, Arnal, Latorre y Sans, 1995).

Dicho lo anterior, y a partir de la naturaleza del problema de
investigaciéon que hemos presentado, hay dos aspectos que debemos
determinar: el tipo de investigacién y los métodos empleados en la misma.

En el primero de los casos, atendiendo a los enfoques
metodolégicos en Ciencias Sociales y Educacién (Albert, 2006; Hernandez,
Fernandez y Baptista, 2010; McMillan y Schumacher, 2005; Salkind, 1999;
Kerlinger, 2002), esta investigacién es de naturaleza no experimental,
descriptiva y transeccional. Es cierto que, como senalan diversos autores
(Albert, 2006; Henéndez et. al, 2010; Kerlinger, 2002), una investigacién no
experimental se hace post hoc, donde no se controlan las variables
independientes, que en nuestro caso serian el propio curriculo de Historia
de Espaia, los libros de texto, la metodologia empleada en el aula o el
examen, entre otros. Pero para nuestro propdsito, estudiamos dos de las
variables mencionadas: el curriculo y los exdmenes, los cuales seran
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analizados para evaluar su capacidad de influencia o control sobre la
variable dependiente, que para nosotros son, las respuestas de los alumnos.
Se pretende realizar un analisis de las mismas, con el objetivo de conocer el
nivel de educacion histérica a partir de la integracién del conocimiento
sustantivo y del uso de destrezas de pensamiento histérico utilizado por los
alumnos de 2° de Bachillerato en el marco de las pruebas de acceso a la
Universidad. Lo que supone, observar el fenémeno tal y como se da en su
contexto natural para después analizarlo.

Como veremos al analizar la muestra, a modo de matiz en el caso
valenciano se han analizado dos convocatorias diferentes (junio de 2012 y
2013); mientras que en el caso gallego, se ha analizado la convocatoria de
junio de 2014. Ademas, se hace referencia a los exdmenes de grado
elemental de Bachillerato de los afios 60 como elemento de comparacién.
Esta muestra no nos permite establecer un estudio longitudinal, puesto que
necesitariamos recopilar mas datos para establecer una tendencia o
evoluciéon comparada, pero si conocer las principales tendencias que
orientan un aprendizaje historico bajo la presidon de una prueba externa.

Como se ha sefnalado al inicio, el planteamiento del problema nos
ha exigido la combinacién de diferentes métodos de investigacién, en
nuestro caso asociados al paradigma cuantitativo y cualitativo. No
obstante, no podemos negar que se ha priorizado un enfoque de
metodologia cualitativa con el objetivo de comprender y profundizar sobre
el fendmeno de estudio. El proceso de andlisis cualitativo nos ha obligado a
organizar los datos y la informacién identificando unidades de andlisis o
significado que nos permitieran su categorizaciéon y codificacién. Del
mismo modo, asumimos cierta influencia del paradigma socio-critico al
entender que la finalidad de toda investigacion debe ser la transformacion
social de las practicas educativas, ademas del caracter reflexivo que
pretendemos inferir al analizar los resultados.

Asi, si tratamos a las dos Universidades estudiadas como dos casos
diferentes, y asumiendo que ambas presentan modelos distintos de
examen, podriamos afirmar que estamos ante un estudio de casos. Como
sefala Salkind (1999) el estudio de casos no estd limitado a las personas y
puede dirigirse hacia instituciones u organizaciones. De este modo, esta
investigaciéon pretende, proporcionar una descripciéon y andlisis de dos
casos: Universitat de Valéncia y Universidade de Santiago de Compostela,
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y sobre las dos realidades que son objeto de estudio, con la posibilidad de
interrelacionarlas en una interpretacion global. Por un lado, las pruebas de
acceso a la Universidad de Historia de Espaia, analizando no solo su
dimensién cognitiva, sino también su dimensién del conocimiento y
pensamiento histdrico; y por otro lado, valorar el nivel de complejidad de
respuestas de los alumnos a partir de la integracién de conocimiento
sustantivo y las destrezas de pensamiento histdrico. De la interrelacién de
ambas podremos determinar, al menos para los casos de estudio, si hay una
correlacién entre la complejidad cognitiva de la prueba y el desarrollo de
pensamiento histdrico alcanzado por los estudiantes.

En investigaciéon cualitativa, la recopilaciéon de datos resulta
fundamental, ya que se recogen con la finalidad de ser analizados vy
comprendidos para intentar responder a las preguntas de investigacién y
generar conocimiento. Atendiendo a diversos autores (Albert, 2006;
Hernéandez et al, 2010; MacMillan y Schumacher, 2005; Salkind, 1999;
Kerlinger, 2002; Creswell, 2011; Tracy, 2013; Cohen, Manion y Morrison,
2007), los instrumentos de recogida de informacién son variados y
diversos: cuestionarios, entrevistas, observacién, grupos de discusion,
tests... Pero para llevar a cabo nuestra investigacion, se ha hecho uso
especialmente del andlisis de contenido (Bardin, 2002; Mayring, 2000;
Pérez, 1994; Krippendorff, 1990; L6pez, 2002).

El andlisis de contenido no puede ser indiscriminadamente
aplicado a la educacién en general. Puede y debe ser utilizado en
educacién, pero dentro de unas parcelas de estudio especificas (Lopez,
2002), como es el caso de nuestra investigacién. Desde esta perspectiva, el
andlisis de contenido se concreta en el estudio de tres fuentes de
informacion: 1) el curriculo, su andlisis nos va a proporcionar informaciéon
acerca de las finalidades de la Historia, la seleccién y organizacién de los
contenidos, en definitiva, la concepcion de la Historia como materia
escolar; 2) el andlisis de los protocolos de exdmenes es otra fuente de
informaciéon valiosa que se revela cada vez mds importante en
investigaciones de didactica de la Historia. Estos constituyen los
enunciados de cuestiones planteadas en las pruebas de Historia de Espana
de acceso a la Universidad. Su estudio nos va permitir conocer y analizar la
estructura formal de los exdmenes, el contenido histérico que se pregunta,
la tipologia de preguntas asi como el nivel cognitivo y de destreza de
pensamiento histérico que desarrollan. En resumen, de qué modo los
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examenes contribuyen en la determinacién de lo que debe ser el
conocimiento histdrico o al menos lo mas representativo de la disciplina;
3) las respuestas de los estudiantes, en esta investigacién nos centramos en
la integracién de las destrezas que componen el pensamiento histérico, no
obstante, otros estudios demuestran que su andlisis nos puede
proporcionar informacién, por ejemplo, acerca de la capacidad de
argumentar de los alumnos (Monte-Sano, 2010; Machi, 2014) o sobre las
representaciones de la identidad nacional (Saiz, 2015).

De este modo, el andlisis de contenido ha sido entendido en la
presente investigacion como la reelaboracién y reduccién de datos
proporcionados por las fuentes de informacién. Algunas de las metas del
uso de esta técnica son: denotar tanto el contenido manifiesto como el
contenido latente de los datos analizados, reelaborar los datos brutos
aglutinandolos en categorias a través de pasos sucesivos hasta llegar a la
conceptualizacién o establecer relaciones entre los temas analizados y la
teoria previa (Caceres, 2002). Como se ha dicho, el uso de esta técnica
permite una mayor profundidad y riqueza analitica (Pérez, 1994) y ademas,
permite generar informacién valida y fiable, que nos ayude a comparar los
resultados con otras investigaciones.

El uso del andlisis de contenido obliga a distinguir varios pasos
diferentes, de los que nos ocuparemos en lo que resta de capitulo, como
son: determinar la muestra de la investigacién, abordar el modelo
conceptual y plasmar el proceso de categorizacién, y finalmente, describir
las reglas de codificacion.

Respecto a la legitimaciéon de la investigacion, si bien algunos
autores (Tracy, 2013) sefialan hasta ocho criterios para homologar una
investigacion cualitativa (relevancia del tema, rigor metodoldgico,
sinceridad, credibilidad, impacto, significancia en la contribucidn, ética y
coherencia), Anguera et al. (1995) seiiala que la validez de la investigacion
depende de la representatividad de los datos, la fundamentacién teérica y
su andlisis e interpretacion. Respeto a este dltimo que ahora nos ocupa, la
categorizacion de la informacién ha contado con diferentes criterios de
validez. Por una parte, estan aquellas categorias aprioristicas validadas por
el marco tedrico de la investigacién, como son aquellas utilizadas para
analizar los protocolos de examen o los marcadores identificados en los
conceptos de pensamiento histdrico; por otra parte, para el andlisis y
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categorizacion de los progresos de aprendizaje de los estudiantes, hemos
seguido la grounded theory o teoria fundamentada (Strauss y Corbin, 2001;
Corbin y Strauss, 2008) lo cual significa que la teoria, a fin de determinar
los niveles de complejidad de las respuestas de los alumnos, ha emergido a
partir del andlisis de los datos?*’. Esto implica que los niveles de progresion
sobre la comprensién de las destrezas de pensamiento histérico y los
niveles de complejidad organizativa de la narrativa no han sido
previamente establecidos, sino que surgen de las respuestas de los
estudiantes. Es cierto que disponemos de modelos previos de lo que
pueden ser las narrativas, pero la recogida de datos nos ha permitido
precisar y matizar los hechos descritos en investigaciones anteriores.

Esto ha supuesto hacer uso de una codificacion abierta o flexible,
asi las categorias se basan en los datos recopilados, y estas tienen
propiedades representadas por subcategorias, las cuales son codificadas y
aportan detalles de cada categoria. Esta técnica de investigacion cualitativa
ha sido utilizada en otras investigaciones de educacién histérica donde se
analizan las narrativas histdricas de los alumnos (Barca, 2011; Barca y
Schmidt, 2013, Saiz, 2015).

Si bien una investigacién de este tipo, dadas sus caracteristicas
extrinsecas, (se trata de un unico aspecto de la accién didactica, como es la
evaluacién); y sus caracteristicas intrinsecas, (el tipo de investigacion
descrito), no nos permite obtener resultados absolutos y generalizables, si
creemos, por el contrario, que nos permite un examen y analisis detallado
de las muestras seleccionadas, asi como el uso de varias técnicas para
analizar la informacién. Ademads, aunque limitada en su alcance, se obtiene
una imagen completa de lo que estd ocurriendo. No obstante, hay autores
(Stake y Trumbull, 1982 citado por Tracy, 2013) que hablan del concepto
de generalizacion naturalista (naturalistic generalization) para referirse al
proceso a partir del cual los resultados se intuye que pueden ser aplicados
en otros contextos similares. En esta misma linea, Herndndez et al. (2010),
hacen referencia a la transferencia o aplicabilidad de resultados. Aunque el
objetivo no es generalizar los resultados a toda la poblacién, ya que esta no

24 La grounded theory o teoria fundamentada la hemos entendido como una metodologia ad hoc que
justifica el uso de métodos inductivos en relacién con los datos que aparecen como consecuencia de la
opcion metodolégica. En nuestra investigaciéon partimos de una metodologia sustentada en un marco
tedrico previo. No obstante, si que hacemos uso de ella en nuestra investigacion, establecemos niveles de
observacién empirica y no sabemos ni podemos prever cuales comprobaremos.
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es nuestra finalidad, si reconocemos que parte de estos, o su esencia, si
podrian aplicarse en otros contextos, contribuyendo a un mayor
conocimiento y a establecer algunas pautas para futuros estudios.

Asimismo, como consecuencia de la opcién metodoldgica elegida
(socio-critica), pensamos que la presentacion organizada y argumentada de
los datos, de acuerdo con la diversidad de tendencias que nos llevan a las
narrativas histéricas, permitira a los profesores obtener unos criterios para
adoptar las decisiones oportunas que les conduzcan a una autonomia
critica en la ensefianza de la Historia en segundo de Bachillerato.

Por dultimo, sefialar que la prioridad en el uso de técnicas
cualitativas no nos ha privado de la utilizaciéon de técnicas cuantitativas,
estas han sido necesarias para la seleccidon de la muestra o para transformar
la codificacion cualitativa en cuantitativa, permitiéndonos recolectar datos
y hacer uso de la estadistica descriptiva.

2. Fases de la investigacion

Habiendo definido la opcion metodolédgica, la exposicién de las
fases de la investigacién o etapas del procedimiento cientifico, consiste en
describir los principios fundamentales que se aplican en cualquier trabajo
de investigacion. Estos se plantean de la misma manera para los fenémenos
sociales y los naturales. En ambos casos, las hipdtesis tedricas se
confrontan con los datos de la observacién o la experimentacién (Quivy,
2005), si bien, en el enfoque cualitativo en investigacién, el proceso se
mueve de manera dindmica y no siempre la secuencia es la misma. Asi los
estudios cualitativos pueden desarrollar preguntas e hipoétesis antes,
durante o después de la recoleccion y el andlisis de los datos (Hernandez et
al., 2010).

A continuacién (Figura 4.1.) se presentan como operaciones
separadas e interconectadas, aunque durante el proceso de investigacion
no han seguido una secuencia tan mecénica. La indagacién se ha movido
de manera dindmica, entre los hechos y su interpretacién, resultando un
proceso “circular”. Asi el conocimiento se desarrolla mediante un proceso
de construccion y reconstruccién entre la teoria y la practica. (Alvarado y
Garcia, 2008).

FUNDAMENTACION METODOLOGICA

147



148 CARLOS FUSTER GARCIA ** UNIVERSITAT DE VALENCIA

Figura 4.1. Fases de la investigacion
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Fuente: elaboracién propia a partir de Hernéndez et al., (2010)

Para facilitar una vision general de las fases que se han abordado en
el desarrollo de la investigacion, se han aunado en torno a cuatro etapas
que han sido representadas en un cuadro (Cuadro 4.1.)

Cuadro 4.1. Etapas de la investigacion

1= Etapa: IDEA.

OCTUBRE 2012 — SEPTIEMBRE 2013

Esta Tesis Doctoral no se entiende sin la primera fase que supuso la formacién en el
Master de Investigacion en Didécticas Especificas y que tuvo como fruto el Trabajo
Fin de Master ;Control o desarrollo del pensamiento historico? Las PAU de Historia
de Esparia.

El citado trabajo fue dirigido por el Prof. Dr. D. Xosé Manuel Souto Gonzilez, y
supuso una revision bibliogrifica inicial, un acercamiento al problema de
investigaciéon y a los instrumentos y técnicas de investigacién. Por la continuidad
que se le ha dado en la presente investigacion, dicho trabajo debe considerarse una
fase previa a la investigaci()n doctoral.
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Cuadro 4.1. Continuacion

22 Etapa: DEFINICION Y PLANTEAMIENTO DEL PROBLEMA DE INVESTIGACION.

NOVIEMBRE 2013 — DICIEMBRE 2013

Durante los primeros meses del programa de doctorado se asume el reto de seguir
la misma linea de investigacién ya iniciada. Esto supuso partir de las sugerencias
realizadas por el tribunal: aumentar la bibliografia al respecto del problema de
investigacion y mejorar las técnicas de analisis.

En ese momento, se decide que es necesario ampliar la muestra de estudio. Es por
ello que se realizaron los tramites pertinentes para el acceso a las pruebas de junio
de 2013 de la Universitat de Valéncia, y se iniciaron los contactos para poder
estudiar las pruebas de la Universidade de Santiago de Compostela.

32 etapa: RECOGIDA DE LOS DATOS, TRATAMIENTO Y ANALISIS DE LOS RESULTADOS.

OCTUBRE 2012 — FEBRERO 2015

Esta etapa tan extensa debe entenderse por periodos alternos. A pesar del anélisis
realizado para el primer trabajo de investigacion, con la ampliacién de bibliografia y
la afinacién del método de andlisis se procedi6 a revisar los exdmenes de junio de
2012. A partir de mayo de 2014 se inici6 el andlisis de las pruebas de junio de 2013
de la Universitat de Valéncia. Finalmente, durante diciembre de 2014 se realiz6 el
estudio de las pruebas de junio de 2014 de la Universidade de Santiago de
Compostela.

Por otra parte, se decide analizar todos los protocolos de examen del estado
espafiol de la PAU de junio de 2012, y se lleva a cabo una prospeccién para
comprobar las posibles variaciones en las siguientes convocatorias. Al no encontrar
variaciones significativas se decidié no analizar las convocatorias posteriores.

42 etapa: REDACCION Y REVISION DEL TRABAJO DE INVESTIGACION
JUNIO 2015 - JUNIO 2016

Durante esta etapa se inicia un proceso de definicion inicial de indice de trabajo,
modificindose en varios momentos. Una vez definido, se comienza la fase de
redaccion paralelamente a la fase de revision por parte de los directores del trabajo
de investigacion.

52 etapa: DIFUSION DE LOS RESULTADOS

Si bien esta etapa se presenta en tltimo lugar, la difusion de los resultados ha sido
una constante en el proceso de investigacion. Cabe destacar el contacto con el Prof.
Jorge Sdiz con quien a través de diversas publicaciones se han difundido aspectos
relativos a las narrativas histdricas. El andlisis comparado con sus investigaciones y
el hecho de tener que avanzar parte de los resultados mediante articulos o
comunicaciones, nos ha ayudado a definir mejor la investigacién.

Fuente: elaboracién propia
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3. Muestra de la investigacion: descripcion y recogida de
datos

Teniendo presentes los antecedentes de la investigacion que ahora
nos ocupa, las decisiones en torno a la muestra de estudio fueron
abordadas desde el inicio de este trabajo. Se hacia necesario ampliar la
muestra de la que partiamos y dirigirla hacia otra comunidad auténoma
que nos permitiera contrastar los resultados obtenidos en el andlisis
exploratorio realizado en 2012. Al mismo tiempo, nos preocupaba poder
llegar cuantitativamente y/o cualitativamente a una muestra
significativamente representativa del objeto de estudio, a pesar de que,
como se ha sefialado, la investigacion tiene un caracter preeminentemente
cualitativo.

Partiamos de un anadlisis exploratorio del Decreto 102/2008 por el
que se establece el curriculo de Bachillerato en la Comunidad Valenciana,
de un estudio de un tinico modelo de examen de Historia de Espafia, y una
muestra inicial de 100 exdmenes. Ademas, en el estudio previo se hizo una
incursion exploratoria en las preguntas de exdmenes de grado elemental de
Bachillerato de los anos 60. Se trataba de comprobar si existia una
continuidad en las rutinas escolares en el momento de la evaluacion.

Con todo, cuatro han sido las fuentes de informacién que hemos
seleccionado para dar cuenta de nuestro objeto de estudio:

1. El marco normativo que regula el aprendizaje de Historia de
Espafia en 2° de Bachillerato, que nos sirve como contexto en el que
inscribir las PAU de Historia de Espafia, tanto a nivel estatal como
autonémico (Comunidad Valenciana y Galicia), representado
principalmente en:

- REAL DECRETO 1467/2007, de 2 de noviembre, por el que se
establece la estructura del Bachillerato y se fijan sus ensefianzas
minimas. Boletin Oficial del Estado (6 noviembre 2007), ndm.
266.
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- ORDEN ESD/1729/2008, de 11 de junio, por la que se regula la
ordenacién y se establece el curriculo del Bachillerato. Boletin
Oficial del Estado (18 junio 2008), num. 147.

- DECRETO 102/2008, de 11 de julio del Consell, por el que se
establece el curriculo del Bachillerato en la Comunitat
Valenciana. Diari Oficial de la Comunitat Valenciana (15 julio
2008) num. 5806.

- ORDEN de 24 de junio de 2008 por la que se desarrolla la
organizacién y el curriculo de las ensefianzas de Bachillerato en la
Comunidad Auténoma de Galicia. Diario Oficial de Galicia (27
de junio 2008) num. 124.

2. Los protocolos de exdamenes de las pruebas de Historia de
Espafia de Acceso a la Universidad. Se han consultado y analizado las
propuestas de las 17 comunidades auténomas en dos momentos concretos,
la convocatoria de junio de 2009 y la de junio de 2012. Su eleccién radica,
en el primer caso, en el hecho de ser un estudio anterior (Alarcén, 2010)
que nos ofrece un marco tedrico de referencia; y en el segundo caso, se
trata de la convocatoria del estudio inicial, ademds de ser posterior a la
entrada en vigor del modelo de selectividad LOE. Ello nos permitira
comprobar si ha habido diferencias notables entre ambos modelos. Por
otra parte, aunque como veremos a continuacién la muestra incluye la
convocatoria de junio de 2013 en el caso valenciano y junio de 2014 en el
caso gallego, se constaté que las pruebas de dichas convocatorias
mantenfan la misma estructura y partes del examen, por lo que
desechamos la posibilidad de su andlisis por no ofrecer resultados
significativamente diferentes.

Asimismo, se han consultado también de manera detallada los
examenes de las convocatorias de junio de 2012 y 2013 de la Comunidad
Valenciana, y junio de 2014 de Galicia por ser las que han servido como
muestra para el estudio, y que describimos en el capitulo sexto. Su consulta
se realizé a través de las paginas web de las Universidades del territorio
espafiol consideradas como referencia en el distrito universitario y que
albergan en sus webs la documentacion requerida. Cabe destacar que, en
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los casos en los que los criterios de correcciéon estaban disponibles,
también se procedi6 a su consulta®.

3. Las preguntas de los exdmenes de grado elemental de
Bachillerato de los anos 60. Se seleccionaron 70 preguntas de las
convocatorias de junio-septiembre entre 1962 y 1968, extraidas de las
Guias Metodologicas. Temas de Grado, Geografia e Historia publicadas por
la Direccién General de Ensefianza Media para la preparacion de dichos
examenes. La seleccidn de las preguntas se realiz6 mediante un muestreo
aleatorio simple de entre el total de preguntas.

4. Las respuestas de los alumnos, representadas en 300 exdmenes.
Ello ha supuesto: 100 exdmenes de las convocatorias de junio de 2012 y
2013 de la Universitat de Valencia y 100 exdmenes de la convocatoria de
junio de 2014 de la Universidade de Santiago de Compostela. El acceso a
las respuestas de los alumnos requiere que nos detengamos a describir las
vicisitudes que envuelven la seleccion de una muestra de estas
caracteristicas.

En el caso valenciano, la custodia de las PAU de Historia de Espafa
recae sobre la Delegacion para la incorporacion a la Universitat de
Valencia, asi, las gestiones para su acceso y consulta se realizaron con la
Delegada del Rector para el Plan de Incorporacién a la UV,

Para la selecciéon de la muestra de junio de 2012’ contdbamos con
las notas de los 15 tribunales evaluadores de Valencia. Esta informacién fue
remitida en un archivo en formato Excel a partir del cual se realiz6 la
explotaciéon de los datos para la seleccion de la misma. Mediante el
programa estadistico SPSS v.20 se obtuvieron los siguientes estadisticos
descriptivos: media y desviacién tipica, ademdas de agrupar los datos por
intervalos de notas para ayudarnos a seleccionar la muestra de estudio.

» Como complemento, se han consultado los manuales publicados por Anaya para la preparacién de las
PAU de Historia de Espafia de las convocatorias de junio de 2009 y 2012. En ellos se recogen todas las
pruebas del territorio espaiiol y su solucién. Si bien no representa un documento “oficial” elaborado por las
Universidades si nos ha ayudado a entender qué tipo de respuesta se promueve como el correcto.

% Se mantuvo una reunién con la Delegada del Rector para el Plan de Incorporacion a la Universitat de
Valéncia, M?Jose Lorente Carchano en los meses de septiembre-octubre de 2012 concediendo su
aprobacién en noviembre de 2012. Queremos agradecer la colaboracién prestada por esta profesora, asi
como a la auxiliar Nuria Lifiana Gozalbez.

%7 Agradecer al prof. Vicente Sanjosé Lopez, del Departamento de Didéctica de las Ciencias Experimentales
de la Universitat de Valéncia sus orientaciones al respecto de la seleccién de la muestra.
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Para nuestro propdsito, identificamos seis estratos o intervalos. Por una
parte, aquellos exdmenes con una calificacién inferior a cinco (<5), y por
otra parte, los exdmenes con una calificaciéon superior a cinco dividida en
cinco estratos: x=[5, 6), x=[6, 7), x=[7,8), x=[8, 9), x>9 (Tabla 4.1.).

Tabla 4.1. Estadisticos descriptivos generales PAU HES.
(Universitat de Valéncia, junio 2012)

Media ‘ Desviacion Tipica
2456 6,5318 1,71569

Intervalo de notas | Frecuencia | Porcentaje

<5,00 390 15,9

[5, 6) 473 19,3

[6,7) 493 20,1

[7, 8) 488 19,9

[8,9) 391 15,9

>9 221 9,0

2456 100

Fuente: elaboracién propia a partir de los datos

Solo pudimos acceder a un Tribunal para su estudio, de este modo,
partiendo de una poblacién de 2456 examenes repartidos en 15 tribunales,
se procedi6 a la seleccion de la muestra, seleccionando el tribunal 22 por
ser el mas representativo, ajustdndose a los estadisticos descriptivos y a la
distribucién por notas (Tabla 4.2.).
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Tabla 4.2. Estadisticos descriptivos Tribunal 22 PAU HES.
(Universitat de Valeéncia, junio 2012)

Media ‘ Desviacion Tipica
152 6,5444 1,73509

Intervalo de notas | Frecuencia | Porcentaje

<5,00 24 15,8

[5, 6) 25 16,4

[6,7) 31 20,4

[7, 8) 39 25,7

[8,9) 19 12,5

>9 14 9,2

15 100

Fuente: elaboracién propia a partir de los datos

Con los datos disponibles se optd por un muestreo no probabilistico
basado en la seleccion de la muestra a partir de los grupos o estratos en los
que se dividi6 la poblacién (muestreo por cuotas). Teniendo en cuenta que
la muestra de exdmenes que queriamos estudiar era de 100, la eleccion de
cada estrato fue proporcional a la variabilidad del mismo. Consideramos
importante matizar que si bien disponiamos de datos suficientes para
haber realizado un muestreo probabilistico estratificado, este nos hubiera
obligado a seleccionar los sujetos de cada estrato aleatoriamente, situacion
que descartamos porque, sobre todo en los exdmenes con notas inferiores a
5, podriamos encontrarnos con respuestas en blanco que no aportaran
informacién a la investigacién. En un muestreo por cuotas no
probabilistico la eleccién de los sujetos en cada estrato se realiza a criterio
del investigador.

Finalmente la muestra seleccionada en base a la proporcionalidad
de cada estrato fue la que se muestra en la Tabla 4.3.
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Tabla 4.3. Muestra Convocatoria junio 2012.
(Universitat de Valéncia)

Intervalo de notas N° examenes

<5,00 16
[5, 6) 17
[6,7) 20
[7, 8) 25
[8,9) 13

>9 9

100

Fuente: elaboracién propia a partir de los datos

Respecto a la seleccién de la muestra de junio de 2013, en esta
ocasién la Universitat de Valéncia solo nos facilité los estadisticos
descriptivos de toda la poblacién y de los 15 tribunales (Tabla 4.4.), no
disponiendo de los datos en bruto con los que trabajar.

Tabla 4.4. Estadisticos descriptivos generales PAU HES
(Universitat de Valéncia junio 2013)

Media Desviacion Tipica

2212 6,447028 1,584984

Fuente: elaboracién propia a partir de los datos

Asi pues se seleccion6 el tribunal cuya media y desviacidn tipica se
aproximara mads al de la poblacion. Del mismo modo se opté por un
muestreo no probabilistico por cuotas, seleccionando 100 exdmenes (Tabla

4.5.)
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Tabla 4.5. Estadisticos descriptivos Tribunal 1 PAU HES.
(Universitat de Valéncia, junio 2013)

Media ‘ Desviacion Tipica
156 6,563723 1,584984

Intervalo de notas | Frecuencia Porcentaje

<5,00 16 10,3
5, 6) 25 16
[6,7) 31 19,9
[7, 8) 47 30,1
8, 9) 22 14,1
>9 15 9,6
156 100

Fuente: elaboracién propia a partir de los datos

Finalmente la muestra seleccionada en base a la proporcionalidad
de cada estrato fue la que se muestra en la Tabla 4.6.

Tabla 4.6. Muestra Convocatoria junio
2013. (Universitat de Valéncia)

Intervalo de notas N° examenes

<5,00 16
[5, 6) 16
[6,7) 20
[7,8) 25
[8,9) 14

>9 9

100

Fuente: elaboracién propia a partir de los datos

En el caso gallego, la decisién de abordar el estudio de las
respuestas de las PAU HES de dicha comunidad se alcanz6 tras el andlisis
de los protocolos de examen. Como se describe en el capitulo sexto, el
modelo seguido por las universidades gallegas superan una reproducciéon
memoristica de lo estudiado, presentando una prueba que requiere aplicar
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el conocimiento histérico mediante la realizacién de una composiciéon
razonada y coherente basada en las fuentes histéricas que se acompafan
como estimulo, opinién compartida con autores como Dominguez (2015).
Es por ello que, nos resultaba interesante conocer los niveles de
comprensién de las destrezas de pensamiento histérico desarrolladas por
los alumnos gallegos, con el fin de poder conjeturar, como ya hemos
manifestado, si un cambio en el modelo de examen supone o no un cambio
en los niveles identificados.

La custodia de las pruebas de acceso a la Universidad pertenece a la
Comisién Interuniversitaria de Galicia (CiUG). El acceso al estudio de las
pruebas nos fue facilitado por el Prof. Ramén Lépez Facal. Para la seleccién
de la muestra de junio de 2014 contamos con las notas de todos los
estudiantes a partir de las cuales obtuvimos los estadisticos descriptivos y
realizamos la distribucién por notas. Asi, la selecciéon de la muestra se
realizé del mismo modo que en los casos anteriores, si bien en este caso,
esta fue seleccionada del total de exdimenes y no de un tribunal en concreto
(Tabla 4.7.).

Tabla 4.7. Estadisticos descriptivos generales PAU HES.
(Universidade de Santiago de Compostela, junio 2014)

‘ Desviacion Tipica
4999 57121 2,28091

Intervalo de notas Frecuencia | Porcentaje

<5,00 1674 33,5

[5, 6) 898 18,0

[6,7) 735 14,7

(7, 8) 633 12,7

[8,9) 502 10,0

29 557 11,1

4999 100

Fuente: elaboracién propia a partir de los datos
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Finalmente la muestra seleccionada en base a la proporcionalidad
de cada estrato fue la que se muestra en la Tabla 4.8.

Tabla 4.8. Muestra convocatoria junio2014.
(Universidade de Santiago de Compostela)

Intervalo de notas N° examenes

<5,00 33
(5, 6) 18
[6,7) 15
[7,8) 13
(8,9) 10

=9 11

100

Fuente: elaboracién propia a partir de los datos

4. Modelo conceptual y proceso de categorizacion para el
analisis

Debido a la diversificacidon de fuentes de informacion que acabamos
de describir, hemos tenido especial cuidado en el proceso de
categorizacion, de forma que cada una de ellas fuera analizada con un
sistema de categorias que nos permitiera un andlisis sistematico. Como
resultado hemos obtenido un modelo complejo, pero al mismo tiempo
funcional, que intenta dar respuesta a cada uno de los objetivos y/o
problemas planteados en la investigacién (Figura 4.2.)
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Figura 4.2. Relacion entre las fuentes, los problemas de investigacién y los
sistemas de categorias

FUENTES

Marco
normativo

PAU
Historia de
Espaiia

Exdmenes de
grado elemental
de Bachillerato

Respuestas de
los alumnos

PROBLEMAS DE
INVESTIGACION

+Qué finalidades,
objetivos y criterios
se establecen en el
curriculo de
Historia de Espana?

;Cémo son las
PAU de
Historia de Espafia?

:Qué capacidades
cognitivas
promueven?
;Permiten evaluar
la capacidad
de pensar
histéricamente?

:Qué nivel de
complejidad
presentan las
respuestas de los
alumnos?

SISTEMAS DE
CATEGORIAS

Complejidad
cognitiva

Protocolo de
las PAU

Conceptos del
pensamiento
hsitorico

Modelo de
progresion y
niveles de
comprension

Complejidad
organizativa

Fuente: elaboracién propia

Como podemos observar se han construido cinco sistemas de
categorias que abordan los diferentes problemas de investigacion (Cuadro
4.2.):

a) Categorizacion del protocolo de las Pruebas de Acceso a la
Universidad. Este sistema nos permite contestar a la pregunta sobre
cémo son las PAU de Historia de Espafia. A partir de un estudio
previo (Alarcén, 2010) se han establecido categorias descriptivas
que nos permitan detallar los aspectos formales, el contenido
histérico y los apartados de los que se componen los exdmenes.
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Cuadro 4.2. Modelo conceptual para el andlisis de las fuentes de la

investigacion

SOBRE EL CURRICULO Y LOS PROTOCOLOS DE EXAMEN

Bases teoricas de las categorias

Fuentes

Anélisis del marco
legal estatal y
autonémico

objetivos, finalidades, contenidos y

Tareas de investigacion

Andlisis de la complejidad
cognitiva que promueven los

criterios de evaluacion

Preguntas planteadas
en las PAU de
Historia de Espaiay
en los examenes de
grado elemental de
Bachillerato.

Anilisis de las preguntas
realizadas desde el punto de vista
de la complejidad cognitiva que
demandan y de las destrezas de
pensamiento histérico que
fomentan

Adaptacidén de la taxonomia de
Bloom, revisada por Anderson y
Krathwohl (2001). Tipologia de
los contenidos histéricos
demandados. Tipologia de
conceptos de primer y segundo
orden propuesta por Seixas y
Morton (2013)

Protocolos de las
PAU de Historia de
Espana

Descripcidn de los protocolos de
examen atendiendo al aspecto
formal, de contenido y del tipo de
partes que presentan

SOBRE LAS NARRATIVAS HISTORICAS

Andlisis de la integracién del
conocimiento sustantivo y del
conocimiento de segundo orden
en las narrativas histéricas

Adaptacion de la propuesta para
el andlisis del protocolo de la
PAU HES realizada por Alarc6n
(2010)

Adaptacion de las propuestas de
los conceptos de pensamiento
histérico de Seixas y Morton
(2013) y Dominguez (2015)

Analisis de las
respuestas de los
alumnos de dos
Universidades:
Valencia y Santiago
de Compostela

Disefio de un modelo de
progresion respecto a la
complejidad de las respuestas que
valore la integracion de las
destrezas de pensamiento
histérico

Revision y delimitacién
(grounded theory) de un modelo
que represente el progreso y los
niveles de comprensién de los
conceptos metodoldgicos
histéricos

Disefio de un modelo de
complejidad organizativa que
evalde la combinacién de los

conocimientos sustantivos y los
conceptos metodoldgicos

Determinacién a posteriori
(grounded theory) a partir de la
adaptacion de la taxonomia
SOLO (Biggs y Tang, 2007) y su
aplicacidn a las narrativas
histéricas (Séiz, 2015)

Fuente: elaboracién propia
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b) Categorizacién de la complejidad cognitiva de las habilidades de
procesamiento. Utilizada para analizar las finalidades, objetivos,
contenidos y criterios de evaluacién en el curriculo de Historia de
Espafia, asi como para determinar las capacidades cognitivas
exigidas al alumnado en las preguntas planteadas, tanto en las PAU
de Historia de Espafia como en los exdmenes de grado elemental de
Bachillerato. Para llevar a cabo dicho anilisis se adaptd la
taxonomia de Bloom, revisada por Anderson y Krathwohl (2001).
Ademads, se afnadieron dos subcategorias mas, por un lado, la
tipologia de contenidos histéricos demandados (historia social,
econdmica, politica, cultural, artistica o general), y por otra lado, la
tipologia de conceptos de primer y segundo orden o
metodolégicos. Para ello nos basamos en la propuesta de Seixas y
Morton (2013).

c) Categorizacidn de los conceptos de pensamiento histérico. A partir
de la propuesta de Seixas y Morton (2013) y Dominguez (2015), se
han establecido marcadores para evaluar los contenidos sustantivos
de los relatos y la competencia en cada uno de los conceptos: uso de
fuentes historicas, relevancia historica, tiempo historico (cambio y
continuidad), explicacion causal (causa y consecuencia), perspectiva
historica y dimension ética.

d) Categorizacion del modelo de progresiéon y niveles de comprension.
Determinacién a posteriori de un modelo que representa el
progreso y los niveles de comprension de los conceptos
metodoldgicos historicos.

e) Categorizacién de la complejidad organizativa. A partir de la
taxonomia SOLO (Biggs y Tang, 2007) y la adaptacion realizada por
Séiz (2015), pretendemos comprobar los niveles de comprensién de
los estudiantes en sus respuestas a partir de la identificaciéon de
cuatro niveles: preestructural, uniestructural, multiestructural,
relacional-abstracto. Se combina con la tipologia de conceptos de
primer y segundo orden o metodoldgicos segin la propuesta de
Seixas y Morton (2013).

A continuacién describimos detalladamente cada uno de los
sistemas de categorias sefialados.
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Categorizacion del protocolo de las Pruebas de Acceso a la
Universidad (PAU)

Este sistema de categorias surge ante la necesidad de describir los
protocolos de examen de la PAU de Historia de Espafia. Para poder situar
en el contexto espaiiol las pruebas que son objeto de estudio en la presente
investigacion era necesario construir un marco de referencia al que poder
aludir. Un estudio anterior al nuestro (Alarcén, 2010) nos ofrecia un marco
teorico en el que poder comparar las pruebas de 2009. No obstante, en el
ano 2010, se dio paso al modelo de selectividad LOE, por lo que si
querfamos comparar las pruebas de 2012, 2013 y 2014, era necesario
realizar el estudio de las mismas. Como se ha matizado al describir la
muestra, se realiza el estudio descriptivo de los protocolos de examen de la
convocatoria de junio de 2012 de todas las comunidades auténomas ante la
ausencia de cambios en la estructura de las mismas en las convocatorias
posteriores.

El sistema de categorias utilizado es una adaptacion del empleado
por Alarcon (2010). Esta modificacion la realizamos para ajustar las
categorias a las necesidades de nuestro estudio. En la investigacion a la que
aludimos se tuvieron en cuenta aspectos como la valoracion de la
ortografia o la opcionalidad en la eleccion del idioma para realizar el
examen. Si bien nos parece interesante su referencia, no son elementos que
nos puedan aportar informacidn ttil en el marco de nuestro trabajo.

El resultado es un sistema de categorias que nos permite describir
los aspectos relevantes de los protocolos de examen de la PAU HES. Asi,
las grandes categorias que se han establecido son (Figura 4.3):
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Figura 4.3. Categorias descriptivas del protocolo de examen de la PAU HES

CATEGORIA 1: - CATEGORIA 2:
AsSPECTOS FORMALES ( NIDO HisSTORICO

CATEGORIA 3: CATEGORIA 4:
PARTES DEL EXAMEN TiPOLOGIA DE PREGUNTAS

Fuente: adaptacion de Alarcéon (2010)

A continuacién se describen las categorias utilizadas para el andlisis
de los protocolos de examen:

* Categoria 1: Aspectos formales. Se caracteriza por centrarse en los
elementos generales que configuran las PAU HES.

* (ategoria 2: Aspectos de contenido. Se centra en el andlisis del
contenido histdrico sobre el que se le pregunta a los estudiantes en
las PAU HES.

* (ategoria 3: Partes de la prueba. Supone una descripcion de las
diferentes partes de las que se componen las pruebas, identificando
el nimero de partes asi como el tipo de ejercicios que presentan.

* Categoria 4: Tipologia de preguntas. Esta categoria guarda relacién
con la categoria anterior porque implica un mayor nivel de
profundizacién en la descripcion de los tipos de preguntas. Se han
establecido cinco tipo de preguntas diferentes:
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Cuestiones breves: reciben esta denominacién para
diferenciarlas de los temas de desarrollo o de composicion
de un texto, por lo tanto el grado de brevedad puede variar
de un examen a otro. Se trata de preguntas concretas que
se realizan sobe un tema, personaje, época o cualquier otro
aspecto de la Historia de Espana.

Vocabulario: apartado donde se valora la capacidad de los
estudiantes para concretar y resumir un contenido
histérico a través de una definicion.

Comentario de fuentes historicas: se identifican aquellas
preguntas que demandan al alumno la realizacién de un
comentario de una fuente histérica (texto, mapa,
imagen...) ya sea con ayuda de una guia o sin la existencia
de la misma. Diferenciamos tres modelos de ejercicios:
tradicional, ilustrativo e inductivo.

Desarrollo de un tema: preguntas donde se demanda al
alumno el desarrollo de un aspecto de los contenidos
historicos. Con frecuencia aparece con la denominacién
literal de uno de los apartados del curriculo de Historia de
Espafia. Se trata de un modelo de ejercicio similar al
anterior, pero en ocasiones de caracter inductivo
auténomo.

Composicion de un texto: se trata de preguntas donde se
pide al alumno la redacciéon de un texto sobre una época
histdrica concreta mediante la utilizacion de las fuentes
histéricas que sirven de estimulo para su desarrollo. Nos
encontramos frente a un uso problematizante de las
fuentes histdricas.

Estas cuatro grandes categorias se dividen a su vez en subcategorias
de andlisis (Cuadro 4.3.) dando lugar al modelo final del sistema de
categorias y subcategorias a partir del cual se han categorizado todos los
protocolos de examen.
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Cuadro 4.3. Descripcion de las subcategorias de andlisis de los protocolos PAU
HES

CATEGORIA 1: ASPECTOS FORMALES.

| 165

Subcategorias de analisis

Numero de examenes

Opcionalidad de la prueba

Identificacion del ntmero de examenes

propuestos por las  Comunidades
Auténomas.

Hace referencia al cémputo total de
examenes de wuna misma Comunidad

Auténoma, sumando el total de opciones por
convocatoria.

Identificacion de la existencia de opciéon
entre dos modelos de examenes.

Hace referencia a la existencia de dos
modelos entre los que el alumno debe elegir.
En la mayoria de exdmenes se identifican
como opcién A y opcién B.

CATEGORIA 2: ASPECTOS DE CONTENIDO.

Subcategorias de analisis

Contenido histérico

Unidad de contenido

Identificaciéon de los contenidos que se
preguntan en las pruebas.

Hace referencia a los contenidos histéricos
que aparecen en las pruebas a partir de los
bloques identificados en el Real Decreto
1467/2007.

Identificacion de la unidad de contenido
atendiendo al contexto histérico.

Hace referencia a la existencia de unidad de
contenido en las opciones proporcionadas, es
decir, si las preguntas abarcan un mismo
contexto histérico o por el contrario,
pertenecen a diferentes etapas histéricas.

CATEGORIA 3: PARTES DEL EXAMEN.

Subcategorias de analisis

Numero de partes

Tipologia de ejercicios

Identificacidon de las partes de la prueba.
Hace referencia al nimero de las partes de las
que se compone la prueba desde un punto de
vista cuantitativo.

Identificacidn de los tipos de ejercicios.
Hace referencia a los tipos de ejercicios que
conforman la prueba. Si bien encontramos
una gran variedad de cuestiones, asi como
formas de plantearlas, se han agrupado en:
cuestiones breves, vocabulario, comentario de
fuente histérica, desarrollo de tema o
composicion de un texto.

Opcionalidad intrinseca Igual formato A y B
Identificacion de la opcionalidad dentro | Identificacion del formato de las partes
del ejercicio. propuestas.

Hace referencia a la posibilidad de elegir las | Hace referencia a la existencia o no del
cuestiones, el tema o el comentario a realizar | mismo  formato entre las opciones

de entre varios propuestos. Esta opcionalidad
se puede presentar en una parte o en varias de
la prueba.

presentadas, entendiendo el formato como el
tipo de ejercicios planteados. Aunque el
contenido pueda ser distinto, el tipo de
ejercicios se puede mantener o no igual.

Fuente: adaptacion de Alarcéon (2010)
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Cuadro 4.3. Continuacion

CATEGORIA 4: DESCRIPCION DE LAS PARTES.
CATEGORIA 4.1.: CUESTIONES BREVES

Subcategorias de analisis

Opcionalidad

Numero de preguntas

Identificaciéon de la opcionalidad en la
eleccion de las preguntas a contestar.

Hace referencia a la posibilidad de elegir
entre varias de las “cuestiones breves”
presentadas al alumno.

Identificacion del ntimero de preguntas
que se plantean al alumnado.

Hace referencia a la cantidad total de
preguntas que se plantean expresado de
forma cuantitativa.

Numero de respuestas

Puntuaciéon

Identificacion del nimero de preguntas a
realizar.

En aquellas pruebas donde se da la opcién de
seleccién, se concreta el niimero exacto de
preguntas a realizar del total de las
planteadas.

Identificacion de la puntuaciéon del
apartado o apartados de “cuestiones
breves”.

Hace referencia a la puntuacién total del
apartado valorado como “cuestiones breves”.

Opcionalidad

CATEGORIA 4.2.: VOCABULARIO
Subcategorias de analisis

Numero de preguntas

Identificaciéon de la opcionalidad en la
eleccion de vocabulario a definir.

Hace referencia a la posibilidad de elegir
entre varias opciones de las planteadas al
alumno.

Identificacion del nimero de términos a
definir.

Hace referencia a la cantidad total de
términos (hechos, conceptos, personajes y
fechas) que se plantean expresado de forma
cuantitativa.

Numero de respuestas

Puntuaciéon

Identificacion del nimero de preguntas a
realizar.

En aquellas pruebas donde se da la opcién de
seleccién, se concreta el niimero exacto de
términos a realizar del total de los planteados.

Identificacion de la puntuacion del
apartado “vocabulario”

Hace referencia a la puntuacién total del
apartado.

Fuente: adaptacién de Alarcén (2010)
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Cuadro 4.3. Continuacion

CATEGORIA 4.3.: ANALISIS DE FUENTES HISTORICAS

Subcategorias de analisis

Opcionalidad

Guia

Identificaciéon de la opcionalidad en la
seleccion del recurso.

Hace referencia a la posibilidad de elegir el
recurso a comentar. Normalmente esta
eleccion se realiza entre dos fuentes escritas, y
puede suponer elegir entre dos textos de la
misma época, o que implique cambiar las
circunstancias histéricas.

Identificacion de existencia de guia de
comentario.

Hace referencia a la existencia de
orientaciones sobre cdmo abordar el analisis
de la fuente histérica. En ocasiones estas
orientaciones estdn en formato de preguntas.

Puntuaciéon

Recursos

Identificacion de la puntuacion del
apartado.
Se trata de la puntuacién concedida a este
ejercicio respecto al total de los planteados en
la prueba.

Identificaciéon del tipo de recurso sobre el
que hay que realizar el analisis.

Hace referencia al tipo de recurso que hay
que analizar. Este puede ser: textos, fotos,
obras pictoricas, carteles, mapas, esquemas,
caricaturas, graficos.

CATEGORIA 4.4: DESARROLLO DE TEMA

Subcategorias de analisis

Opcionalidad

Guia

Identificaciéon de la opcionalidad en el
tema a desarrollar.

Hace referencia a la posibilidad de elegir el
tema a desarrollar. Normalmente esta
eleccion se realiza entre dos temas y puede

Identificacion de existencia de guia para
desarrollar el tema.

Hace referencia a la existencia de
orientaciones sobre c¢6mo abordar el
desarrollo del tema histérico. En ocasiones

suponer elegir entre dos temas de la misma | estas orientaciones estin en forma de
época, o que implique cambiar las | epigrafes.
circunstancias histéricas.

Puntuacion Recursos

Identificacion de
apartado.

Se trata de la puntuacién concedida a este
ejercicio respecto al total de los planteados en
la prueba.

la puntuacion del

Identificaciéon del tipo de recurso sobre el
que se apoya la realizaciéon del tema.

Hace referencia al tipo de recurso que se
aporta como ayuda para desarrollar el tema.
Este puede ser: textos, fotos, obras pictéricas,
carteles, mapas, esquemas, caricaturas,
graficos.

Fuente: adaptacién de Alarcén (2010)
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Cuadro 4.3. Continuacion

CATEGORIA 4.5.: COMPOSICION DE UN TEXTO
Subcategorias de analisis

Opcionalidad

Guia

Identificaciéon de la opcionalidad en la
composicion de un texto .

Expresa la posibilidad de poder elegir entre
dos contenidos histéricos para realizar la
composicion del texto.

Identificacidon de existencia de guia para la
composicion del texto.

Hace referencia a la existencia de
orientaciones sobre cémo abordar la
composicion de un texto. En ocasiones estas
indicaciones son a modo de epigrafes o
preguntas.

Puntuaciéon

Recursos

Identificacion de la puntuacion del
apartado.
Se trata de la puntuacién concedida a este
ejercicio respecto al total de los planteados en
la prueba.

Identificaciéon del tipo de recurso sobre el
que se apoya la composicion del texto.

Hace referencia al tipo de recurso que se
aporta como ayuda para componer el texto.
Este puede ser: textos, fotos, obras pictdricas,

carteles, mapas, esquemas, caricaturas,
graficos.

Fuente: adaptacién de Alarcén (2010)

Categorizacion de la complejidad cognitiva de las habilidades
de procesamiento

Nuestro modelo conceptual plantea una categorizacién segun la
complejidad cognitiva que se le demanda al alumnado. Consideramos
posible diferenciar niveles de complejidad cognitiva en los elementos que
configuran el curriculo (finalidades, contenidos, objetivos y criterios de
evaluacidn), asi como en las preguntas presentes en la PAU de Historia de
Espafia y en los exdmenes de grado elemental de Bachillerato.

Para la elaboracién de nuestro modelo conceptual aplicamos tres
presupuestos tedricos. En primer lugar, la taxonomia de objetivos-etapas
de aprendizaje de Bloom, en su revision adaptada por Anderson y
Krathwohl (2001; Krathwohl, 2002). El uso de esta taxonomia nos permite
jerarquizar en niveles cognitivos los aprendizajes de los alumnos. Ademas,
nos sirve como un elemento de apoyo para diferenciar niveles de
complejidad en las fuentes analizadas. El uso de un modelo que mida la
complejidad cognitiva ha sido aplicado en otros estudios sobre actividades
de libros de texto (Saiz, 2011) asi como en investigaciones que tienen por
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objeto de estudio la evaluacién, concretamente el andlisis de las preguntas
que aparecen en los examenes (p. ej. Monteagudo, 2014; Miralles, Gémez y
Sanchez, 2014; Miralles, Gémez, Sanchez y Villa Arocena, 2012; Gémez,
Monteagudo y Loépez Facal, 2012; Martinez, Medina y Garcia, 2010;
Goémez y Miralles, 2013, 2015; Villa Arocena, 2004, 2007; Sans y Trepat,
2006; Saiz y Fuster, 2014). Ademads de la aplicacion en investigaciones
nacionales, también debemos citar su uso en recientes estudios
internacionales (p. ej. Athanassiou, McNett, y Harvey, 2003; Biimen, 2007;
Hanna, 2007; Noble, 2004 citados por Seaman, 2011).

Al respecto de la taxonomia de Bloom, el cambio mas notable en la
revision realizada de la original es el reconocimiento de dos dimensiones:
la del conocimiento y la del proceso cognitivo. De este modo, la dimensién
del conocimiento, el saber qué, se divide en cuatro categorias: factual,
conceptual, procedimental y metacognitivo. En cuanto a la dimensién del
proceso cognitivo, como sefnala Krathwohl (2002), si bien mantiene seis
categorias, estas sufrieron importantes cambios. Por una parte se
verbalizan las categorias: recordar, comprender, aplicar, analizar, evaluary
crear. Y por otra parte, cada categoria aporta mas informacion que la
taxonomia original incluyendo procesos cognitivos especificos.

La existencia de dos dimensiones sugiere, a su vez, la posibilidad de
construir una tabla de doble entrada, conocida como Tabla Taxonémica
(Anderson y Krathwohl, 2001; Krathwohl, 2002). La tabla taxonémica se
utiliza como herramienta para la planificacién y la evaluaciéon de los
objetivos educativos, facilitando el intercambio de informacién entre los
agentes que intervienen en la accién didactica sobre los programas de
estudios y las herramientas de evaluaciéon (Seaman, 2011). Para nuestro
propdsito creemos que es posible analizar el curriculo de Historia de
Espaiia haciendo uso de dicho recurso.

Asimismo, Anderson y Krathwohl (2001; Krathwohl, 2002) afirman
que también es posible utilizar la Tabla Taxondémica para clasificar las
actividades de ensefianza y de aprendizaje utilizadas para lograr los
objetivos, asi como las evaluaciones empleadas para valorar si los objetivos
fueron adquiridos por los alumnos.

En segundo lugar, valoramos la tipologia de conceptos histéricos de
primer y segundo orden. Para realizar esta clasificacién nos basamos en la
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propuesta de Seixas y Morton (2013) para los conceptos de segundo orden
ligados al pensamiento histdrico: relevancia historica, fuentes y pruebas,
cambio y continuidad, causas y consecuencias, perspectiva historica y
dimension ética. Su uso nos permitira analizar la frecuencia de aparicién de
marcadores de conceptos metodoldgicos, explicitos o no, en el curriculo de
Historia de Espana. Ademads, nos permitira clasificar las preguntas segun
vayan dirigidas al desarrollo de uno de los conceptos de segundo orden.

En tercer lugar, y ante la presencia de fuentes histéricas (texto,
imagenes, mapas...) nos apoyamos en el modelo cognitivo tedrico
desarrollado por Pinson (2007) en el uso de documentos histéricos. En su
propuesta distingue cuatro tipos de enfoques: ilustrativo, inductivo,
inductivo auténomo y problematizante. Las fuentes histdricas deberian
representar el eje vertebrador del aprendizaje de Historia, dado que su
interpretacion tiene un gran valor educativo. Es por ello que nos interesa
conocer qué uso se hace de las fuentes que se presentan como estimulo en
las PAU. En estudios anteriores, hemos demostrado que la inclusion de
fuentes textuales no favorece por si misma su uso (Saiz y Fuster, 2014) por
lo que necesitamos comprobar de qué modo se le solicita al estudiante que
interactuie con las fuentes.

Desde estos criterios presentamos el modelo conceptual de andlisis
del curriculo de Historia de Esparnia y de andlisis de las preguntas de
examen y de la PAU de Historia de Espafia. Se formula la dimension del
conocimiento y la dimensién del proceso cognitivo. En el primero de los
casos, si bien la taxonomia de Bloom habla del conocimiento en sentido
abstracto  (comocimiento  factual,  conceptual,  procedimental vy
metacognitivo), en esta investigacion proponemos una dimension del
conocimiento histérico (Cuadro 4.5.), como ya han propuesto otras
investigaciones (Sans y Trepat, 2006; Gomez y Miralles, 2015).

En nuestro caso, dicha propuesta (Cuadro 4.4.) se fundamenta en
cuatro tipos de conocimiento: cronologia y datos, conceptos historicos,
hechos historicos, procesos historicos. Y que, segun la propuesta del
pensamiento histérico constituiria el conocimiento sustantivo de la
Historia.
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Cuadro 4.4. Propuesta de categorizacion de la dimension del conocimiento
historico
CONOCIMIENTO SIGNIFICADO
Conocimiento sobre las fechas en las que ocurrieron los
hechos o procesos histéricos o saber colocarlas de forma
CRONOLOGIA Y correcta. Identificar los principales personajes,
DATOS acontecimientos histdricos o aspectos generales. Son los datos

bésicos de una observacién.

HECHOS Alude a acontecimientos histéricos concretos dentro de un
HISTORICOS contexto histérico mas amplio.
CONCEPTOS Hace referencia a los conceptos, vocabulario, terminologia,
HISTORICOS principios y teorias de la ciencia histérica.

PROCESOS

HISTORICOS
Fuente: elaboracién propia

Conocimiento sobre las grandes etapas o periodos histéricos.

Ademas, si bien la taxonomia de Bloom, revisada por Anderson y
Krathwohl (2001; Krathwohl, 2002) establece un conocimiento
metacognitivo, es decir, el conocimiento y naturaleza de los procesos de
aprendizaje, en el caso del conocimiento histdrico, a nuestro juicio, la
metacognicién quedaria establecida por el reconocimiento de los
conceptos de segundo orden o metodoldgicos. De este modo, entendemos
que la presencia de dichos conceptos, aportaria el conocimiento sobre los
procesos u operaciones cognitivas que necesitamos para aprender Historia,
o dicho de otro modo, los conceptos que necesitamos para construir o
interpretar la Historia.

Para establecer los conceptos de segundo orden o metodolégicos,
nos basamos en la propuesta de Seixas y Morton (2013) (Cuadro 4.5.).
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Cuadro 4.5. Categorizacion de los conceptos metodoldgicos

CONCEPTO

Relevancia histérica

Fuentes y pruebas

Cambio y continuidad

Causas y
consecuencias

Perspectiva histérica

Dimensién ética

SIGNIFICADO
Explicar la relevancia histérica de un evento o persona en
particular, utilizando criterios apropiados.

Entender cémo la historia es una interpretacién basada en
inferencias a partir de fuentes histdricas.

Ver el cambio en el pasado como un proceso, con
diferentes ritmos y patrones. Identificar los patrones
complejos de progreso y decadencia en los diferentes
pueblos o sociedades.

Reconocer multiples causas y consecuencias a corto y
largo plazo . Ver la consecuencia de un hecho o de las
acciones de una persona concreta en las actividades
humanas y las estructuras y las condiciones actuales.

Reconocer las diferencias entre las creencias, los valores y
motivaciones actuales (visién del mundo) y de los pueblos
y sociedades anteriores. Explicar las perspectivas de las
personas en el pasado en su contexto histdrico.

Realizar juicios éticos razonados sobre acciones de la
gente en el pasado, reconocimiento el contexto histdrico
en el que operaban. Evaluar las implicaciones para hoy de
los sacrificios y las injusticias del pasado.

Fuente: Gémez y Miralles (2015)

Por otra parte, establecemos la dimensiéon del proceso cognitivo,
que en el modelo de aprendizaje de Historia (VanSledright, 2011) descrito
en el capitulo segundo, se corresponderia con los conceptos estratégicos
que nos permiten hacer una investigacion histérica. Para ello utilizamos las
seis categorias establecidas por Anderson y Krathwohl (2001; Krathwohl,
2002) (Figura 4.4.) y las agrupamos en tres niveles: nivel cognitivo bajo
(recordar y comprender), nivel cognitivo medio (aplicar y analizar) y nivel
cognitivo alto (evaluar y crear). Asimismo incluimos los procesos
cognitivos especificos identificados por Anderson y Krathwohl (2001;
Krathwohl, 2002) y que nos ayudan a clasificar la informacion.
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A partir de las dos dimensiones establecidas, construimos la Tabla
Taxondmica propuesta por Anderson y Krathwohl (2001; Krathwohl,
2002), aunque adaptada al conocimiento histérico (Cuadro 4.6.). En
nuestro estudio, y siguiendo las indicaciones de dichos autores, sera
empleada para el andlisis de los objetivos y criterios de evaluacién del
curriculo de Historia de Espana.

Cuadro 4.6. Tabla Taxonémica

Dimension del proceso cognitivo

Dimension del
conocimiento | Recordar | Comprender | Aplicar | Analizar | Evaluar
histérico
Cronologia y
datos
Conceptos
histdricos
Hechos
histdricos
Procesos
histdricos
Fuente: Anderson y Krathwohl (2001), Krathwohl, (2002)

Cuadro 4.7. Modelo tedrico en el uso de fuentes histéricas

IDENTIFICACION DESCRIPCION
Se utilizan los documentos como pretexto para exponer los
conocimientos sobre los temas planteados a modo de disertacion.
Se nos presentan dos modelos:
- Se plantean interrogantes alrededor de los documentos
histéricos presentados en los exdmenes.
- Se plantea una estructura de comentario de texto histérico
“tradicional” basado en:
Inductivo a) Reconocimiento de la naturaleza de la fuente
histérica
b) Identificacién de las ideas principales
¢) Fijacién del contexto histérico del documento
d) Definicién y comprensiéon de conceptos o datos
contenidos en los documentos
e) Explicacién del problema histérico tratado
Las fuentes son el punto de partida para la elaboracién de un discurso
por parte de los estudiantes sin ayuda de preguntas que orienten la
narrativa.
Las fuentes se presentan como las pruebas que a través de su andlisis e

interpretacién permiten al alumno desarrollar un discurso reflexivo.
Fuente: adaptado de Pinson (2007)

Ilustrativo

Inductivo
auténomo

Problematizante
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Por dltimo, adaptamos el modelo propuesto por Pinson (2007)
distinguiendo un modelo tedrico en el uso de las fuentes histéricas que nos
permite describir el uso que se plantea en los exdmenes, y que nos servira
para contrastar con el uso que hacen los alumnos (Cuadro 4.7.)

Categorizacion de los conceptos de pensamiento historico

Este sistema de categorias parte de la propuesta de Seixas y Morton
(2013), quienes diferencian conceptos de primer y segundo orden. Junto
con la propuesta establecida por estos, y otros autores e investigadores, se
han definido los componentes de cada metaconcepto y se han establecido
marcadores para evaluar los contenidos sustantivos de los relatos y la
competencia en cada uno de los conceptos.

El primero de los aspectos que detallaremos, es el referente a los
contenidos histéricos sustantivos o de primer orden. Como ya hemos
descrito en el Capitulo Segundo, la mayoria de autores distingue dos tipos
de conocimientos. El primero de ellos, es el conocimiento sustantivo, es
decir, el conocimiento histérico que lo constituyen los datos, fechas,
conceptos, acontecimientos o personajes historicos.

A este aspecto no le corresponde una matriz de andlisis debido a
que los exdmenes recogen hechos y procesos histéricos diferentes, y no
podemos realizar una valoracion objetiva de los conocimientos sustantivos.
No obstante, para el analisis de los exdmenes si hemos tenido en cuenta
aquellos conocimientos que se repiten como acontecimientos o personajes
historicos, para tratar de comprobar el peso que dichos elementos tienen
en la narrativa de los alumnos. Asimismo, también se ha valorado la
capacidad de sintesis de dichos conocimientos histéricos, asi como su
adecuacion o no.

El segundo de los aspectos, es el de los conceptos metodolégicos o
de segundo orden, los cuales se organizan en torno a seis conceptos
(Seixas y Morton, 2013): uso de fuentes historicas, relevancia historica,
tiempo histérico (cambio y continuidad), explicacion causal (causa y
consecuencia), perspectiva historica y dimension ética.
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Si bien dichos conceptos configuran lo que conocemos como
pensamiento histérico o pensar histéricamente, en esta investigacion
hemos querido establecer un grado de relacidon jerarquica entre los
mismos. Nos hemos visto en la necesidad de establecer dicha vinculacién
por dos razones, la primera con el objetivo de facilitar el andlisis de los
resultados, y la segunda, debido a la configuracién y estructura de las PAU
de Historia de Espafa que son objeto de andlisis.

De este modo, hemos considerado las fuentes histéricas como el
elemento vertebrador del pensamiento histérico, ya que suponen el
estimulo necesario para que el alumnado pongan en valor los contenidos
histéricos sustantivos. Asi, partiendo del conocimiento histérico previo y
las fuentes histdricas presentadas en las pruebas, el alumno debe construir
una narrativa o explicaciéon histérica fundamentada en tres conceptos
metodolégicos: explicacion causal, tiempo histdrico y perspectiva histérica.
Los dos conceptos restantes (relevancia histérica y dimension ética) se
hallan estrechamente vinculados con los anteriores; por ejemplo, la
relevancia que le otorga el alumnado al sefialar unos protagonistas y no
otros, la importancia en la selecciéon de las causas que estructuren su
discurso o la capacidad critica para evaluar las fuentes y los hechos
histéricos analizados (Cuadro 4.8.)

Cuadro 4.8. Modelo conceptual para el andlisis de las respuestas de los
alumnos

CONOCIMIENTO | COMPETENCIA | CATEGORIZACION
Integracién de los

Conocimientos histdricos ..
conocimientos en la

sustantivos R
explicacion histdrica
Uso de fuentes historicas
. Propuesta de
Explicacion causal
. o componentes y
Tiempo histérico s
- . o marcadores de andlisis
Conceptos metodolégicos Perspectiva histérica
Vinculacién con los
Relevancia histérica conceptos metodoldgicos
Dimension ética restantes.

Fuente: elaboracién propia

A continuacidn se presenta el proceso de categorizacion que se ha
seguido en la presente investigacion:
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El uso de fuentes historicas, se ha revelado como una herramienta
fundamental que deben adquirir los alumnos para alcanzar una adecuada
alfabetizacién histérica (Carretero y Lépez, 2009). Como hemos seialado,
pensar histéricamente supone conocer el pasado, pero también cémo se
adquieren esos conocimientos. Por lo que la seleccién, evaluacién y
utilizacién de fuentes adquiere una importancia decisiva, mds adn, en el
caso del aprendizaje de la Historia (Dominguez, 2015; Shemilt, 1987;
Wineburg, 2001, 2007; Carretero y Lopez, 2009; VanSledright, 2001; Lee y
Shemilt, 2003; Ashby, 2005; Lee, Ashby y Shemilt, 2005; Saiz, 2013;
Chapman, 2005; Monte-sano, 2010). En el trabajo del historiador, las
fuentes historicas tienen un papel preponderante en el proceso del
razonamiento histérico (Carretero et al., 1994).

Desde el punto de vista educativo, la Historia deberia presentarsele
a los estudiantes como un proceso de construccién intelectual y no como
un proceso donde las conclusiones estdn cerradas, y no cabe la
reinterpretacion. En esta concepciéon de la Historia en construccidn, las
fuentes histdricas se conciben como el eje vertebrador de esta metodologia.
Para Wineburg (2001, 2007) es necesario ensefiar a los alumnos a
interrogar e interpretar las fuentes en su contexto, y no desde los criterios
del presente, no aceptando sin mas los datos y sus conclusiones como
hechos ciertos

En esta linea, Wineburg (2001, 2007) propone el uso de heuristicos
en la evaluacién de fuentes histdricas. Estos heuristicos son: corroboracién,
documentacién y contextualizacién. El heuristico de corroboracién supone
el hecho de comparar un documento con otro. No se trataria inicamente
de ver las diferencias o las contradicciones, sino de indagar el porqué de
estas. El heuristico de documentacién esta ligado a la relacidon entre la
fuente y su autor, y la fuente y su contexto espacial y temporal. No
podemos desligar la fuente de la identificaciéon del autor, el espacio y el
tiempo. Por dltimo, el heuristico de contextualizacién supone conocer los
antecedentes y los precedentes que acompafan al hecho histérico en el que
se enmarca la fuente.

Con el mismo objetivo plantea Sdiz (2013) una propuesta de
marcadores de pensamiento histérico para analizar los resultados de
aprendizaje de alumnos en el uso de fuentes textuales. La propuesta se
organiza en torno a tres marcadores: 1) capacidad para una adecuada
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contextualizaciéon histérica de las fuentes; 2) grado de complejidad
cognitiva en el uso de las fuentes y 3) grado de integracién en un texto
expositivo de informacién o posibles inferencias derivadas del analisis de
las fuentes.

Otro marco para evaluar la competencia relacionada con la
utilizacion de las pruebas histéricas es formulado por Dominguez (2015).
En su caso estd conformada por tres componentes esenciales, uno
conceptual y dos de destrezas: 1) reflexion sobre los conceptos de prueba y
fuente; 2) destrezas historiograficas de tratamiento de las fuentes y 3)
destrezas de comprension lectora y comunicacion.

Por ultimo, en la propuesta de Seixas y Morton (2013) se recogen
cinco ideas guia que caracterizan el uso de fuentes histéricas:

- Necesidad de realizar inferencia de las fuentes histdricas, basada en
la idea de una Historia como interpretacién.

- Realizar buenas preguntas.

- Necesidad de conocer quién y cuando creé la fuente.

- Valorar el contexto histérico y analizarlo junto a la fuente.

- Corroborar la fuente contrastandola con otras.

En nuestra investigacion, adaptamos las diferentes propuestas
presentadas por los referentes bibliograficos formulando nuestra propuesta
para evaluar el uso de fuentes histéricas en la PAU de Historia de Espafa
(Cuadro 4.9.).

Cuadro 4.9. Propuesta de componentes para evaluar la competencia uso de
fuentes historicas en la PAU HES

Autor, datacién, naturaleza,

Destrezas en | CSETIE T N R BRI autenticidad e identificar pasajes de
el tratamiento interés.
de las fuentes Contextualizar las fuentes Situar en marco espacial y

temporal.
Cotejar las fuentes

Destreza de Se ignora la fuente, se hace un uso

comprension Sintesis y comunicacion descriptivo (parafrasea) o hace uso
lectoray heuristico (la integra en su

comunicaciéon explicacion).

Fuente: adaptacién Sdiz (2015) y Dominguez (2015)
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Con estos componentes pretendemos analizar si los alumnos
consiguen entender que las fuentes histéricas no son fuentes directas de
informacion sobre el pasado. Porque las fuentes por si mismas no ofrecen
una interpretaciéon del hecho a estudiar, sino que solo cuando estas son
interrogadas pueden ofrecer informacién razonada sobre el hecho o
proceso histérico analizado.

A partir de estos componentes hemos querido establecer una
propuesta de marcadores, como ya han hecho otros autores como Saiz
(2015), que nos ayuden a organizar la informacion resultante del anélisis de
las respuestas de los alumnos (Cuadro 4.10.):

Cuadro 4.10. Propuesta de marcadores para evaluar la competencia en el uso
de fuentes historicas en la PAU HES

1. Capacidad para una adecuada identificaciéon y contextualizacién de las
fuentes.

2. Capacidad para cotejar las fuentes.

3. Grado de complejidad en el uso e integracion de las fuentes en la
explicacion histérica.

Fuente: elaboracién propia

El primer marcador supone examinar en qué medida el alumno ha
sabido tratar adecuadamente la fuente histérica que se le presenta, ello
supone por una parte identificarla (autoria, datacidén, naturaleza,
autenticidad e identificaciéon de pasajes de interés), contextualizar en un
marco espacial y temporal. A este respecto, creemos que es posible
examinar si el alumnado ha aprendido a identificar y contextualizar
histéricamente las fuentes y cémo aluden, citan o usan los ntcleos de
contenido del curriculo. El segundo marcador, apela a la capacidad del
alumnado para comprobar que lo que se dice en la fuente es cierto, a partir
de los conocimientos previos o por la informacién explicita o implicita que
pueda ofrecerle. Finalmente, el ultimo marcador supone examinar los
niveles de uso e integracién de fuentes textuales o de evidencias extraid