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Resumen. Este trabajo muestra el andlisis del tiempo histérico en 1.128 preguntas de 122 exdmenes de 1.° y 2.° de Educacién Secundaria Obliga-
toria. Los debates cientificos de la disciplina histérica y de la didactica de las Ciencias Sociales han incidido en la multiplicidad de dimensiones del
tiempo histérico: desde la tradicion cldsica que dividid el concepto de tiempo en cronos 'y kairos, hasta las aportaciones de Braudel sobre el tiempo
corto, medio y largo. Ademas de la cronologia, linealidad o simultaneidad, en la ensefianza de la historia deben tenerse en cuenta otros importantes
elementos como el cambio y la continuidad, las causas y consecuencias. Los resultados de este andlisis muestran el dominio de la memorizacion de
conceptos y acontecimientos concretos del pasado y una escasa presencia de las dimensiones temporales.

Palabras clave: tiempo histdrico, examen, evaluacion, pensamiento histdrico, ensefianza de la historia.

Abstract. This paper shows the analysis from historical time in 1128 questions of 122 exams of 1st and 2nd year of Secondary Education. Debates on
historical disciplines and social sciences education have deepened the many dimensions of historical time: from the classical tradition which divided
the concept in chronos and kairos, to the contributions of Braudel on short, medium and long time. Besides chronology, simultaneous and linearity,
in the teaching of history other important elements such as change and continuity, causes and consequences is essential. The results of this analysis show

the hegemony of memorizing of concepts and specific events of the past and a low presence of the temporal dimensions.

Keywords: historical time, exam, assessment, historical thinking, history education.

INTRODUCCION. EL TIEMPO HISTORICO
Y LA ENSENANZA DE LA HISTORIA

A pesar de que el aprendizaje del tiempo histérico es uno
de los elementos bdsicos para adquirir habilidades en la
interpretacion del pasado, las dificultades del alumnado
sobre esta cuestion han sido sefialadas por muchos auto-
res como uno de los principales problemas en la ensefian-
za de la historia (Blanco, 2008; Pages, 2004; Prats, 2000;
Torres, 2001b). Como han indicado autores como Pages
(1989, 2004) y Mattozzi (1988), el correcto aprendizaje
de los conceptos temporales es imprescindible para la
comprension del tiempo histdrico y social por parte del
alumnado. Por lo tanto, para obtener una correcta ubica-
cion de los estudiantes en las variables temporales es ne-
cesario el conocimiento y la practica de categorias, nocio-
nes y convenciones sobre el tiempo de uso comtin por

parte de la sociedad. El trabajo con estas variables debe
plantearse de manera sistemdtica y ordenada en Primaria
y consolidarse en Secundaria (Feliu, 2011). Pero el tiem-
po histérico posee unas dimensiones que llegan mds alla
de la cronologia. Segin Herndndez Cardona (2001), las
dimensiones de la temporalidad histérica serian una con-
fluencia de la cronologia, duracién, continuidad/cambio
y simultaneidad. Es decir, los cambios sociales, las per-
manencias, las causas y consecuencias, asi como los di-
ferentes ritmos en los que se mueven los procesos his-
téricos.

La civilizacién griega nos ha legado estas dos formas ba-
sicas de entender el tiempo: cronos y kairds.* Con la pri-
mera palabra los griegos se referian al tiempo absoluto y
que podia medirse. En cambio, con la palabra kairos los
griegos sefialaban el tiempo existencial, social y huma-
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no, tanto personal como colectivo, de duraciones y rit-
mos mds dificiles de precisar y que encuentra su nervio
vital en la memoria del pasado y en las expectativas del
futuro (Trepat, 2002). Kairds significaba la posibilidad
de hacer algo en un momento determinado del tiempo,
posibilidad que luego desaparece naturalmente. Es la opor-
tunidad que antecede a la accion. Y depende de nosotros
percibirla y/o buscarla. Kairds es el tiempo de la vida, el
tiempo interno de los procesos histdricos concretos (To-
rres, 2001b). Cronos, en cambio, era el tiempo medible,
cronoldgico. Segtin Torres (2001b, pp. 23-24), «Cronos
representa la direccionalidad inevitable del futuro pasado,
Kairés la complejidad multiforme de la realidad». Es la
idea inevitable e implacable del tiempo, el tiempo destruc-
tor, opuesto a kairds, entendido como el tiempo cons-
tructor y explicador (Trepat, 2000).

Ademds de esta tradicion cldsica, en la segunda mitad del
siglo xx se profundizé en las diferentes dimensiones de
la temporalidad gracias a la corriente historiogrifica
de Annales, y principalmente a la figura de Fernand
Braudel. Segtin este autor, el tiempo cronolgico —Ila su-
cesion de acontecimientos en el pasado— es solo la «cor-
teza» de la realidad social, una herramienta para situar
hechos histéricos, pero no es un fin en si mismo (Trepat,
2002). Braudel afirmaba que en todo andlisis histdrico
podian observarse fenémenos de larga, media y corta du-
racion. Estas tres dimensiones temporales (estructuras,
coyunturas y acontecimientos) han sido la base de los
estudios histéricos posteriores. La renovacién en la con-
cepcion del tiempo histérico debe mucho a la «nueva his-
toria» de la segunda mitad del siglo xx, tanto desde la
concepcion marxista como desde la perspectiva ecoldgi-
co-demografica de los Annales. Fue a partir de entonces
cuando los manuales comenzaron a seguir la tradicional
estructura narrativa heredada hasta hoy para abordar
cualquier época histdrica: poblacion, sociedad, economia,
politica y cultura. En el ambito social, el andlisis histérico
y su divulgacién se centraron en las estructuras sociales,
las caracteristicas, semejanzas y diferencias entre gru-
pos, y en la propia jerarquizacién social. El comienzo de
esta revolucion historiografica puede datarse en torno a
1945 y tuvo sus afios de esplendor en la década de 1960 y
1970 (Olabarri, 1995). La influencia de la escuela histo-
riogréfica de Annales para cambiar los programas oficia-
les de ensefianza en el dltimo cuarto del siglo xx ha sido
puesta en valor por una multitud de autores (Paniagua,
1997; Miralles, 2005). Si Lucien Febvre y Marc Bloch
fueron determinantes en esta renovacion historiogréfica,
su relevo lo tomé Fernand Braudel, que con su obra sobre
el Mediterrdneo en tiempos de Felipe II cambi6 la con-
cepcién y ensefianza del tiempo histérico.

La realidad de las aulas, no obstante, es que el alumnado
al acabar la escolarizacién obligatoria acumula una gran
informacién temporal inconexa y discontinua (Pages y
Santisteban, 2008). Entre las principales causas de esta
situaciéon hay que indicar las propias concepciones del
tiempo histdrico por parte del profesorado (VanSledright,
2014a). Pero también la forma en que se evalda el conoci-
miento historico del alumnado, habitualmente a través de
exdmenes donde se pone a prueba su memoria y no la
comprension del tiempo historico en toda su complejidad
(Gomez y Miralles, 2013). Con el surgimiento de los Es-
tados-nacion a finales del siglo x1x se ha consolidado un
aprendizaje del tiempo que no tiene correspondencia ni
con las transformaciones que ha experimentando la so-
ciedad, ni con el debate cientifico derivado de la discipli-
na histérica y de la Did4ctica de las Ciencias Sociales
(Appleby, Hunt y Jacobb, 1998; Pages, 1999; Lépez Fa-
cal, 2014).

La ensefianza del tiempo histérico implica el aprendizaje
de unas habilidades de pensamiento y comprensién que
van mds alld de la simple memorizacién de hechos con-
cretos, conceptos o fechas del pasado. Como indica Wils-
chut (2012), el pensamiento histérico es, primordialmen-
te, un pensamiento en la dimensién del tiempo histérico.
El empecinamiento en los contenidos sustantivos que se
propugnan desde los curriculos oficiales y que dominan
los libros de texto mds utilizados (fechas, datos, concep-
tos y acontecimientos concretos), obviando las diferentes
dimensiones temporales, enmascara que este enfoque de
enseflanza de la historia estd intimamente ligado a la
construccién de identidades politicas y a la transmision
de una memoria colectiva (Carretero, 2011a; Carretero,
Asensio y Rodriguez-Moneo, 2012; Gémez, Cozar y Mi-
ralles, 2014; Lopez Facal, 2014). La finalidad dltima de
esta forma de ensefiar la historia es la de transmitir un
pensamiento ya construido (Laville, 2003). Esta vision
de la historia provoca una creencia epistémica cultural en
el alumnado, en la que pasado e historia son realidades
miméticas. Ademds, el tiempo historico es concebido de
forma lineal, se impone una visién en la que la sociedad
mejora inevitablemente con el tiempo, y el conocimien-
to histérico se reduce a la memorizacion de hechos y
datos.

Frente a esa ensefianza de la historia basada en la asimi-
lacion de la narrativa nacional heredada del Romanticis-
mo o del andlisis de problemas contempordneos en un
contexto histérico —mds cercano al enfoque de las cien-
cias sociales—, autores como Peck y Seixas (2008) han
incidido en un tercer enfoque centrado en la comprension
histérica como un método. Esto implica un aprendizaje
basado en habilidades que permitan al alumnado inter-
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pretar el pasado, mds alld de un conocimiento factual o
conceptual y de cardcter memoristico sobre fechas,
personajes o acontecimientos (Lévesque, 2008; VanSle-
dright, 2011; Wineburg, 2001). Este enfoque de la ense-
flanza de la historia parte de la necesidad tanto de conocer
los contenidos generados desde la larga tradicion cienti-
fica como de profundizar en los contenidos procedimen-
tales propios del historiador (Gémez, Ortufio y Molina,
2014). El alumnado debe aprender como se construyen
esas narrativas del pasado, y las herramientas disciplina-
res de la historia para interpretarlas adecuadamente y de
una forma critica. Esto obliga a practicar una ensefanza
de la historia mediante el trabajo directo con fuentes y
enfrentarse a las diversas interpretaciones sobre determi-
nados procesos o hechos (Chapman, 2011). Saber trabajar
con interpretaciones en lugar de certezas implica desa-
rrollar un pensamiento critico sobre las diferentes formas
en las que los grupos humanos perciben los ritmos de
cambios y permanencias a lo largo del tiempo (Gémez,
Ortufio y Molina, 2014). Esto les permitird entender el
pasado mds alld de manipulaciones politicas e ideoldgi-
cas (VanSledright, 2014b).

Frente a estas propuestas, el curriculo de Educacién Pri-
maria y Secundaria en Espafia ha primado los elementos
conceptuales (Molina, Gomez y Ortuio, 2014; Pro y Mi-
ralles, 2009). La escasez de procedimientos y técnicas
propias de la disciplina desvirtia en parte los objetivos
didécticos de la historia (Prats y Santacana, 2011). Esta
insistencia en la memorizacion de datos concretos del pa-
sado es fundamental para comprender la concepcién tan
extendida de la historia como un saber cerrado. Presentar
una vision del pasado desde una perspectiva lineal, acri-
tica y descriptiva, basdndose en las hazafias e hitos mds
importantes de una nacién tiene un objetivo muy claro:
crear un arraigo identitario de los alumnos con una reali-
dad politica concreta, muchas veces de forma anacrénica
(Barton y McCully, 2005; Carretero, 2006 y 2011b).

El andlisis de los procesos de evaluacién es uno de los
principales campos de trabajo para conocer tanto los con-
tenidos como las habilidades cognitivas que se exigen a
los estudiantes en la educacién obligatoria. La abundante
bibliografia que ha surgido sobre esta temdtica en los ul-
timos afios muestra su trascendencia para conocer en
profundidad el proceso de ensefianza-aprendizaje, sobre
todo a partir de la inclusion en los curriculos de la Unién
Europea de la ensefianza por competencias (Perrenoud,
2008; Trillo, 2005). Con la reciente inclusion de las com-
petencias bésicas en el sistema educativo, el concepto de
evaluacién debe revisarse y actualizarse. Si definimos
las competencias bdsicas como un conjunto de conoci-
mientos, destrezas y actitudes que son necesarios para la
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realizacién y el desarrollo personal y que se han de desa-
rrollar a través del curriculo, la evaluacion casi exclusiva
de contenidos conceptuales queda muy alejada de una
ensefianza en competencias.

Teniendo en cuenta estas premisas, los docentes deben
replantearse las técnicas y los criterios de evaluacion. Y,
en este sentido, la ensefianza de la Historia y las Ciencias
Sociales no puede ser ajena y debe modificar sus proce-
dimientos y superar el dominio de saberes conceptuales
y memoristicos, que suelen ser muy habituales en este
tipo de exdmenes (Gémez y Miralles, 2015). De hecho, si
el objetivo principal de la didactica de las Ciencias So-
ciales es preparar a los estudiantes para la ciudadania de-
mocrética, mds alld de la mera adquisicién de informa-
cion, la evaluacién de estos conocimientos debe ajustarse
a esta finalidad. Esto supone un cambio significativo en
las practicas tradicionales de evaluacion. La evaluacion
deberia emplear varios instrumentos, ademds de tests o
examenes, como la observacion diaria del aula, el anali-
sis de las producciones de los alumnos (trabajos, cuader-
nos...), entrevistas, etc. De esta forma se pueden evaluar
contenidos conceptuales, procedimentales y actitudina-
les. Los alumnos necesitan adquirir conocimientos cien-
tificos propios de las ciencias sociales, aprender a resolver
diversas cuestiones précticas y desarrollar un pensamiento
critico, reflexivo y transformador. Estos principios son
basicos en el aprendizaje del tiempo histérico de una for-
ma compleja y multifactorial.

METODOLOGIA

Objetivos

El objetivo principal de este trabajo es analizar la presen-
cia del tiempo histdrico, y de conceptos de segundo or-
den y de pensamiento histdrico en los exdmenes de 1.° y
2.2 de Educacién Secundaria Obligatoria. Para conseguir
esta cuestion se han planteado dos objetivos especificos:

* Analizar los contenidos y las habilidades cognitivas so-
bre historia que se evalian a través de esos examenes.

e Realizar un andlisis mds profundo de las habilidades
de pensamiento y comprension histérica del tiempo a
través de los conceptos de primer y segundo orden que
se exige conocer a los alumnos en los exdmenes.

Poblacion y muestra

La poblacién de este estudio estd compuesta por todos
los exdmenes de historia realizados por los alumnos de
1.°y 2.° de Educacién Secundaria Obligatoria en la Re-
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gién de Murcia (Espafia). La muestra tuvo un caricter no
probabilistico, y se realizé de forma incidental y de con-
veniencia. No obstante se ha tratado de escoger casos
representativos del espacio geografico que ocupa este
estudio. De esta forma, los centros seleccionados lo han
sido por su diversidad en el entorno tanto a nivel socioe-
condmico (urbano, rural y semiurbano), como geografico
y en variedad de ensefianzas ofertadas (grupos de diver-
sificacion curricular, grupos bilingiies y grupos de pro-
fundizacion). Es decir, a pesar de ser una muestra no
probabilistica tuvimos en cuenta las caracteristicas pro-
pias de un muestreo estratificado. Para ello también se
tuvo en cuenta el nimero de centros, el de estudiantes, y
su cardcter publico, privado o concertado, siempre te-
niendo como referencia los datos proporcionados por las
administraciones publicas. La muestra la componen 122
exdmenes de historia en 1.°y 2.° de la ESO en diez insti-
tutos distintos recogidos en el curso académico 2012/2013
(1.128 preguntas).

Métodos y técnicas

Se ha adoptado un disefio metodoldgico que combinara
diferentes técnicas y estrategias, que se sitian dentro de
los denominados métodos no experimentales. La defini-
cion de estos métodos insiste en la busqueda empirica y
sistemadtica, cuyas variables independientes ya han ocu-
rrido o no son manipulables (Kerlinger, 2002). La inten-
cién ha sido tratar de conocer una realidad para luego
obtener modelos explicativos de la evaluacion de los co-
nocimientos historicos a través de los exdmenes y su re-
lacion con el desarrollo del pensamiento histdrico. Para
conseguir los objetivos anteriormente citados partiremos
de un enfoque metodoldgico plural desde el que abordar
distintos tipos de problemas y buscar respuestas diferen-
tes sobre un fendmeno tan complejo como es la evalua-
cién en el sistema educativo (Dendaluce, 1999). En el
area de Didactica de las Ciencias Sociales, Prats (2002)
ha defendido y desarrollado en sus investigaciones la
combinacion de diversas vias y no de forma exclusiva ni
excluyente. Otras investigaciones de dmbito internacio-
nal sobre la educacién histérica desde esta drea de co-

nocimiento han insistido también en la complementarie-
dad de los enfoques cuantitativos y cualitativos (Barca,
2005; Barton, 2005 y 2012; Grant, 2001).

La investigacion se ha disefiado a partir de los resultados
obtenidos anteriormente en el tercer ciclo de Primaria y
en el 4.° de Educacién Secundaria Obligatoria (Gémez
y Miralles, 2013; Miralles, Gémez y Monteagudo, 2012;
Monteagudo, 2014). Estas investigaciones se realizaron a
través de un disefio transeccional exploratorio, ya que el
objetivo de estos estudios fue conocer a una comunidad o
un contexto determinado en una exploracién inicial. A par-
tir de estos datos, y una vez se asentaron las bases meto-
dolégicas, se inicid la investigacion con un disefio tran-
seccional descriptivo, afiadiendo los exdmenes de 1.° y
2.2 de la ESO. Las técnicas de andlisis cuantitativo se
han aplicado a través de la codificacién de las variables
que lo permitian, apoydndonos en el paquete estadistico
SPSS. El tratamiento de datos cualitativo se ha realiza-
do con la clasificacion y sistematizacion de datos obte-
nidos de la codificacion del pensamiento histérico eva-
luado, el tipo de contenidos tratado en los exdmenes y la
adecuacion de estos elementos a la formacion histérica
del alumnado.

Instrumento de recogida y analisis de informacion

Para la recogida de informacién se elaboré una parrilla
que contiene 15 items, divididos en dos tablas. En una
de las tablas se recogieron las variables sociodemo-
grificas e informativas, que permitieron identificar el
examen, profesor, centro, grupo de origen, fase de la
evaluacion, tareas y contenidos curriculares que se eva-
luaron. En la segunda tabla se analizé cada una de las
preguntas por separado. Se clasificaron la tipologia de
ejercicios y las capacidades cognitivas que estos exigian
al alumnado. Para esto tltimo se utilizé la clasificacion
propuesta por Villa (2007), que es una adaptacién de las
taxonomias de Bloom (tabla 1). Se establecieron un total
de 15 variables, resultantes del cruce de la capacidad
cognitiva con los tipos de contenidos que demanda el
ejercicio.

ENSENANZA DE LAS CIENCIAS SOCIALES, 2016 - 15



INVESTIGACION DIDACTICA

Tabla 1. Clasificacién de las preguntas de los exdmenes de historia

segin el modelo propuesto por Villa (2007) y Monteagudo (2014)

Tipologia

Ejemplo

Recuerdo de hechos

« Las revoluciones de 1848.
¢ /Qué mejoras laborales pedian en el siglo x1x?

Recuerdo de conceptos

* Define: criollos, Revolucién industrial, taylorismo.

Recuerdo
de procedimientos

» Enumera las fases que hay que seguir para realizar el comentario de un texto histdrico,
un mapa histérico, una gréfica, etc.

Comprension de hechos

« Explica Carlos III y el despotismo ilustrado.
» Resume en un mdximo de diez o doce lineas las principales ideas de los ilustrados
y sus criticas al absolutismo.

Comprension
de conceptos

« Explica los diferentes tipos de colonias.
« Explica brevemente los principales aspectos doctrinales de la ideologia marxista.

Comprension
de procedimientos

« Interpretacién de un eje cronoldgico espacio/tiempo/hechos.

Prediccion de hechos

« Si hubieras sido un campesino del siglo x1x, jcual de estas situaciones crees que, probable-
mente, te habria tocado vivir?
a) El aristécrata propietario de las tierras que trabajas te entrega un trozo de terreno a
cambio de que inviertas en las acciones de su empresa.
b) Un burgués compra la tierra en la que vives y te ofrece mejores condiciones laborales,
por lo que decides no emigrar.
¢) Decides emigrar hacia la ciudad, donde encuentras trabajo en una fébrica.

Aplicacién de hechos

» Completa el mapa con las principales batallas que cambiaron el signo de la Segunda Guerra
Mundial.

Aplicacién de conceptos

« Explica el sentido del siguiente texto: «Como la fuerza de las cosas tiende siempre a reducir
la igualdad, hay que hacer que la fuerza de la legislacion tienda siempre a mantenerla».

Aplicacién
de procedimientos

« Realiza el comentario del siguiente mapa sobre la estructura de la propiedad de la tierra.

Valoracién de hechos

« Explica por qué el colonialismo es responsable de la actual situacién geopolitica mundial
y de la divisién Norte-Sur.

Ademds se afiadieron dos campos de andlisis. Por un
lado, la tipologia de contenidos histéricos demandados.

Para desarrollar este item

se han codificado las pregun-  nal, e historia social y econdmica (tabla 2).

Tabla 2. Tipologia de contenidos y ejemplos de preguntas en los exdmenes de 1.° y 2.° de la ESO

Tipo de contenido

Ejemplo

Historia del arte y cultural

(Qué papel jugd Roma en el Cinquecento? ;Qué obra simboliza su poder?

Historia general

(Cudndo se inicia y finaliza la Edad Moderna?

Historia politica e institucional | ;Cudndo se instaurd en Inglaterra una reptblica? ;Y una monarquia parlamentaria?

Historia social y econémica (Por qué las ciudades portuarias fueron el centro de las nuevas actividades capitalistas?

Por otro lado, la tipologia

mer y segundo orden. Para realizar esta clasificacion nos

de conceptos histéricos de pri-  los conceptos de segundo orden ligados al pensamiento
histdrico, y anadimos dos tipologias ligadas a los concep-

basamos en la propuesta de Seixas y Morton (2013) para  tos de primer orden (tabla 3).
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Las dos tablas de recogida de informacidn (identificacion
de las variables de los exdmenes y clasificacion de las
preguntas) fueron procesadas a través del programa Ac-

Tabla 3. Categorizacién de los conceptos histéricos de primer y segundo orden en los exdmenes

Concepto

Significado

Ejemplo

Primer orden

Cronologia Se exige conocimiento sobre las fechas | Determina las siguientes fechas: Final del
en las que ocurrieron los procesos imperio romano, coronacion de Carlomagno.
histéricos o saber colocarlas de forma
correcta.

Conceptual/factual Se exige conocimiento de un concepto Diferencia entre maestro, oficial y aprendiz;

o un hecho concreto en el pasado.

(Quiénes son: Abderraman I, I1...7

Segundo orden

Relevancia historica

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

Explica la importancia de la Reconquista
para conocer la configuracion territorial
actual.

Fuentes/evidencias

Entender cémo la historia es una
interpretacion basada en inferencias
a partir de fuentes primarias.

Interpretacion de textos o fuentes.

Cambio y continuidad

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.

Explica los cambios que produjo la Revolu-
cién francesa; (Como cambid la vida de los
iberos con la romanizacién?

Causas y consecuencias

Reconocer miltiples causas y consecuen-
cias a corto y largo plazo. Ver la
consecuencia de un hecho o persona
concreta en las actividades humanas

y las estructuras y las condiciones
actuales.

Explica las causas de la politica matrimonial
de los Reyes Catélicos; consecuencias de la
Segunda Guerra Mundial.

Perspectiva histérica

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

Imagina que vuelves a ser el periodista

que escribia el articulo de la Primera Guerra
Mundial.

Ahora te han pedido que redactes un informe
sobre la Rusia estalinista. Tu valoracion final
podria ser:

Dimensioén ética

Realizar juicios éticos razonados sobre
acciones de la gente en el pasado,
reconociendo el contexto histérico en el
que operaban. Evaluar las implicaciones
para hoy de los sacrificios y las injusti-
cias del pasado.

Explica por qué el colonialismo es responsa-
ble de la actual situacién geopolitica mundial
y de la divisién Norte-Sur.

cess mediante la creacion de tablas relacionales, gracias
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a la vinculacion del item denominado «cddigo de prue-
ba». Esto permitié un posterior andlisis cuantitativo tras
codificar los datos en el paquete estadistico SPSS.
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ANALISIS Y DISCUSION DE RESULTADOS

Tabla 4. Capacidad cognitiva exigida en las preguntas de 1.°y 2.° de la ESO

Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado

Recuerdo de hechos 468 41,5 41,5
Recuerdo de conceptos 300 26,6 68,1
Comprension de hechos 183 16,2 84,3
Comprensién de conceptos 65 5,8 90,1
Aplicacién de hechos 31 2,7 92,8
Aplicacién de conceptos 73 6,5 99,3
Aplicacién de procedimientos 3 3 99,6
Valoracién de hechos 3 3 99,8
Valoracién de conceptos 1 A 99,9
Prediccion de hechos 1 1 100,0
Total 1.128 100,0

En relacién con el primer objetivo propuesto, el andlisis
de las preguntas de los exdmenes muestra una gran hege-
monia de los contenidos conceptuales y una baja exigen-
cia cognitiva, como se puede comprobar en la tabla 4. El
70% de las preguntas de los exdmenes de Historia anali-
zados exigen del alumnado simplemente la capacidad de
memorizar un hecho o un concepto concreto. El recuer-
do de hechos o conceptos es mayoritario, bien sea a través
de preguntas cortas («;Quiénes eran los cartagineses?»,
«Una Polis era...», «;Qué es una monarquia autoritaria?,
«;Sobre qué material escribian los mesopotdmicos?),
pruebas objetivas («Une los conceptos o nombres con el
imperio correspondiente —bizantino o carolingio»), o
con preguntas tipo ensayo («Las cruzadas», «Las civiliza-
ciones precolombinas», «La vida en el Paleolitico»). Las
preguntas que exigen comprension y aplicacién de cono-
cimientos se limitan al porcentaje restante (30%). Son es-
casos ejemplos como: «;A qué llamamos arte gético?,
«Explica por qué el arte gético fue esencialmente urba-
no», «Explica las diferencias entre absolutismo y parlamen-
tarismo», «Explica el origen del feudalismo» o «Haz un
esquema de los distintos aspectos de la crisis general que
se padeci6 en Europa en el siglo Xvi». Es muy significa-
tivo que la valoracion por parte del alumnado de conoci-
mientos o hechos historicos (contenidos actitudinales) se
limite a cuatro preguntas de casi 1.200 (0,33%) y los con-
tenidos procedimentales en relacién con la préctica del
historiador aparezcan en solo tres preguntas (0,25%).

Si realizamos un andlisis mas profundo de los contenidos
historicos demandados al alumnado, en Secundaria la

ENSENANZA DE LAS CIENCIAS SOCIALES, 2016 - 15

historia politica e institucional comparte protagonismo
con la historia del arte y cultural. En la comparacién con
los datos aportados por Gémez (2014) sobre los manuales
de 2.° de la ESO, ambas temdticas suponen el 71% de las
actividades de los libros de texto y el 72% de las pregun-
tas de los exdmenes (tabla 5). La historia social y la his-
toria econdmica ocupan un lugar muy marginal y supo-
nen en conjunto un 17% en ambos casos. En los manuales
y en los exdmenes dominan preguntas como: «Define
valido», «;Qué fue el Tratado de Tordesillas?», «;Qué rey
o reyes gobernaban cuando sucedieron los siguientes
acontecimientos?», «Crisis del Imperio romano». Las ac-
tividades sobre historia social y econdémica suelen ser
mds profundas en los manuales («Escribe las causas del
descenso de la poblacién producido en Europa y en Espa-
fla», «Cita las zonas y las ciudades de mayor importancia
industrial y comercial»), y con un tono mds generalista en
los exdmenes («Di las caracteristicas principales de la
poblacién en el siglo xvii», «;Quiénes formaban la socie-
dad en Mesopotamia?» o «;Cudles son los grupos so-
ciales de la Edad Moderna?»). Como se puede apreciar,
la concepcidn del tiempo histérico combina la sucesién
de acontecimientos politicos relevantes con la defini-
cién conceptual de las estructuras politicas, sociales y
econdémicas dominantes. La principal diferencia entre las
actividades de los libros de texto y los exdmenes es que
en estos ultimos se insiste todavia mas en las preguntas
de corte politico e institucional (casi el 50% de las pre-
guntas de los exdmenes son de historia politica frente al
34% de las actividades de los libros de texto).

21



INVESTIGACION DIDACTICA

Tabla 5. Tipologia de contenidos histdricos en las actividades de los libros de texto
y en los exdmenes sobre la Edad Moderna (1.° y 2.° de la ESO)

Contenidos histéricos % manuales % examenes
Historia del arte y cultural 36,9 23,70
Historia politica e institucional 34,1 48,34
Historia social y econémica 17,5 17,06
Historia general 11,5 10,90
Total 100 100

En cuanto al segundo objetivo, los resultados muestran
como nueve de cada diez preguntas de los exdmenes exi-
gen del alumnado el conocimiento de conceptos de pri-
mer orden (hechos, conceptos o fechas). Si centramos el
andlisis en estos elementos, es llamativo que solo en el 7%
de las preguntas los alumnos tengan que responder a
cuestiones relacionadas con la cronologia, las fechas o
la linealidad (tabla 6). Preguntas como: «;Cudles son las
etapas en las que se divide la historia de Egipto?», «;Qué
crees que fue antes, la construccion de poblados o el des-
cubrimiento de la agricultura? ;Por qué?», u «Ordena los
siguientes acontecimientos sobre la Edad Media», que
demandan de los estudiantes conocimiento o habilidades

en la localizacién y ordenacién temporal de ciertos per-
sonajes o procesos histdricos, son muy escasas. El abuso
de preguntas sobre conceptos o hechos concretos, de for-
ma aislada y sin contextualizar, provoca un aprendizaje
de la historia por parte del alumnado de forma casi atem-
poral. La consecuencia de esta situacion es el desconoci-
miento cronolégico de muchos de los principales perio-
dos y procesos historicos por parte del alumnado que
acaba la Educacién Secundaria Obligatoria, y sus esca-
sas habilidades en el manejo de la linealidad y sucesion.
Algunas investigaciones con futuros maestros en el Gra-
do de Educacién Primaria demuestran esta cuestion (Sdiz
y Gémez, 2014).

Tabla 6. Conceptos de primer y segundo orden exigidos en las preguntas de los exdmenes de 1.°y 2.° de la ESO

Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado

Validos Conceptual 933 82,7 82,7

Cronologia 78 6,9 89,6

Causas/Consecuencias 57 5,1 94,7

Relevancia historica 31 2,7 97,4

Cambio/Continuidad 18 1,6 99,0

Perspectiva histdrica 5 0.4 99,5

Fuentes 3 0,3 99,7

Conciencia historica 3 0,3 100,0

Total 1.128 100,0

En las preguntas que exigen al alumnado el manejo de
conceptos de segundo orden, se puede apreciar un olvido
de las diferentes dimensiones de la temporalidad histori-
ca, pues solo uno de cada diez ejercicios aborda estas cues-
tiones. Asi, las preguntas que tratan sobre causas y con-
secuencias suponen un 5,1%, seguido por la relevancia
histdrica (2,7%), el cambio y continuidad (1,6%). Mucho
mds testimonial son los ejercicios que demandan algiin ma-
nejo de la perspectiva histdrica, fuentes o evidencias, y
ejercicios sobre conciencia histérica o dimension ética de
la historia. Ademads, en muchos de los casos estos con-
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ceptos de segundo orden se abordan de una forma me-
moristica, lo que le resta utilidad para el desarrollo del
pensamiento histérico. Esto ocurre sobre todo con las pre-
guntas que demandan del alumnado el conocimiento de
las causas y consecuencias o los cambios y permanencias
de un proceso o hecho histérico. Por ejemplo, en la pre-
gunta: «Indica los principales cambios que se produjeron
en el Neolitico», no se abordan los elementos sefialados
por Seixas y Morton (2013) sobre el cambio y la continui-
dad. Para estos autores la comprension de este concepto
temporal clave por parte del alumnado supone apreciar el
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cambio en el pasado como un proceso, con distintos rit-
mos y patrones; identificar patrones complejos de pro-
greso y decadencia, con efectos distintos en diferentes
pueblos (el progreso para algunas civilizaciones o grupos
sociales no es necesariamente el progreso para todos); y
entender la periodizacion de la historia como una inter-
pretacion: la organizacion del pasado depende de la esca-
la, las preguntas y las hip6tesis de los historiadores. En el
caso de la pregunta antes sefialada, el alumno solo tiene
que memorizar los cambios que el manual sefiala sobre el
Neolitico, y reproducirlo en el examen. Una cuestién que
también contrasta con el propio curriculo de Secundaria,
que sefiala lo siguiente en la introduccion sobre el drea de
Ciencias Sociales, Geografia e Historia:

El estudio de la Historia debe proporcionar a los alum-
nos de la Educacién Secundaria Obligatoria un cono-
cimiento de la evolucion de las sociedades humanas
a lo largo del tiempo, necesario para comprender el
proceso de cambio y transformacién de las mismas.
(Decreto 291/2007).

Una situacién parecida se puede apreciar en las pregun-
tas que exigen el conocimiento (0 memorizacién) de cau-
sas y consecuencias de hechos o procesos histdricos. En
este caso no hay rastro de las propuestas de Chapman
(2011) o Seixas y Morton (2013) sobre cémo abordar la
multiplicidad de variables que forman parte de la causali-
dad de los hechos histéricos, el impacto social, la duracion
de esos cambios o las causas de tiempo corto, medio y
largo. Estos tltimos autores incidian en que la adquisi-
cién de habilidades sobre este concepto clave implica reco-
nocer multiples causas y consecuencias a corto, medio y
largo plazo; apreciar la interaccién de las acciones huma-
nas con las estructuras y condiciones en las que se produ-
cen, y comprender que las diversas opciones que tomaron
los hombres y mujeres en el pasado no estdn determinadas
y que el azar, tanto en el pasado como en el presente,
posee un papel importante. Ninguno de esos elementos se
demuestra con este tipo de ejercicios: «;Qué tres conse-
cuencias tuvo la Paz de Westfalia?. En esta pregunta se
exige que el alumno reproduzca en el examen las conse-
cuencias que estdn sefialadas en el manual. Ademads, ya
anuncia que son tres las consecuencias (ni mas ni menos).
Este tipo de ejercicios reduce su capacidad de relacién y de
pensamiento histérico, ademds de reproducir esa vision
de la historia como un proceso acabado, finito y capaz de
aprenderse con simples técnicas memoristicas. Como en el
caso anterior, estas preguntas también difieren de lo expuesto
en el curriculo de Secundaria en la introduccion del érea:

La Geograffa y la Historia deben dar satisfactoria
respuesta a ese proposito, con el fin de ofrecer a los
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alumnos un encadenamiento 16gico de las cuestiones,
que ayude a comprender de qué modo los aconteci-
mientos histéricos y cuanto sucede en el espacio no
son producto del azar o de la casualidad, sino la ma-
nifestacion de la respuesta ofrecida en cada momento
por la sociedad, en consonancia con sus objetivos, es-
tructuras y necesidades (Decreto 291/2007).

Ademads, si tenemos en cuenta la clasificacion de los con-
ceptos temporales en tres niveles de complejidad cogniti-
va propuesta por Blanco (2008), los resultados no son
muy alentadores. Solo el 2% de las preguntas correspon-
derian al nivel 2 de complejidad cognitiva (cambio, conti-
nuidad, secuenciacién y empatia), mientras que el 5%
estaria relacionado con el tercer nivel (duracién y causa-
lidad). En suma, solo el 7% de las cuestiones estarian
relacionadas con el segundo y tercer nivel de compleji-
dad (complejidad media y alta).

CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos en los exdmenes de historia en 1.°
y 22dela ESO en la regién de Murcia reflejan la hegemonia
de las preguntas que exigen la memorizacién de contenidos
factuales y conceptuales. La comprension y la aplicacion de
conocimientos es muy escasa y los contenidos procedimen-
tales y actitudinales suponen un porcentaje infimo (0,6% de
las preguntas). Frente a estas cuestiones, en los exdmenes
predomina una evaluacién basada en la repeticién acritica
de informacién puntual. Si tenemos en cuenta las dimensio-
nes de la temporalidad histérica propuestas por Herndndez
Cardona (2001), cronologia, duracién, continuidad/cambio
y simultaneidad, su presencia en los exdmenes se reduce al
13% de las preguntas. Frente a este dato, mas de un 80% de
los ejercicios de los exdmenes hacen referencia al conoci-
miento (generalmente memoristico) de conceptos o aconte-
cimientos. La insistencia en estas preguntas reproduce la
creencia epistémica errénea que muestra al pasado y la his-
toria como realidades miméticas.

Con estas circunstancias, para muchos de nuestros alum-
nos saber historia se reduce a memorizar esos hechos del
pasado, incluso sin necesidad de ubicarlos temporalmen-
te. El alumnado no entiende la historia como una disci-
plina que formula hipétesis sobre el pasado, que intenta
demostrarlas a través de evidencias, de un método rigu-
roso de andlisis, y que necesita para ello de una correcta
interconexion de dimensiones temporales. El dominio
abrumador del tiempo corto en los exdmenes se realiza,
en gran parte de las preguntas, sin fechas o ubicacién
temporal. La comprension de las coyunturas y estructu-
ras sociales, econdmicas o politicas (tiempo medio y largo)
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es muy escasa, a pesar de su importancia en la explicacion
de los fendmenos historicos. Las conexiones temporales
entre diferentes periodos o procesos se obvian. De hecho,
solo el 1,6% de las preguntas hacen referencia al cambio
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