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RESUMEN
El fortalecimiento de las competencias básicas en la actual legislación española e inglesa ha supuesto un estímulo, para el diseño 

de libros de texto más adaptados a las necesidades educativas del alumnado. En este estudio se han examinado qué competencias his-
tóricas están más presentes en los manuales españoles e ingleses de 1.º de Bachillerato y el nivel cognitivo asociado a las actividades 
analizadas. Para este fin, se ha diseñado una rúbrica para la evaluación de competencias históricas (RECH), con la que cotejar el número 
de competencias básicas identificado, así como el nivel cognitivo asociado a cada una de ellas. El cotejo de las 3214 actividades examina-
das refleja un tratamiento más exhaustivo de la evidencia histórica, tanto en los manuales españoles como en los ingleses. En términos 
cognitivos, los libros de texto muestran un nivel de desarrollo intermedio en ambos países. Se concluye que existe margen para mejorar 
tanto la presencia y distribución de las competencias históricas identificadas, como los niveles cognitivos asociados en los manuales de 
Bachillerato españoles e ingleses.

Palabras clave: educación, bachillerato, historia, pensamiento histórico, libros de texto.

Analysis of historical thinking skills and cognitive levels in Spanish and English Baccalaureate History 
textbooks

ABSTRACT
The strengthening of basic skills in current Spanish and English legislation has stimulated the design of textbooks that are better 

adapted to the educational needs of students. In this study, we have examined which historical competences are most present in Spani-
sh and English textbooks for the 1st year of Baccalaureate and the cognitive level associated with the activities analysed. For this purpo-
se, a rubric for the assessment of historical competences (RECH) was designed to compare the number of basic competences identified, 
as well as the cognitive level associated with each of them. The comparison of the 3214 activities examined shows a more exhaustive 
treatment of historical evidence in both Spanish and English textbooks. In cognitive terms, the textbooks show an intermediate level of 
development in both countries. It concludes that there is room for improvement in both the presence and distribution of the identified 
historical competences and the associated cognitive levels in the Spanish and English Baccalaureate textbooks.

Key words: education, baccalaureate, history, historical thinking, textbooks.
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1. Introducción

Con la entrada en vigor de la Ley Orgánica 3/2020, de 29 
de diciembre, por la que se modifica la Ley Orgánica de Edu-
cación (LOMLOE, en adelante) en España y el refuerzo de las 
competencias básicas en las distintas etapas educativas, los re-
cursos educativos, incluidos los libros de texto, han enriquecido 
los enfoques educativos programados en todas las áreas, siendo 
las Ciencias Sociales objeto de este enriquecimiento y análisis de 
este estudio. Este cambio de enfoque que enfatiza una enseñan-
za de la historia más competencial que conecta con los plantea-
mientos incluidos en la década de los noventa con el desarrollo 
curricular de la LOGSE, en donde se introducían la enseñanza de 
contenidos procedimentales junto a los contenidos conceptuales 
tradicionales de la disciplina (Delgado, 2022; López, 2022). Los 
análisis realizados sobre la presencia de competencias históricas 
en el Real Decreto 243/2022, de 5 de abril, por el que se establecen 
la ordenación y enseñanzas mínimas del Bachillerato, en relación 
con las dos asignaturas de la materia de Historia (Historia del 
Mundo Contemporáneo en 1.º e Historia de España en 2.º) po-
nen de manifiesto el aumento de la presencia de competencias de 
pensamiento histórico en el currículo vigente, en comparación 
con los anteriores (Moreno et al., 2023; Moreno y Alvén, 2023).

En el caso de Inglaterra, el enfoque competencial en la ma-
teria de Historia refleja el notable impacto de proyectos como 
Concepts History and Teaching Approaches (CHATA) y los cam-
bios significativos introducidos por el National Curriculum in 
England (Department of Education, 2013), que fomentan la ad-
quisición de conceptos de segundo orden por el alumnado y el 
establecimiento de niveles de progresión de estos conocimientos, 
a través del desarrollo de las competencias básicas. Una com-
parativa reciente entre el currículo español e inglés, aunque en 
etapas anteriores a Bachillerato (Primaria y Secundaria), puede 
verse en Martínez-Hita et al. (2022). 

Sin embargo, los estudios previos realizados sobre los li-
bros de texto de la materia de Historia en España no son muy 
alentadores, pues muestran que las tareas y actividades plan-
teadas presentan una demanda cognitiva baja, en relación con 
el tratamiento de los contenidos históricos (Gómez et al., 2020; 
Moreno-Vera y Sánchez-Ibáñez, 2022; Sánchez-Ibáñez y Sán-
chez-Fuster, 2024; Simón y Tirado, 2024). Pese a la introducción 
de planteamientos pedagógicos innovadores en las leyes educa-
tivas españolas, enfocados al desarrollo competencial del alum-
nado desde hace casi dos décadas (Ley Orgánica 2/2006, de 3 de 
mayo, de Educación, en adelante LOE) y vigentes en la actuali-
dad (LOMLOE), la realidad en las aulas es que la promoción de 
habilidades y capacidades cognitivas complejas es un reto difícil 
de alcanzar en la enseñanza de esta materia. Una de las razones 
es que el cambio paradigmático planteado con la inclusión de 
las competencias básicas en los currículos educativos no se tra-
dujo, posteriormente, en una praxis docente más alejada de los 
métodos memorísticos tradicionales, de un uso excesivo de los 
libros de texto como único recurso didáctico y de las pruebas de 
reproducción de contenidos. 

En Inglaterra y Gales, el National Curriculum (Department 
for Education, 1995 y 2013), invita a los centros educativos a de-
terminar qué contenidos específicos van a trabajar en sus aulas, 

a través del diseño de un currículo adaptado a las necesidades 
educativas del alumnado. Esto implica que el profesorado tiene 
una labor ardua y compleja pues, además de ejercer la práctica 
docente, deben planificar un plan de estudios competencial, ele-
gir los contenidos específicos y programar las sesiones de mane-
ra concreta y pautada. 

Las Ciencias Sociales y la Historia, en particular, son áreas 
de conocimiento que favorecen e impulsan el aprendizaje com-
petencial en distintas etapas educativas (Trigueros-Cano et al., 
2021). En este sentido, la comprensión de los hechos históricos 
es uno de los principales objetivos en la enseñanza de la discipli-
na de la historia, que conlleva no solo el manejo de información 
y saberes básicos, sino también otros conceptos de segundo or-
den que son igualmente importantes para el aprendizaje de una 
educación histórica (Wineburg et al., 2013). Conocer las pautas, 
a través de las cuales, se han sucedido diversos acontecimientos 
históricos, cómo se han ido fraguando y alterando las relaciones 
humanas gradualmente o cómo se han construido las sociedades 
a través del tiempo, son ejemplos del análisis competencial que 
debe formar parte de la enseñanza de la historia y que vienen 
siendo investigados de manera más profunda desde el último 
tercio del siglo xx (Chapman, 2011). Por este motivo, resulta 
necesario una alfabetización histórica centrada en el desarrollo 
de habilidades de pensamiento de orden superior, el análisis, la 
evaluación, el pensamiento crítico y la interpretación reflexiva, 
entre otras destrezas cognitivas (Carretero, 2023; Gómez-Carras-
co et al., 2019).  

En este contexto, el propósito de este estudio es analizar las 
actividades incluidas en los libros de texto de la materia de Histo-
ria de editoriales españolas e inglesas para comparar, en primer 
lugar, las competencias históricas que se solicitan al alumnado 
(objetivo específico 1) y, en segundo lugar, el nivel cognitivo aso-
ciado a estas (objetivo específico 2). Para alcanzar estos objetivos 
específicos se ha llevado a cabo un análisis exploratorio de libros 
de texto españoles e ingleses, a través de una revisión sistemática 
de estos recursos para el primer curso de Bachillerato y su equi-
valente inglés (AS level). Los contenidos curriculares asociados 
a este curso son: las Revoluciones liberales, la Revolución indus-
trial, el movimiento obrero y la expansión del sistema capitalis-
ta, el imperialismo, la Primera Guerra Mundial, el periodo de 
Entreguerras, el auge de los totalitarismos, la Segunda Guerra 
Mundial, el Holocausto, la Guerra Fría, la descolonización y ca-
racterísticas geopolíticas y económicas del mundo actual.  

Por último, en cuanto a las competencias de pensamiento 
histórico se han seguido los estudios tradicionales publicados 
por Clark (2018), Domínguez (2015), Lévesque (2011) y Seixas 
(2017). En consecuencia, en este trabajo se hacen mención a la 
perspectiva histórica, las causas y consecuencias, el cambio y la 
continuidad, la relevancia histórica, las evidencias históricas y 
la dimensión ética. A continuación, se explica cada una de ellas. 

Perspectiva histórica (PH, en adelante): A través de esta com-
petencia se pretende que el alumnado sea capaz de analizar un 
fenómeno histórico o las acciones acometidas por una o varias 
personas relevantes del pasado según los valores existentes en 
ese momento histórico, evitando de esta manera la transferen-
cia de los valores del presente en el análisis realizado. Para ello, 
es necesario realizar una contextualización histórica apropiada 
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que favorezca el contraste entre los valores y creencias de ese 
momento del pasado y los actuales, para conseguir una mejor 
comprensión de las sociedades anteriores. 

Causas y consecuencias (CC, en adelante): Mediante esta com-
petencia se intenta conocer cómo los actos e intereses de cier-
tos grupos sociales o personajes históricos pueden condicionar 
el desarrollo de los acontecimientos. Para este fin, resulta nece-
sario evaluar reflexivamente las relaciones de causalidad entre 
los hechos históricos constatados y sus correspondientes efectos 
sociales, políticos, económicos, geográficos, entre otros aspectos. 
Las consecuencias a corto, medio y largo plazo de los procesos y 
hechos históricos son el resultado de uno o varios factores, que 
tienen que ser identificados y analizadas sus interrelaciones. 
Todo ello, ayuda a comprender las implicaciones de los hechos 
históricos, así como su nivel de predictibilidad con el fin de limi-
tar los efectos negativos y potenciar los positivos. 

Cambio y continuidad (CAC, en adelante): La finalidad de esta 
competencia histórica radica en el fomento de la identificación de 
los fenómenos y procesos históricos, que han supuesto un punto 
de inflexión en el desarrollo de los acontecimientos relevantes 
o una continuidad en la serie temporal histórica analizada. La
reflexión crítica sobre la disposición y evolución de determina-
das situaciones pasadas y su alteración o mantenimiento a través 
del tiempo permite examinar, comprender y aceptar lo analizado 
con una mayor eficacia.

Relevancia histórica (RH, en adelante): Esta competencia histó-
rica está ligada a la identificación de personajes históricos, acon-
tecimientos relevantes o hitos significativos a lo largo del tiempo, 
que hayan sido relevantes en el desarrollo de los hechos históri-
cos examinados. Una de las labores del historiador es seleccionar 
de, entre todos los testimonios, sucesos y/o personajes, aquellos 
cuya importancia ha sido decisiva en el transcurso de los sucesos 
pasados. Para determinar qué es relevante, el estudio y cotejo de 
varias fuentes de información resulta muy útil para examinar el 
nivel de profundidad, impacto y efectos producidos. 

Evidencias históricas (EH, en adelante): Esta competencia po-
tencia la elaboración de narrativas históricas por el alumnado, a 
partir del seguimiento de un método científico de elaboración de 
hipótesis, análisis de las fuentes históricas (primarias y secun-
darias), contraste de información, interpretación de resultados 
y establecimiento de conclusiones. Por tanto, pone en contacto 
al alumnado con el método de investigación histórica, siempre 
guiado por el docente en la realización de los diversos pasos del 
método científico. 

Dimensión ética (DE, en adelante): Esta competencia favorece 
el contraste de juicios éticos acerca de hechos históricos localiza-
dos en un contexto específico. Con este propósito, se pretende 
estimular el razonamiento crítico acerca de la conveniencia de 
acciones relevantes en el pasado, la identificación de injusticias 
sociales y el grado de responsabilidad en la aceptación o rechazo 
de hechos similares en la actualidad o en el futuro. En definiti-
va, esta competencia ayuda a localizar posicionamientos éticos 
en las narrativas históricas, razonar diacrónicamente y evitar los 
juicios presentistas sobre hechos históricos. 

Por último, la revisión llevada a cabo para conocer en qué 
grado este enfoque competencial se ha llevado a la práctica en los 
libros de texto de Historia en España y Reino Unido se contex-

tualiza en las líneas de investigación sobre educación histórica 
en España y de análisis de libros, ambas consolidadas en el área 
de la Didáctica de las ciencias sociales en España (Bel et al., 2019; 
Bel et al., 2018; Gómez et al., 2020; Martínez-Hita y Gómez-Ca-
rrasco, 2018; Rodríguez-Medina et al., 2020).

2. Método

2.1. Objetivos 

Como ya se ha precisado anteriormente, el objetivo principal 
de este estudio se basa en examinar la presencia de competencias 
de pensamiento histórico en los libros de texto de 1.º de Bachille-
rato de editoriales españolas e inglesas. 

Para lograr este objetivo se formulan dos objetivos especí-
ficos: 

Objetivo específico 1: Identificar y comparar la presencia de 
competencias de pensamiento histórico en las actividades inclui-
das en manuales de Historia de 1.º de Bachillerato españoles e 
ingleses. 

Objetivo específico 2: Identificar el nivel cognitivo de las ac-
tividades incluidas en libros de texto de Historia de 1.º de Ba-
chillerato y comparar su presencia en las editoriales españolas 
e inglesas. 

2.2. Características de la muestra de investigación

La muestra incidental está formada por las unidades didác-
ticas sobre la Edad Contemporánea de libros de la asignatura de 
Historia del mundo contemporáneo de 1.º de Bachillerato en el 
currículo español y su análogo británico, AS level, en los libros 
de texto de Historia de Inglaterra. En particular, se han seleccio-
nado tres editoriales españolas y tres británicas de las más utili-
zadas. En el caso español, las editoriales son: Anaya, Oxford y 
Vicens Vives. En el ámbito británico, las editoriales son: Cambri-
dge, OCR y Oxford AQA. En total, se han analizado 3214 activi-
dades incluidas en 85 unidades didácticas (Tabla 1). 

Tabla 1. 
Libros de texto, unidades didácticas y actividades analizadas. Elaboración 
propia.

Editorial País Número 
de UD

Número de 
actividades

Cambridge 
International Reino Unido 6 155

Oxford AQA Reino Unido 24 145

OCR Reino Unido 6 177

Vicens Vives España 15 1237

Anaya España 17 348

Santillana España 17 1152

Total España y Reino Unido 85 3214

Para identificar el nivel cognitivo trabajado en las actividades se 
han establecido tres niveles de menor a mayor complejidad cog-
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nitiva, según lo expuesto por Saiz (2013). Esto ha favorecido la je-
rarquización en niveles cognitivos que pueden ser desarrollados 
por el alumnado de Bachillerato, a partir de la realización de las 
actividades incluidas en los manuales (Tabla 2).

Tabla 2. 
Categorización de los niveles cognitivos asociados a las actividades. Elabora-
ción propia.

Nivel 
cogni-
tivo

Descripción Ejemplo

1

Requiere situar y propor-
cionar información sobre un 
hecho o proceso histórico 
en un contexto cultural, 
económico, político y social 
concreto. 

Realiza una línea del tiempo 
que refleje el proceso de 
Independencia de las colo-
nias hispanoamericanas al 
comienzo del siglo xix.

2

Implica la comprensión y 
aplicación de la información 
a nivel instructivo y acadé-
mico. 

Explica razonadamente los 
hechos que convierten a Ale-
mania durante el mandato 
de Bismarck en una potencia 
europea.

3

Conlleva analizar, revisar y 
evaluar la información de di-
versas fuentes y/o la creación 
de nuevos contenidos.

Razona y explica el Ho-
locausto reconociendo la 
gran injusticia cometida y 
valorando la memoria de 
las víctimas que deben ser 
recordadas en el futuro.

2.3. Instrumento, validación y procedimiento de análisis

En el curso 2021/2022 se diseñó un instrumento denominado 
RECH (Rúbrica para la Evaluación de Competencias Históricas), 
en el marco de un proyecto de investigación nacional (PID2020-
113453RB-I00), con el fin de examinar la presencia de competen-
cias de pensamiento histórico en la etapa de Bachillerato en di-
versas fuentes como currículos, programaciones, libros de texto, 
exámenes y pruebas de acceso a la universidad. La investigación 
contó con un certificado del Comité de Ética de la Universidad 
de Murcia. La validación del contenido de este instrumento de 
recogida y análisis de datos se realizó por juicio de expertos. En 
concreto, se consultó a nueve investigadores externos al pro-
yecto y especialistas pertenecientes a áreas del ámbito de Edu-
cación y, especialmente, de Didáctica de las Ciencias Sociales 
(Universidad de Murcia, Universidad de Almería, Universidad 
de Granada, Universidad de Castilla-La Mancha, Universidad 
de Santiago de Compostela, Universidad Nacional a Distancia, 
Malmö University en Suecia, Universidad del Valle en Colombia, 
Universidade do Minho en Portugal y University of Arizona en 
Estados Unidos). 

Una vez realizados los cambios sugeridos por los expertos 
externos, el instrumento RECH se testó durante ocho semanas 
siguiendo un modelo mixto cualitativo-cuantitativo, ya que se 
recopilaron cuantitativamente distintos elementos curriculares, 
-criterios de evaluación, estándares de aprendizaje evaluables-,
además de diversas actividades didácticas y se categorizaron se-
gún los niveles cognitivos expuestos anteriormente. Para cada

una de las actividades examinadas se asoció una competencia 
histórica, a través de un sistema de registro de doble entrada. 
Este tipo de metodología mixta es bastante habitual en las inves-
tigaciones realizadas en el ámbito de la didáctica de las Ciencias 
Sociales (Campillo-Ferrer et al., 2019). Finalmente, la validez del 
constructo se realizó a través de la prueba estadística de Alfa de 
Cronbach, obteniendo un valor de 0,83, lo que significa que el 
instrumento posee una confiabilidad buena.

3. Resultados

3.1. Resultados relacionados con el objetivo específico 1

La gran diferencia entre el número de actividades presentes 
en los libros de texto españoles y en los ingleses, 2737 y 477, res-
pectivamente es en sí misma uno de los resultados significativos 
de este estudio. Como se puede apreciar en la Tabla 3, los por-
centajes muestran la diferencia entre los manuales españoles e 
ingleses en cuanto a la presencia de competencias históricas.

Tabla 3. 
Porcentaje de competencias históricas en las actividades. Elaboración propia.

Editoriales PH CC CAC RH EH DE

Santillana 22,8 22,6 14,4 9,2 18,4 12,6

Anaya 10,1 20,7 7,8 10,6 45,4 5,4

Vicens Vives 25,9 12,3 13,8 6,3 29,8 11,9

Subtotal editoria-
les españolas 19,6 18,6 12 8,7 31,2 9,9

AQA 24,8 14,9 8,8 13,8 26,5 11,2

OCR 21,1 12,4 0 4,9 60,3 1,3

Cambridge Inter-
national 23,2 30,1 11,8 12,4 22,1 0,4

Subtotal editoria-
les inglesas 23,1 19,1 10,3 10,4 36,3 4,3

Total editoriales 
españolas e in-
glesas

21,1 18,4 11,1 9,2 33,1 7,1

PH: Perspectiva histórica; CC: Cambio y continuidad; CAC: Cau-
sas y Consecuencias; RH: Relevancia histórica; DE: Dimensión ética.

Los resultados muestran que no hay una relación de corres-
pondencia de uno a uno entre actividades y competencias his-
tóricas, pues la tendencia es que se trabaje más de una en cada 
actividad. En relación a la competencia de la perspectiva históri-
ca, los libros ingleses incluyen cerca de una cuarta parte de sus 
actividades a trabajar esta competencia (23,1%) frente al 19,6% 
de los libros españoles. En cuanto a la competencia de evidencia 
histórica, los manuales de ambos países han programado un ma-
yor número de actividades en comparación con el resto de com-
petencias históricas examinadas. En concreto, un 31,2% en los 
libros de texto españoles y un 36,3% en los libros de texto ingle-
ses. En consecuencia, alrededor de una de cada tres actividades 
está destinada a fomentar dicha competencia. La competencia 
menos trabajada en los manuales españoles es la relevancia his-
tórica (8,7%), mientras que en los libros ingleses es la dimensión 
ética (4,3%).
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3.2. Resultados relacionados con el objetivo específico 2

En relación con el segundo objetivo, orientado a analizar el 
nivel cognitivo presente en las actividades que trabajan com-
petencias históricas en las editoriales analizadas, se presenta la 
Tabla 4 con la estimación de la moda para el nivel cognitivo con 
valor 1, 2 y 3. 

Tabla 4. 
Estimación de la moda del nivel cognitivo presente en las actividades. Elabo-
ración propia.

Editoriales PH CC CAC RH EH DE

Santillana 2 2 2 2 1 2

Anaya 1 1 1 1 2 2

Vicens Vives 2 2 1 2 1 2

Subtotal editoria-
les españolas 2 2 1 2 1 2

AQA 2 2 2 2 2 2

OCR 1 1 0 1 1 1

Cambridge Inter-
national 1 2 1 1 1 2

Subtotal editoria-
les inglesas 2 2 2 2 1 2

PH: Perspectiva histórica; CC: Cambio y continuidad; CAC: Causas y 
Consecuencias; RH: Relevancia histórica; DE: Dimensión ética.

Los resultados reflejan un alto porcentaje de actividades di-
rigidas al desarrollo de habilidades cognitivas básicas (nivel 1). 
En general, se pide al alumnado que reproduzca conocimientos 
conceptuales disciplinares. En concreto, gran parte de las activi-
dades incluyen preguntas cortas, cuyas respuestas suelen apa-
recer explícitamente en el libro de texto. Ejemplos como «¿Qué 
territorios se anexionaron Austria, Prusia y Rusia?» ilustran este 
tipo de ejercicios, que implican un desarrollo cognitivo bajo. El 
número de actividades que exigen un mayor nivel cognitivo es 
menor, lo que minimiza las oportunidades de aprender de forma 
más reflexiva y crítica, a través de la construcción de un conoci-
miento personalizado. De este modo, actividades centradas en la 
investigación de contenidos como «Elige una temática, investiga 
y elabora un póster», ligado a un nivel cognitivo 3 no suelen ser 
habituales. 

En la Tabla 5 se especifica el valor promedio de los niveles 
cognitivos identificados en cada competencia histórica y libro 
de texto. En las editoriales españolas analizadas, el valor de la 
media en el nivel cognitivo asociado a la mayoría de las compe-
tencias históricas (CAC, RH y EH) se sitúa en torno al 1,5 (SD = 
0,52 - 0,68). En el caso de la competencia de cambio y continui-
dad está un poco por debajo de la media (M = 1,47 y SD = 0,51). 
Las competencias de perspectiva histórica y dimensión ética se 
sitúan por encima con un 1,71 (SD = 0,60) y un 1,81 (SD = 0,62), 
respectivamente. En el caso del subtotal obtenido en las edito-
riales inglesas, la media del nivel cognitivo de las actividades se 
sitúa por encima del 1,5 en todas las competencias históricas, a 
excepción de la de causas y consecuencias (M = 1,18 y SD = 0,32). 

El mayor nivel cognitivo asociado a una competencia es en la 
perspectiva histórica (M = 1,79 y SD = 0,59). 

Entre las editoriales analizadas, la editorial inglesa AQA (M 
= 2,01 y SD = 0,63) y la española Vicens Vives (M = 1,99 y SD 
= 0,56) son las que mayor nivel cognitivo demandan al alum-
nado asociado a la competencia de perspectiva histórica. En las 
competencias de cambio y continuidad, causas-consecuencias y 
relevancia histórica ofrecen un mayor nivel cognitivo la editorial 
española Santillana y la inglesa AQA. En la de evidencias histó-
ricas repite con una mayor media la editorial Santillana (M = 1,61 
y SD = 0,54) y, en el caso de las inglesas, la editorial OCR (M = 
1,72 y SD = 0,82). Por último, en relación con la dimensión ética 
el mayor nivel cognitivo lo ofrecen la editorial española Anaya 
(M = 1,95 y SD = 0,68) y la inglesa AQA (M = 2,15 y SD = 0,65). 

Cuando se analiza la tipología y el nivel cognitivo de las ac-
tividades que incluyen el trabajo de alguna de las competencias 
históricas se observa que, en las editoriales españolas son menos 
frecuentes las actividades destinadas a abordar hechos históricos, 
a partir de la realización de informes, investigaciones o estudios 
de caso. En particular, la competencia centrada en las evidencias 
históricas (EH) plantea actividades que solicitan al alumnado un 
nivel cognitivo bajo o intermedio. Así, por ejemplo, se identifican 
actividades para localizar o sintetizar hechos históricos incluidos 
en fuentes primarias y secundarias. Por tanto, existe una presen-
cia escasa, que es más acusada en las editoriales españolas, a la 
hora de trabajar la competencia de análisis de evidencias históri-
cas siguiendo un método científico.

Tabla 5. 
Estimación de la media de los niveles cognitivos ligados a las competencias 
históricas. Elaboración propia.

Editoriales PH CC CAC RH EH DE

Santillana 1,51 1,71 1,63 1,69 1,61 1,77

Anaya 1,62 1,14 1,58 1,41 1,55 1,95

Vicens Vives 1,99 1,58 1,47 1,63 1,53 1,73

Subtotal editoria-
les españolas 1,71 1,47 1,56 1,57 1,56 1,81

AQA 2,01 1,98 2,04 1,94 1,63 2,15

OCR 1,38 1,1 0 1,37 1,72 1

Cambridge Inter-
national 1,46 1,55 1,51 1,51 1,17 2

Subtotal editoria-
les inglesas 1,79 1,69 1,18 1,60 1,51 1,71

PH: Perspectiva histórica; CC: Cambio y continuidad; CAC: Causas y 
Consecuencias; RH: Relevancia histórica; DE: Dimensión ética.

4. Discusión y conclusiones

En este estudio se ha abordado el análisis de las competencias 
históricas en los libros de texto de Historia de 1.º de Bachillerato 
editados, siguiendo el currículo español vigente (LOMLOE) y 
el británico (National Curriculum). La relevancia de este material 
curricular viene avalada por numerosos estudios centrados en su 
análisis en el área de la Didáctica de las Ciencias Sociales (Bel et 
al., 2019; Bel et al., 2018; Gómez et al., 2020; Rodríguez-Medina et 
al., 2020). La principal aportación de este estudio es aportar una 
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visión sobre la presencia de competencias de pensamiento histó-
rico y sus niveles cognitivos en los libros de texto de algunas de 
las editoriales de difusión española y británica. Todo ello, desde 
una perspectiva comparada. La debilidad de esta investigación 
es la limitación de la muestra, puesto que se han escogido tres 
editoriales españolas y tres inglesas de mayor tirada comercial. 
También existe una limitación a nivel metodológico, puesto que 
es posible ampliar este estudio mediante la realización de esta-
dísticos de contraste y correlaciones para determinar si las dife-
rencias entre editoriales y países son estadísticamente significati-
vas y, por otro lado, la correlación existente entre variables como 
la tipología de las actividades, el tipo de competencia trabajada, 
el nivel cognitivo, etc. Todo ello, se contempla como futuras am-
pliaciones de este estudio, que puede abrirse a más países que 
tengan estudios publicados similares o a la comparación entre 
libros de texto actuales y manuales publicados bajo una legisla-
ción educativa anterior.

Por otro lado, en relación con la interpretación de los resul-
tados obtenidos, cabe señalar que la presencia de competen-
cias de pensamiento histórico en los libros de texto analizados, 
apenas difiere de los resultados publicados por Simón y Tirado 
(2024) para los libros de Historia de Secundaria, de Moreno-Ve-
ra y Sánchez-Ibáñez (2022) para Bachillerato, de Bel et al. (2018) 
para Primaria (5.º) y Secundaria (2.º), y de Martínez-Hita y Gó-
mez-Carrasco (2018) en su comparativa entre editoriales españo-
las e ingleses para alumnado de 11 a 13 años. Un hecho a desta-
car, teniendo en cuenta que, desde 2020, está vigente en España 
una nueva ley educativa (LOMLOE), que tiene como una de sus 
prioridades reforzar las competencias específicas en las distintas 
materias curriculares y en todas las etapas educativas. De esta 
forma, puede afirmarse que, en España, al menos a nivel curri-
cular se está tratando de implementar un modelo de enseñanza 
basado en la evaluación de competencias, siguiendo el modelo 
de otras ciencias y de países nórdicos, en donde los resultados en 
evaluaciones internacionales como PISA ofrecen unos resultados 
satisfactorios (Moreno y Alvén, 2020). 

En el reciente estudio publicado por Moreno et al. (2023), se 
señala que la presencia en los criterios de evaluación de la mate-
ria de Historia incluida en el Real Decreto 243/2022, en el caso de 
la competencia de dimensión ética, es de un 70,6%. Por detrás, 
en porcentaje, se sitúa la competencia de evidencias históricas 
(58,8%), cambio y continuidad (52,9%), relevancia histórica y 
causas-consecuencias con un 23,5% y la perspectiva histórica con 
un 11,8%. En contraste con los resultados obtenidos en este estu-
dio, en donde la dimensión ética en las actividades de las edito-
riales españolas solo alcanza el 9,9% y las evidencias históricas 
un 31,2%, por lo que se deduce que, las editoriales tienen que 
incrementar la presencia de competencias históricas en los libros 
de texto para adaptarse a la normativa vigente. 

El mayor déficit se centra en la reflexión crítica sobre los 
eventos históricos, pues no existe una articulación clara de con-
ceptos de primer y segundo orden en las unidades didácticas 
examinadas y apenas existen actividades ligadas a la dimensión 
ética de la historia ni a la adopción de perspectivas multidiscipli-
nares, que permitan visualizar los contenidos desde diferentes 
enfoques, si bien, cuando aparecen lo hacen demandando un 
nivel cognitivo medio. Por otro lado, tampoco existen muchas 

actividades en las que los alumnos tengan que desarrollar sus 
habilidades narrativas, para abordar de forma más detallada los 
contenidos presentados.

Resulta necesario modificar la selección y planificación de ac-
tividades con las que trabajar los saberes básicos en los libros de 
texto españoles e ingleses. Para ello, hay que abandonar el relato 
lineal ligado generalmente a sucesos políticos e instituciones de 
poder, pues obvian los métodos adoptados por los historiadores 
y suelen ceñirse a perspectivas acríticas y dogmáticas (Seixas, 
2017). De este modo, resultaría más interesante trabajar curricu-
larmente ejes temáticos que conectaran con hechos y problemá-
ticas actuales, de modo que el alumnado viese la conexión entre 
presente y pasado, y la utilidad de la historia para comprender la 
realidad actual (Smith et al., 2024). En concreto, se pueden traba-
jar: los conflictos armados, las desigualdades, la economía globa-
lizada y el mundo del trabajo, las relaciones intergeneracionales, 
la brecha digital y los desafíos de las nuevas tecnologías, los pro-
blemas demográficos y la participación ciudadana (Martínez-Hi-
ta et al., 2022). Todos ellos, enlazados con los Objetivos de De-
sarrollo Sostenible que marca la Agenda 2030 (Sánchez-Ibáñez 
y Sánchez-Fuster, 2024). Estos ejes temáticos se pueden trabajar 
en las aulas a partir de la enseñanza de contenidos conceptua-
les vinculados a la disciplina histórica (conceptos tradicionales 
de primer orden) y de competencias específicas asociadas a la 
historia (Seixas, 2017). Todo ello, a través de una metodología 
didáctica de las ciencias sociales que opte por un uso del libro 
de texto, que se complemente con el empleo de otros recursos y 
estrategias metodológicas capaces de fomentar la participación 
activa del alumnado y el aprendizaje de un pensamiento históri-
co (Moreno et al., 2023). 

El profesorado tiene, desde este enfoque, una importancia 
fundamental, porque es solo desde una programación didácti-
ca integradora que aúne conocimientos competenciales y una 
metodología activa de enseñanza (Trigueros-Cano et al., 2021), 
como puede mejorarse el rendimiento académico del alumnado 
en la materia de Historia y sus habilidades en relación a una alfa-
betización histórica y un aprendizaje significativo (López, 2011).

De forma paralela, una enseñanza de la historia más compe-
tencial también se traduciría en una evaluación diferente a la que 
actualmente se viene produciendo, tanto en las aulas como en 
las pruebas de acceso a la universidad (PAU) en España. En este 
sentido, los resultados publicados sobre la evaluación de com-
petencias de históricas en los enunciados de las pruebas PAU en 
España son muy similares a los obtenidos al analizar los libros 
de texto y los exámenes en Educación Secundaria Obligatoria, 
nivel anterior a la etapa de Bachillerato (Castro-Fernández y 
Pousa-Antelo, 2024; Chaparro et al., 2024; Casanova et al., 2024). 

Los resultados alcanzados en el cotejo de las actividades de 
los libros de texto españoles e ingleses son similares a los ofre-
cidos en otros países europeos, que presentan enfoques educa-
tivos semejantes, por lo que resulta necesario seguir avanzando 
hacia un modelo de enseñanza más competencial, abandonando 
el tratamiento lineal de los contenidos históricos (Moreno y Al-
vén, 2020). Sin embargo, en ambos países se aprecia la inclusión 
limitada de actividades que demandan un nivel cognitivo supe-
rior a la simple comprensión de hechos históricos descritos en 
las tareas propuestas. En este sentido, la contextualización de los 
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fenómenos pasados, los ejercicios de investigación sobre hitos 
históricos, o el análisis pormenorizado de las fuentes primarias 
proporcionaría una fuente de motivación en el alumnado (Bel et 
al., 2019). 

La presencia de ejercicios con una demanda cognitiva alta es 
todavía muy limitada y, en consecuencia, resultaría recomenda-
ble la realización de investigaciones transversales que examinen 
la inclusión significativa de competencias históricas en los libros 
de texto de Bachillerato en ambos países. El escaso fomento de 
estas destrezas estratégicas centradas en examinar el pasado 
desde una perspectiva reflexiva puede conllevar una formación 
deficitaria en esta disciplina, que reduzca el aprendizaje de la 
historia a procesos más sencillos como la memorización de sabe-
res o la comprensión literal de los contenidos sin ningún tipo de 
crítica o evaluación de la perspectiva (Gómez et al., 2019; Körber 
y Meyer-Hamme, 2015).

En este sentido, es conveniente otorgarle una nueva función 
al libro de texto que permita usarlo como un recurso multimedia. 
De hecho, las editoriales ofrecen otros recursos digitales para el 
profesorado, que pueden fomentar la motivación por aprender 
en el alumnado, pues conectan con las comunidades digitales 
que se construyen hoy en día. A través del empleo de nuevos 
recursos tecnológicos, profesores y alumnos mejoran las vías 
de comunicación, personalizando sus procesos de enseñanza y 
aprendizaje para lograr un mayor dinamismo e interacción en 
el aula (Bel et al., 2018). La mejora de los canales pedagógicos 
sin barreras físicas ni temporales bajo enfoques digitales inno-
vadores favorece la implicación del alumnado en sus procesos 
de aprendizaje, en contraste con los modelos educativos tradi-
cionales. En este sentido, el empleo de videoconferencias, foros 
educativos o chats fomenta una comunicación más frecuente en 
contextos formales y no formales. Igualmente, se potencia el tra-
bajo colaborativo, con el acceso a información en línea, la consul-
ta de fuentes históricas y el intercambio de experiencias en red 
(Corrales et al., 2024). 

Ello implica mejorar los procesos de formación continua de 
los docentes con el fin de sacarle el máximo partido a estos ma-
teriales digitales (Trigueros-Cano et al., 2021). Es prioritario que 
el profesorado posea las competencias digitales suficientes para 
el manejo de estos recursos en su práctica docente. Por todo ello, 
nuevas líneas de investigación se abren con el fin de analizar la 
efectividad de estos materiales en línea. En este sentido, es pre-
ciso examinar las buenas prácticas bajo este nuevo paradigma 
pedagógico, las principales ventajas identificadas por los agen-
tes educativos, al igual que los inconvenientes derivados de su 
puesta en práctica (Seixas, 2017). Igualmente, resulta básico me-
dir el nivel de aceptación de los libros de texto entre los miem-
bros de la comunidad educativa y contrastarlo con las concep-
ciones metodológicas del área que nos ocupa. Para desarrollar 
este tipo de investigaciones, es conveniente una combinación 
de enfoques tanto cuantitativos como cualitativos o mixtos, que 
implique la realización de foros de discusión con profesores, edi-
tores y alumnos y la inclusión de nuevas variables predictivas a 
tener en cuenta. 

Otra conclusión derivada de este estudio está ligada a la im-
portancia de la formación del profesorado, no solo inicial sino 
permanente a lo largo de su periplo profesional. En relación con 

ello, el fomento de políticas y experiencias educativas en el área 
de Didáctica de la historia permite interrogarse sobre qué mode-
lo de profesorado es el adecuado, qué competencias históricas 
han de promoverse y las habilidades cognitivas que han de po-
tenciarse (Miralles, 2015). En este sentido, algunos autores ponen 
el foco en el profesorado como elemento clave para desarrollar 
una didáctica crítica, que vaya más allá de un uso encorsetado 
del libro de texto y apueste por la investigación histórica como 
propuesta innovadora en las aulas de bachillerato (Valls, 2018). 
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