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RESUMEN

Adquirir la facultad de pensar histéricamente se ha convertido en el centro de atencién cuando de ensefiar y aprender historia
se trata. Capacitar al alumnado para que comprenda, contextualice, analice, infiera y argumente sobre fenémenos histéricos supone
todo un reto en la etapa de Bachillerato, tltima oportunidad para muchos alumnos de entrar en contacto directo con la asignatura de
Historia y obtener los conocimientos y habilidades necesarios para el desarrollo del pensamiento critico, la capacidad de analisis o
la resolucién de problemas. Con la intencion de averiguar el nivel de competencias histéricas con el que los estudiantes acaban esta
etapa, se ha disefiado y administrado una prueba a 240 alumnos de primer curso del Grado de Educacién Primaria en las universida-
des de Murcia y Castilla-La Mancha. Empleando un enfoque metodolégico mixto que integra técnicas cuantitativas y cualitativas, los
resultados muestran que la prueba es adecuada para los fines perseguidos y que el grado de dominio de las competencias histdricas
en los estudiantes resulta insuficiente. Urge mejorar la formacién histérica del alumnado durante el Bachillerato, mas todavia para
casos como el presente, donde algunos de los participantes pueden llegar a ser docentes de Ciencias Sociales en las aulas de Primaria.
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Assessment of historical thinking after the Baccalaureate. The case of students from Castilla-La
Mancha and the Region of Murcia

ABSTRACT

Acquiring the ability to think historically has become the focus of attention when it comes to teaching and learning history.
Enabling students to understand, contextualize, analyze, infer and argue about historical phenomena is a challenge at the Baccalau-
reate stage, the last opportunity for many students to come into direct contact with the subject of history and obtain the knowledge
and skills necessary for the development of critical thinking, analytical skills and problem solving. With the aim of finding out the
level of historical competences with which students finish this stage, a test was designed and administered to 240 first-year Primary
Education students at the universities of Murcia and Castilla-La Mancha. Using a mixed methodological approach that integrates
quantitative and qualitative techniques, the results show that the test is adequate for the intended purposes and that the degree of
mastery of historical skills in students is insufficient. There is an urgent need to improve the historical education of students during
the Baccalaureate, especially in cases such as the present one, where some of the participants may become teachers of Social Sciences
in primary school classrooms.

Key words: historical thinking, assessment, baccalaureate, written test.

1. Introduccion

1.1. Pensamiento historico

En las ultimas décadas, la educacion histdrica ha evolucionado hacia el desarrollo del pensamiento histérico como una compe-
tencia clave en la formacion del alumnado. Este enfoque busca dotar a los estudiantes de habilidades para comprender el pasado
de manera critica, mediante el analisis de evidencias, la contextualizacion de procesos histdricos y la interpretacion de diversas na-
rrativas. Se articula a través de conceptos mas profundos como el uso de fuentes, cambios y continuidades, causas y consecuencias,
perspectiva y relevancia historica, asi como la dimension ética de la historia (Gémez Carrasco y Miralles Martinez, 2017; Lévesque
y Clark, 2018; Seixas y Morton, 2013).

El pensamiento histérico implica desarrollar una conciencia de la temporalidad que interprete el pasado como una herramienta
para entender el presente y prepararse para el futuro (Gémez Carrasco y Miralles Martinez, 2015). Existen numerosas investigaciones
sobre qué historia ensefiar y el valor educativo de los conocimientos histéricos (Clark, 2019; Gémez Carrasco et al., 2014; Lépez Facal
et al. 2017; Seixas, 2017). La mayoria de estos estudios distingue entre contenidos histéricos de primer orden (hechos, fechas, concep-
tos) y de segundo orden, que son estratégicos o metodoldgicos y ayudan a organizar y explicar. Estos tltimos estan alineados con
c6mo los historiadores construyen conocimiento y fomentan la habilidad de pensar historicamente (VanSledright 2014), ademas de
ofrecer competencias historicas aplicables a problemas actuales (Lopez Facal et al., 2017). Por lo tanto, el desarrollo del pensamiento
historico requiere un enfoque didactico que supere la ensefianza memoristica e incorpore practicas de la disciplina histérica para
promover habilidades transferibles a contextos sociales actuales.

Segun Seixas y Morton (2013), el pensamiento histdrico es el proceso creativo de los historiadores para interpretar fuentes del
pasado y crear narrativas histdricas. Su desarrollo considera seis conceptos clave: relevancia historica, fuentes, cambio y continuidad,
causas y consecuencias, perspectiva historica y dimension ética de la historia. Trabajar con estos conceptos implica actividades que
conecten el aprendizaje con situaciones reales, lo que conlleva una renovacion de las pruebas de evaluacion y un mayor énfasis en
contenidos procedimentales, como el uso de fuentes y la narrativa argumentada. Esto promueve un discurso participativo que ayuda
a los estudiantes a adquirir competencias histéricas (Gomez Carrasco y Miralles Martinez, 2015).

1.2. Evaluacion de competencias de pensamiento histérico

Desde la década de 1970, las investigaciones sobre pensamiento histérico han generado diversos marcos que han evolucionado
con los debates sobre su evaluacion (Seixas, 2017). Evaluar este tipo de pensamiento supone un desafio por su naturaleza multidi-
mensional y la necesidad de integrar alternativas a los métodos de evaluacion tradicionales. Las dificultades conceptuales y practicas
han aumentado el interés en clarificar marcos tedricos y desarrollar estrategias para obtener informacién valida sobre las capaci-
dades del alumnado (Miguel-Revilla, 2020). Entre las contribuciones mas destacadas esta la obra de Ercikan y Seixas (2015), que
compila modelos tedricos y experiencias internacionales sobre la evaluacion de pensamiento histdrico. A nivel nacional, sobresale
la propuesta de Dominguez (2015), articulando su modelo de evaluacién en torno a tres componentes: situaciones historicas vincu-
ladas a problematicas actuales, conocimientos sobre el pasado y la disciplina de la Historia, y competencias evaluables relacionadas
con estos elementos. Este enfoque permite disefar pruebas con multiples tareas basadas en fuentes histéricas, orientadas a evaluar
competencias desde la comprension hasta el analisis y la argumentacion. Asimismo, Duquette (2015) propone un proceso por pasos
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que integra el pensamiento y la conciencia histérica mediante tareas que requieren analisis de fuentes y reflexién sobre problemas
sociales relevantes desde una perspectiva histdrica. Estos modelos de evaluacién promueven coherencia con las transformaciones en
la metodologia docente (Gémez Carrasco et al., 2014).

Los enfoques recientes orientan la practica docente hacia una educacién competencial, integrando plenamente este paradigma en
la didactica de las Ciencias Sociales (Miralles Sanchez y Gdmez Carrasco, 2018). En cuanto a la competencia histérica, ha cobrado un
renovado impulso, permitiendo nuevas lineas de investigacion y propuestas evaluativas. La comunidad académica ha enfrentado el
desafio de evaluar el pensamiento histérico, desarrollando modelos de evaluacién con diversas herramientas (Miguel-Revilla, 2020).
Sin embargo, muchos estudios han sefialado que habilidades clave como el andlisis, razonamiento, reflexién, valoracion e interpreta-
cién de documentos, esenciales para el pensamiento historico, estan poco presentes en los instrumentos de evaluacién tradicionales
(Gémez Carrasco y Miralles Martinez, 2015; Monteagudo, 2014), aunque dicha realidad parece haber dado un giro importante con la
reciente legislacion educativa en la materia de Historia en Bachillerato (Moreno-Vera et al., 2023).

En efecto, la evaluacion de competencias histdricas requiere un replanteamiento profundo de los modelos tradicionales, apostan-
do por una evaluacién comunicativa cimentada en la necesidad de informacién bidireccional profesor-alumnos en todas las etapas
del proceso de ensefanza-aprendizaje (Hernandez Abenza, 2010) y por la primacia de lo cualitativo frente a lo cuantitativo. En
definitiva, una evaluacién auténtica, centrada en las necesidades reales del alumnado como futuros ciudadanos y profesionales. La
finalidad es intentar averiguar qué sabe o qué es capaz de hacer el alumnado, empleando estrategias y procedimientos evaluativos
innovadores, en los que se incluyan tareas complejas y contextualizadas, que favorezcan procesos de evaluacién a largo plazo, y no
exclusivamente terminales (Perrenoud, 2008).

Del mismo modo, se discute qué instrumentos y formatos de evaluacion son mas adecuados para evaluar el pensamiento histori-
co. Muchos trabajos proponen técnicas alternativas como ruibricas, portafolios, coevaluacion y autoevaluacion, que no solo aumentan
la participacion del alumnado, sino que también fomentan la metacognicién y la reflexién sobre sus propias formas de pensar y
aprender (Gémez Carrasco y Miralles Martinez, 2015). Por ejemplo, el uso de tareas de respuesta construida junto con rtbricas es
mas efectivo que las preguntas de respuesta multiple para medir el progreso del alumnado (Eliasson et al., 2015). No obstante, otros
autores como VanSledright (2014) advierten que las preguntas cerradas de respuesta multiple, si estin adecuadamente baremadas,
pueden complementar la evaluacién del razonamiento del alumnado. En cualquier caso, las rtibricas y escalas son herramientas ade-
cuadas que se alinean con los diferentes niveles de complejidad cognitiva necesarios para comprender y aplicar las dimensiones del
pensamiento historico, evitando que factores externos distorsionen los resultados (Miguel-Revilla, 2020; Seixas et al., 2015).

Siguiendo algunas de las recomendaciones previamente expuestas, desde el proyecto de investigacion «La ensefianza y el apren-
dizaje de competencias historicas en Bachillerato: un reto para lograr una ciudadania critica y democratica» [PID2020-113453RB-100],
se ha disenado una prueba denominada «Evaluacién de Competencias Histéricas (ECHOI)», que constituye la base sobre la que se
articulan los objetivos de este estudio.

2. Método

2.1. Objetivos

El objetivo general de este estudio es evaluar el nivel de desarrollo de competencias histdricas en el alumnado recién egresado de
Bachillerato que cursa actualmente el primer afio del grado universitario de Maestro en Educacién Primaria, mediante una compara-
cién entre dos muestras procedentes de diferentes contextos universitarios: la Universidad de Murcia y la Universidad de Castilla-La
Mancha. Para ello, se han planteado dos objetivos especificos:

OELl. Averiguar el nivel de fiabilidad y validez del constructo elaborado para evaluar los conceptos de segundo orden rela-
cionados con el pensamiento histérico en el nivel de Bachillerato.

OE2. Diagnosticar el nivel de conocimientos adquiridos y competencias historicas y ciudadanas desarrolladas en el alumnado
a partir de una prueba disefiada para este proposito.

2.2. Disefio metodoldgico, participantes e instrumentos

El disefio metodoldgico de este estudio es de naturaleza transeccional y exploratoria, ya que busca comprender un evento o
situacién a través de una exploracion inicial que sirva como base para investigaciones mas profundas (Albert, 2006). Se plantea a
partir de los resultados de la prueba «Evaluaciéon de competencias de pensamiento histérico», disefiada y validada mediante juicio
de expertos (Lopez-Garcia et al., 2025). La prueba se fundamenta en el analisis de fuentes histéricas diversas (textos, mapas, carteles,
imagenes, etc.) vinculadas a acontecimientos relevantes del pasado, con el objetivo de conectar el uso de evidencias histdricas con la
construccion de competencias de pensamiento histérico, conciencia histérica y competencia civica. Para alcanzar este proposito, tras
un primer apartado con el que se pretende conocer el perfil de los estudiantes (sexo, universidad, titulacién, situacién académica
anterior, calificacion en la asignatura de Historia de Espana en 2° de Bachillerato y en la materia de Historia en la prueba de acceso
a la universidad, etc.), se proponen un total de 20 preguntas, organizadas en torno a seis bloques de andlisis: relevancia historica,
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causas y evidencias histdricas, perspectiva histdrica, dimension ética de la historia y cambio y continuidad, y conciencia histdrica y
competencia civica. La estructura de cada uno de estos bloques es similar: en primer lugar, se presentan uno o varios documentos
histéricos y, a partir de ellos, se plantean preguntas, que pueden ser tanto de respuesta cerrada como abiertas. En las figuras 1y 2 se
muestra un ejemplo representativo de dos de estos bloques.

Lee el escrito de Manuel Azafia al presidente de las Cortes de la Republica y expresa sus ideas dando respuesta a las preguntas que se
te plantean:

«Excelentisimo sefior: Desde que el general jefe del Estado Mayor Central, director responsable de las operaciones militares, me hizo saber que la guerra
estaba perdida para la Repiiblica, sin remedio alguno, y antes de que, a consecuencia de la derrota, el Gobierno conociera y organizara mi salida de Espaiia, he
cumplido el deber de recomendar y proponer al Gobierno, en la persona de su jefe, el inmediato ajuste de una paz en condiciones humanitarias, para ahorrar a
los defensores del régimen y al pais entero nuevos y estériles sacrificios|...].»

Dimisién de Azana de la presidencia de la Republica.

Comunicacién dirigida al presidente de las Cortes

27 de febrero de 1939

2.1. Sefiala las principales razones por las que dimiti6 Manuel Azafia y las consecuencias que tuvo.

2.2. ;Qué trascendencia tuvo la dimisiéon de Manuel Azafia para el desarrollo posterior de la sociedad espafiola?

Figura 1. Ejemplo de actividad Bloque 2. Competencia histérica: causas y consecuencias. Elaboracion propia

Figura 2. Ejemplo de actividad Bloque 3. Evidencias histdricas. Elaboracion propia

La prueba se realizé en una sesion de clase a través de un formulario en linea, lo que permitié optimizar el proceso de recogida
de datos. Su implementacion tuvo lugar durante los meses de octubre y noviembre de 2024 coincidiendo con el primer cuatrimestre
del curso académico 2024/2025, con el objetivo de que los estudiantes no hubiesen tenido ningtin contacto formativo sobre contenidos
histéricos en la universidad. Antes de proceder a la aplicacion, los participantes fueron informados sobre los objetivos del estudio,
la naturaleza confidencial y voluntaria de su participacion, asi como del aval del comité de ética del proyecto de investigacion. El
tiempo dedicado a la realizacién de la prueba fue de sesenta minutos, intervalo que fue respetado por la totalidad de los estudiantes
participantes.

Para la evaluacion de los resultados de estas actividades se ha utilizado el instrumento RECH, Rubrica para la Evaluacién de
Competencias Historicas, disefiado especificamente para identificar la presencia de competencias vinculadas con el pensamiento his-
torico, la conciencia historica y la competencia civica. Ademas, permite valorar el grado de su nivel cognitivo: un nivel 0, que agrupa
las actividades que no desarrollan competencias; el nivel 1, que se centra en tareas basicas de identificacion y descripcion; el nivel 2,
que abarca habilidades cognitivas intermedias, como analizar o explicar; y el nivel 3, que exige habilidades mas avanzadas como
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evaluar criticamente, establecer conexiones o realizar juicios fundamentados. El instrumento fue sometido a un proceso riguroso de
revision, testado y validacion en el que intervinieron seis paneles de expertos, y ha sido utilizado ampliamente para analizar curricu-
los (Moreno-Vera et al., 2023), programaciones didacticas, libros de texto y pruebas de evaluacion (Castro-Fernandez y Pousa Castelo,
2024), lo que aporta las garantias necesarias, en cuanto a su validez y pertinencia, para su aplicacion en este estudio.

El procedimiento de andlisis de las pruebas se ha realizado a partir de un planteamiento metodolégico mixto, cualitativo y cuanti-
tativo. En primer lugar, se registraron todas las respuestas de los estudiantes para cada uno de los ejercicios propuestos, asignandolas
a la competencia histdrica correspondiente y al nivel cognitivo alcanzado. En una segunda fase, estos registros fueron cuantificados,
facilitando asi identificar tanto el nimero total de competencias desarrolladas como la distribucién de respuestas por nivel cognitivo.
Este enfoque ha permitido determinar con precision el nivel de desarrollo de competencias histdricas alcanzado por los estudiantes
en sus respuestas y cuantificarlo para poder establecer frecuencias, patrones y comparaciones entre las diferentes tipologias de com-
petencias y ejercicios propuestos.

En cuanto a los participantes, la muestra estuvo compuesta por un total de 240 estudiantes del Grado de Maestro en Educacién Pri-
maria, procedentes de dos universidades espafiolas: la Universidad de Murcia y la Universidad de Castilla-La Mancha. Se trata de una
muestra no probabilistica y de conveniencia, seleccionada en funcién de la accesibilidad de los sujetos por la vinculacion institucional
de los investigadores del estudio con ambas universidades, lo que facilité la aplicacion del instrumento y el seguimiento del proceso de
recogida de datos. El tinico criterio de inclusion establecido fue que los estudiantes estuvieran matriculados en primer curso de la titu-
lacién universitaria anteriormente mencionada y que hubieran finalizado sus estudios de Bachillerato en el sistema educativo espanol,
condicion que aseguraba que hubiesen trabajado con anterioridad contenidos curriculares de la asignatura de Historia.

Tabla 1
Procedencia del alumnado participante de la muestra. Elaboracién propia
Grupo Grado Universidad N° alumnado
1 Grado de Ed. Primaria Murcia 110
2 Grado de Ed. Primaria UCLM 130
Total 240

3. Resultados

En primer lugar, para evaluar la fiabilidad de la consistencia interna de los items, es decir, el grado de precision del instrumento
de medida, se emple6 el omega de McDonald (Tabla 2), mas apropiado para una escala ordinal de respuesta con cuatro alternativas.
En este caso, la fiabilidad de las puntuaciones de la escala en la muestra del estudio se situd entre 0,72 y 0,80, esto es, entre aceptable
y bueno, por lo que puede afirmarse que el conjunto de items es consistente en la medida del constructo (Frias-Navarro, 2025).

Tabla 2

Resultados de la prueba de omega de McDonald. Elaboracién propia

95% CI

Coeficiente Estimacion Error Estandar Limite inferior Limite superior

Coeficiente w 0,764 0,022 0,721 0,807

Nota. El siguiente item se correlacion6 negativamente con la escala: item 25.

A continuacion, se procedid a realizar un analisis factorial exploratorio, donde se determind el indice de adecuacién muestral
Kaiser-Meyer-Olkin (KMO), cuyo valor global fue de KMO = 0,817 (Tabla 3). En relacién con la prueba de esfericidad de Bartlett, su
resultado también fue significativo (Tabla 4).

Una vez que el analisis factorial exploratorio presentd indices adecuados, se procedi6 a realizar el analisis factorial confirmatorio
para ratificar la fiabilidad y validez de la prueba sobre competencias historicas. En este sentido, el analisis confirmatorio verifico la
estructura factorial del conjunto de variables observadas. En la tabla 5 se observa que los diferentes criterios para medir los indices de
ajuste, incluido el indice absoluto RMSEA, recomendado para muestras con un minimo de 200 casos (Jordan Muifios, 2021), presenta
un valor ligeramente superior a 0,05, indicando un ajuste razonable, por lo que se puede corroborar que la prueba es realmente ttil
para evaluar los conceptos de segundo orden propios del pensamiento histérico.
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Tabla 3
Resultados de la prueba de Kaiser-Meyer-Olkin. Elaboracién propia

MSA global MSA
Overall MSA 0,817
1.1. 0,765
1.2. 0,852
1.3. 0,798
1.4. 0,837
1.5. 0,848
2.1. 0,918
2.2. 0,929
3.1. 0,831
3.2. 0,833
3.3. 0,831
4.1. 0,617
4.2. 0,545
4.3. 0,625
5.1. 0,864
5.2. 0,871
5.3. 0,809
54. 0,685
6.1 0,876
6.2 0,635
6.3. 0,630

Tabla 4
Resultados de la prueba de Bartlett. Elaboracion propia

Xz 8l P
1225,755 190 <0,001
Tabla 5
Resultados de la prueba de los indices de ajuste. Elaboracién propia
Index Value
Indice de Ajuste Comparativo (CFI 0,917
Indice de Tucker-Lewis (TLI 0,902

Indice de ajuste no normatizado de Bentler-Bonett (NNFI) 0,902
Indice de ajuste incremental de Bollen (IFI) 0,919
Indice de No centralidad Relativa (RNI) 0,917

Error cuadratico de aproximacion (RMSEA 0,051
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Nuevamente, la prueba de esfericidad de Bartlett resulté significativa (Tabla 6), confirmando la existencia de correlaciéon entre
algunas variables, que han resultado agrupadas en tres factores, tal y como se comprueba en la figura 3.

Tabla 6
Resultados del test de esfericidad deBartlett. Elaboracion propia

x2 sl p

985,650 136 <0,001

Figura 3. Factores de correlacién de variables. Elaboracién propia

Por su parte, el estudio de frecuencias de los datos revela en la tabla 7, dedicada a la primera de las competencias histdricas (rele-
vancia histdrica) que conforman la prueba, y evaluada a partir de dos fuentes historicas, en este caso dos carteles de la Guerra Civil
(uno del bando republicano y otro del bando sublevado), que solamente el primero de los ejercicios es el que registra una mayor
cantidad de respuestas acertadas, situadas concretamente en el nivel inicial de competencia (1). El resto de los ejercicios cuenta con
un porcentaje de respuestas incorrectas (0) superior a los ejercicios solventados correctamente, sobre todo en el item 1.4, donde llega
al 70 %. De las respuestas ajustadas a un nivel competencial, puede observarse también que la mayoria se ubican en un nivel basico
(1), muy por encima de los niveles intermedio (2) y superior (3), apareciendo este tltimo solo en las respuestas al quinto item en un
porcentaje muy escaso.

Sobre el andlisis de la segunda competencia puesta en liza (causas y consecuencias), conformada por dos tareas que parten del
documento de dimisién de Manuel Azana, la tabla 8 muestra nuevamente que la mayoria de las respuestas proporcionadas por el
alumnado son incorrectas, con un porcentaje muy parecido en ambos items. También se repite el hecho de que la mayor parte de
respuestas acertadas se sittia en un nivel competencial basico, muy superior, sobre todo en el primer ejercicio, a los niveles intermedio
y avanzado.

La tabla 9 arroja unos resultados ligeramente diferentes para la competencia sobre evidencias histdricas. Aqui, de los tres ejer-
cicios que tienen como base una fotografia de nifios exiliados durante la Guerra Civil, el primero y el tltimo vuelven a ofrecer una
mayor cantidad de respuestas incorrectas (0), muy alejado de los casos con respuestas correctas, situadas en el nivel competencial
inicial (1) en un alto porcentaje sobre los otros niveles. El cambio se vislumbra en el segundo ejercicio, donde la mayoria de las
contestaciones ofrecidas por el alumnado son correctas, distribuidas entre los niveles inicial e intermedio. Aun asi, casi un 44% de
estudiantes desarrollan afirmaciones erréneas.
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Tabla 7

Frecuencia de respuestas del alumnado, por categoria, en los ejercicios sobre relevancia historica. Elaboracion propia

Obs. sin datos

Frecuencia por

Frecuencia rel. por

Proporcién por

Variable perdidos Categorias categoria categoria (%) categoria
1.1. Identifica a qué bando de la guerra 240 0 82,000 34,167 0,342
pertenece esta imagen. 1 158,000 65,833 0,658
0 145,000 60,417 0,604
1.2.  Explica el contenido y la ideologia 240 1 80,000 33,333 0,333
que se deducen de este cartel.
2 15,000 6,250 0,063
0 124,000 51,667 0,517
1.3. Identifica a qué bando de la guerra 240 1 115,000 47.917 0,479
pertenece esta imagen.
2 1,000 0,417 0,004
0 168,000 70,000 0,700
1.4. Explica el contenido y la ideologia 240 1 65,000 27,083 0,271
que se deduce de este cartel.
2 7,000 2,917 0,029
0 143,000 59,583 0,596
1.5. Relaciona la importancia de la car- 1 80,000 33,333 0,333
teleria de la época con la conciencia- 240
cién y movilizacion de cada bando. 2 13,000 5417 0,054
3 4,000 1,667 0,017
Tabla 8

Frecuencia de respuestas del alumnado, por categoria, en los ejercicios sobre causas y consecuencias. Elaboracion propia

. Obs. sin da- , Frecuencia por Frecuencia rel. Proporcién por
Variable R Categorias , N ,
tos perdidos categoria por categoria (%) categoria
0 140,000 58,333 0,583
2.1. Senala las principales razones por las que di- 1 98,000 40,833 0,408
miti6 Manuel Azafia y las consecuencias que 240
tu 2 1,000 0,417 0,004
vo.
3 1,000 0,417 0,004
0 143,000 59,583 0,596
2.2.  ;Qué trascendencia tuvo la dimisién de Ma- 1 52,000 21,667 0,217
nuel Azafia para el desarrollo posterior de la 240
sociedad espafiola? 2 43,000 17,917 0179
3 2,000 0,833 0,008
Tabla 9
Frecuencia de respuestas del alumnado, por categoria, en los ejercicios sobre evidencias histdricas. Elaboracién propia
. Obs. sin datos . Frecuencia por Frecuencia rel. Proporcién
Variable . Categorias . o .
perdidos categoria por categoria (%) por categoria
3.1. Identifica el tipo de fuente en los documentos 0 164,000 68,333 0,683
y describe qué representa (personajes, situacion 240 1 70,000 29,167 0,292
politica, conflicto...). ) 6,000 2,500 0,025
3.2.  ;Qué contexto histérico se da, que justifica la sa- 0 105,000 43,750 0438
lida de los nifios/as? Sittia en el espacio y en el 240 1 101,000 42,083 0,421
tiempo los hechos representados en la fuente 5 34,000 14167 0,142
0 133,000 55,417 0,554
3.3. ;Conoces otros escenarios histdricos donde los
nifos/as han sufrido/sufren las consecuencias 240 1 90,000 37,500 0,375
de conflictos, persecuciones...? Valora y justifica 5 12.000 5,000 0,050
tu respuesta contextualizando situaciones. i
3 5,000 2,083 0,021
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La cuarta competencia puesta en juego versa sobre la perspectiva histérica. Compuesta por tres items de eleccién multiple sobre
la villa de Septlveda a partir de dos fuentes historicas y el extracto de una noticia de un medio de comunicacion, la tabla 10 nos
ensefia resultados muy dispares. Sobre el primer ejercicio, pensado para un nivel competencial basico, seis de cada diez discentes
demuestran dicho nivel, pero no ocurre lo mismo para el caso del segundo ejercicio, pensado para un nivel intermedio, y donde el
53 % de estudiantes yerra la respuesta. Por ultimo, el tercer ejercicio obtiene unos resultados similares al primero, pues son mayoria
quienes colocan su respuesta en el nivel avanzado de competencia (3) frente a los que desaciertan en su contestacion.

Tabla 10
Frecuencia de respuestas del alumnado, por categoria, en los ejercicios sobre perspectiva histérica. Elaboracion propia

Frecuencia rel.

Variable Obs. sm.da- Categorias Frecuenma, por por categoria Proporc1or} por
tos perdidos categoria %) categoria
4.1.  El control efectivo de los territorios despoblados del
. - 0 96,000 40,000 0,400
valle del Duero en el avance de los reinos cristianos
hacia el sur supuso que la cesion de fueros como el 240
de Sepulveda fuera algo comun entre las localidades 1 144,000 60.000 0.600
cristianas en el siglo XI. ’ ’ ’
0 128,000 53,333 0,533
4.2.  Unjoven cristiano de 18 afios tendria pocos alicien- 240
tes para ir a vivir a Septlveda a fines del siglo XI.
2 112,000 46,667 0,467
0 104,000 43,333 0,433
4.3. Los beneficios derivados del fuero de Septlveda son
o p . 240
visibles a dia de hoy en la villa.
3 136,000 56,667 0,567

A continuacion, se recogen los resultados de dos competencias evaluadas mediante las mismas fuentes, en este caso dos discursos
de Victoria Kent y Clara Campoamor en el debate en el Congreso de los Diputados acerca de la concesion del voto a las mujeres. Se
trata de la dimension ética de la historia (Tabla 11) y los cambios y continuidades en los hechos histdricos (Tabla 12). Asi las cosas,
comprobamos que, para el caso de la dimension ética, en los tres ejercicios resultan mayoritarias las respuestas erréneas del alum-
nado (0) en unos porcentajes similares, y donde, nuevamente, las contestaciones adecuadas de los discentes se ubican en un nivel
competencial basico. El panorama cambia para el caso de los cambios y continuidades, evaluado mediante una prueba de opcién
multiple, ya que aqui las opciones correctas son las marcadas mayoritariamente por los estudiantes en sus diferentes niveles de com-
petencia, siendo el nivel superior el que mejores nimeros consigue (27,5%).

Tabla 11
Frecuencia de respuestas del alumnado, por categoria, en los ejercicios sobre dimensién ética de la historia. Elaboracién propia
Obs. sin Frecuencia por ~ Frecuencia rel Proporcién por
Variable datos per- Categorias P oy P P
- categoria por categoria (%) categoria
didos
0 138,000 57,500 0,575
51. ;Qué posicion adopt.a cada autora con relacién al 240 1 93,000 38,750 0,388
voto femenino? Justifica tu respuesta.
2 9,000 3,750 0,038
5.2. Teniendo en cuenta tus conocimientos sobre el pe- 0 130,000 54167 0,542
riodo histérico en el que se pronunciaron estos ’ ’ ’
discursos, jconsideras que gl reconocnmentq 'd,el 240 1 89,000 37,083 0,371
derecho al voto para las mujeres fue una decision
positiva o negativa para el régimen republicano?
Justifica tu respuesta. 2 21,000 8,750 0,088
5.3. Realiza una valoracién de las dificultades que tuvie- 0 149,000 62,083 0,621
ron que superar las personas defensoras del sufra- 1 53,000 22,083 0,221
gio femenino a inicios del siglo XX y si consideras 240
que suponen un ejemplo a seguir para las reivindi- 2 30,000 12,500 0,125
caciones del siglo XXI. 3 8.000 3333 0.033
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Tabla 12
Frecuencia de respuestas del alumnado, por categoria, en el ejercicio sobre cambio y continuidad. Elaboracion propia
Obs. sin . . s
. . Frecuencia por Frecuenciarel. ~ Proporcién por
Variable datos per-  Categorias p o .
. categoria por categoria (%) categoria
didos
o . . 0 75,000 31,250 0,313
5.4. En las siguientes afirmaciones se habla de los cam-
bios en la historia, teniendo en cuenta las dimensio- 1 56,000 23,333 0,233
nes temporales y la existencia de diferentes ritmos y 240
direcciones en dichos cambios. Marca la opcién que 2 43,000 17,917 0,179
mas se ajusta al proceso de cambio y continuidad.
3 66,000 27,500 0,275

Finalmente, el altimo bloque de la prueba se centraba en las competencias civica (dos ejercicios) y conciencia historica (un ejer-
cicio de opcion mdltiple) a partir de una serie de imagenes suministradas. La tabla 13 evidencia una clara division entre el primer
ejercicio de la competencia civica, evaluado mediante respuesta abierta, y el segundo ejercicio de dicha competencia, asi como el vin-
culado a la conciencia histdrica (Tabla 14), estos dos ultimos valorados mediante una prueba de opcion multiple. En el primer caso,
donde los estudiantes consideran que las muestras de discriminacion se producen muchas veces (53 %) en la actualidad, no son, sin
embargo, capaces en su mayoria (52,5 %) de justificarlas de modo adecuado, siendo las narrativas situadas en un nivel competencial
basico las que mas se repiten (25 %). Por el contrario, en los dos ejercicios de opcién multiple, son las opciones situadas en los niveles
intermedio (ejercicio 6.3. sobre conciencia histérica) y avanzado (ejercicio 6.2. sobre competencia civica) las que muestran mayor
cantidad de respuestas.

Tabla 13
Frecuencia de respuestas del alumnado, por categoria, en los ejercicios sobre competencia civica. Elaboracién propia
Variable Obs. sin datos Categorias Frecuenaa, por Frecuenaa, re[l). Proporc10r} por
perdidos categoria por categoria (%) categoria
0 66,000 27,500 0,275
6.1. ;Consideras que la persecucion, represion y fal-
tas de respeto efectuadas en el pasado, por las 240 1 127,000 52917 0,529
diferencias en el color de piel, de religién, sexual, 5 7000 2917 0.029
género... siguen presentes en la sociedad de hoy? ’ ’ ’
3 40,000 16,667 0,167
0 126,000 52,500 0,525
1 60,000 25,000 0,250
Justifica tu respuesta 240
2 40,000 16,667 0,167
3 14,000 5,833 0,058
0 30,000 12,500 0,125
6.2. Marca cudl de las siguientes acciones consideras 1 17,000 7,083 0,071
la mas importante para la convivencia en una so- 240
ciedad democratica, civica y critica. 2 74,000 30,833 0,308
3 119,000 49,583 0,496

Tabla 14
Frecuencia de respuestas del alumnado, por categoria, en el ejercicio sobre conciencia histérica. Elaboracién propia
Variable Obs. sin datos Categorias Frecuencml por Frecuencm, re(l). Proporam} por
perdidos categoria por categoria (%) categoria
0 25,000 10,417 0,104
6.3. Marca cual de las siguientes acciones crees que 240 1 68,000 28,333 0,283
ayuda mejor a conectar el pasado y el presente: 7 104,000 43333 0433
3 43,000 17,917 0,179
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4. Discusion

El analisis de fiabilidad y validez del constructo mostré resultados satisfactorios. La prueba de fiabilidad, evaluada con el coefi-
ciente omega de McDonald y los indices de ajuste, indica que la prueba para evaluar competencias de pensamiento histdrico cumple
su objetivo. El analisis factorial exploratorio reveld relaciones entre las variables, y el analisis factorial confirmatorio, mediante la
prueba de esfericidad de Bartlett, confirmé que la informacion se agrupa en tres factores. Se destaco que el tercer factor estd compues-
to por ejercicios de opcion multiple, diferenciandose de aquellos que requieren respuestas elaboradas.

En el factor 1 se condensan los ejercicios que tienen como base textos escritos, a excepcion del 6.1, el cual, aun partiendo de cuatro
imagenes precedentes, solicita al alumnado la redaccién de una respuesta que no tiene, necesariamente, que hacer mencion a dichas
imagenes.

En el factor 2 se agrupan los ejercicios que tienen imagenes como base, a excepcion del 2.2, donde, surgiendo de un texto, la
respuesta a proporcionar no esta vinculada al mismo, no es “inmediata”, sino que se deben inferir las consecuencias a largo plazo,
requiere de una proyeccion a futuro.

El analisis factorial y descriptivo revela que los ejercicios de opcién multiple (factor 3) son mejor puntuados por el alumnado que
los de respuesta abierta. La mayoria de los estudiantes elige respuestas correctas en las pruebas de opciéon multiple, incluso en niveles
intermedios y superiores, mientras que en las de respuesta abierta predominan las respuestas incorrectas, con aciertos mayormente
en un nivel bésico. Esto coincide con estudios que sugieren que las pruebas de ensayo son mas efectivas para evaluar la comprension
de fuentes histdricas que las pruebas objetivas (Pérez de Iriarte y Andia, 2024; Rosales Garcia et al., 2023), ya que los ejercicios de ensa-
yo permiten el desarrollo de una serie de habilidades estrechamente relacionadas con el trabajo del historiador, tales como enunciar
hipdtesis, formular preguntas, construir narrativas o exponer el pensamiento propio.

En el caso de los ejercicios basados en textos (factor 1), el porcentaje de respuestas correctas es superior a los que parten de image-
nes (factor 2), contando hasta con una relacién superior de respuestas situadas en niveles competenciales intermedio y avanzado. Asi
las cosas, parece que a los estudiantes que han terminado recientemente su paso por el Bachillerato y ahora se encuentran en el Grado
de Educacion Primaria les es mas asequible elaborar respuestas en las que desarrollar las competencias de pensamiento historico si
los ejercicios parten de fuentes escritas que silo hacen desde imdagenes, escenario que puede resultar plausible si se tiene presente que
las tareas mas habituales con fuentes en esta etapa de educacion secundaria no obligatoria emplean textos escritos. El trabajo de Saiz
Serrano (2013) sobre la presencia y uso de fuentes primarias en los manuales de 2° de Bachillerato indicaba que las fuentes textuales
(documentos histéricos y textos historiograficos) aparecian mas frecuentemente que las de tipo iconografico (imagenes, fotografias,
graficos, tablas, mapas histdricos, los ejes cronologicos, etc.). Ademas, las actividades vinculadas a todo tipo de fuentes eran de bajo
nivel cognitivo, por lo que no promovian un adecuado desarrollo del pensamiento histérico, situacion que no ha mejorado mucho
con el paso del tiempo y las diferentes legislaciones educativas (Sanchez-Ibafiez y Sdnchez-Fuster, 2024).

Situacion similar se da en 1° de Bachillerato, donde las actividades de los manuales asociadas a fuentes historicas siguen pre-
sentando un perfil cognitivo muy basico y dificultan la adquisiciéon de competencias histéricas. No obstante, en este caso las fuentes
iconograficas son las que mads presencia tienen en los manuales de la asignatura de historia, pero no estan convenientemente con-
textualizadas y funcionan como meros recursos ilustrativos, acompanando el relato de los hechos (Gudin de la Lama et al., 2022;
Sanchez y Alvarez, 2019).

A pesar de que pueda existir un alto nimero de actividades que cuenten con el empleo de fuentes, el hecho de no permitir su
andlisis, quedandose en el planteamiento de preguntas cuya respuesta puede obtenerse a través de una mera lectura descriptiva de
las mismas, tiene como resultado la baja complejidad cognitiva de las respuestas de los estudiantes en las pruebas de acceso a la
universidad en el caso de la historia, donde, o bien no se contextualizan las fuentes y solo se parafrasean, o bien se relacionan con
el contexto de una forma muy simple, pero sin emplear las ideas presentes en las propias fuentes para su explicacion (Saiz Serrano,
2013). De este modo, los estudiantes de Bachillerato tienen poco margen para acabar con el abuso de la memorizacion tradicional-
mente asociada al estudio de la historia, pues la inclusion de fuentes textuales en las pruebas de acceso a la universidad no resulta
de utilidad si en los cursos previos no realizan intervenciones didacticas de introduccién gradual a competencias de pensamiento
histdrico (Saiz Serrano y Fuster Garcia, 2014).

En este sentido, recientes investigaciones sobre la evaluacion en la asignatura de Historia de Espafia de 22 de Bachillerato mues-
tran que la presencia de los conceptos de segundo orden es muy escasa y presenta una baja demanda cognitiva, aunque ello varia
segun la comunidad auténoma (Casanova-Garcia et al., 2024; Castro-Fernandez y Pousa Castelo, 2024; Chaparro Sainz et al., 2024;
Tirado et al., 2024).

Con este planteamiento, se concluye, en primer lugar, que el nivel de fiabilidad y validez del constructo elaborado para evaluar
los conceptos de segundo orden relacionados con el pensamiento historico en el nivel de Bachillerato es adecuado a tal fin (OE1) a
tenor de los resultados de las pruebas de consistencia interna y los andlisis factoriales. En segundo lugar, el examen de las respuestas
del alumnado indica que el nivel de competencias histdricas y ciudadanas desarrolladas en el alumnado es, en general, insuficiente
(OE2), pues en la mayoria de los ejercicios la mayor parte de contestaciones son incorrectas. A este respecto se observa, como indicaba
el andlisis factorial, que existe una diferencia importante entre las tareas que exigen respuesta abierta y las pruebas de opcién mul-
tiple, ya que, en estos casos, los estudiantes si se decantan por las alternativas de respuestas correctas, incluso en niveles intermedio
y superior.
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En otras palabras, en las pruebas de opcion multiple los discentes tienden a elegir mas frecuentemente las respuestas relacionadas
con la explicacion, la comprension, la contextualizacion y el analisis de los hechos histéricos (nivel intermedio), asi como con la infe-
rencia, la evaluacion o la argumentacion de los fendmenos histdricos en los casos de nivel superior. Por el contrario, en los ejercicios
de respuesta abierta, tanto si parten de imagenes como de textos, tras las respuestas incorrectas, las argumentaciones correctas se
emplazan en un nivel competencial bajo, es decir, la capacidad del alumnado se limita a la identificacién, descripcion y extraccion de
informacién de los eventos histdricos.

De este modo, tal y como se ha comentado lineas arriba, un empleo superficial de las fuentes en el trabajo de aula, como elemento
complementario, impide el planteamiento de actividades mas complejas en las que los estudiantes puedan llevar a cabo inferencias
o deducciones, por lo que su evolucién en el campo de la educacion histdrica desde que entran en la ensefianza secundaria hasta que
la acaban es exiguo (Rivero et al., 2023).

Las limitaciones y prospectiva de este estudio indican la necesidad de realizar mas investigaciones similares en otros ambitos
geograficos, con mayor cantidad de participantes, y aumentando la variedad de titulaciones universitarias. Otras carencias estarian
relacionadas con el contexto social y cultural de los participantes, lo que dificulta la generalizacion de los resultados. Factores como
la cultura institucional, la formacién docente y el contexto socioecondmico pueden influir en el desarrollo de competencias histdricas
en los estudiantes.

Se destaca la necesidad de optimizar el uso de evidencias histéricas en la educacién, priorizando su aplicaciéon pedagdgica y eva-
luativa para mejorar el pensamiento histérico de los alumnos. Ademas, se sugiere investigar la efectividad de programas de forma-
cién docente centrados en el analisis de fuentes histdricas, asi como realizar estudios longitudinales para evaluar el impacto a largo
plazo de estas practicas. Esto podria contribuir a una educacion mas integral, critica y reflexiva entre los jévenes.
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