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RESUMEN

Desde finales del siglo XX los especialistas en Didactica de la Historia se han
preocupado por la formacion del pensamiento histérico como objetivo fundamental de
la ensefianza escolar de la historia. Preparar a una ciudadania democratica a utilizar la
historia para interpretar el mundo actual y que sepa desarrollar perspectivas de futuro,
es un reto ambicioso pero necesario.

Esta investigacién estudia las Pruebas de Acceso a la Universidad de Historia de
Espafia entendiéndolas como una oportunidad para innovar en la ensefanza de
Historia. Para ello, analizamos el nivel cognitivo que presentan dichas pruebas asi
como los niveles de complejidad de respuesta de los alumnos a partir del estudio de
una muestra de examenes de la PAU de Junio de 2012 de la UVEG.

Palabras Claves.

Didactica de la Historia - Pruebas de Acceso a la Universidad — Historia de Espafia -
Pensamiento historico — Innovacién educativa.

RESUM

Des de finals del segle XX els especialistes en Didactica de la Historia s’han preocupat
per la formacié del pensament historic com a objectiu fonamental de I'ensenyament
escolar de la historia. Preparar a una ciutadania democratica a utilizar la hsitoria per a
interpretar el mon actual i que sapia desenvolupar perspectives de futur, és un repte
ambicids perd necessari.

Aquesta investigacié estudia les Proves d’Accés a la Universitat d’Historia d’Espanya
entenent-les com una oportunitat per a innovar en I'ensenyament d’historia. Per aixo,
analitzem el nivel cognitiu que presenten aquestes proves aixi com els nivells de
complexitat de resposta dels alumnes a partir de I'estudi d’'una mostra d’examens de la
PAU de Juny de 2012.

Paraules Clau.

Didactica de la Historia — Proves d’Accés a la Universitat — Historia de Espana —
Pensament historic — Innovacié educativa.

ABSTRACT

From the last years of the XX century, the main purpose of the didactics in History in
the Secondary education was the development of the historical thinking. Being able to
train and to prepare the citizens of the democracy for the usage of the historic facts in
order to understand and interpret the current world is an equally difficult and necessary
task.

This research examines the History papers of University Entrance Exams as a
possibility to innovate in the teaching of this subject. To do this, we examine the
cognitive level required by these papers as well as the complexity of the candidates’
answers. The papers used in this research come from the June 2012 University
Entrance Exams.
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INTRODUCCION

“Al fin y al cabo somos lo que hacemos para cambiar lo que somos.”
Eduardo Galeano

Esta investigacion que pretende abordar el analisis de las Pruebas de
Acceso a la Universidad de Historia de Espafia de la Universitat de Valencia
(en adelante, PAU) es el resultado de nueve meses de trabajo. Durante ese
tiempo se ha combinado formacion, asistencia a seminarios y grupos de
investigacion y la presentacion de un avance de la misma en el X/lI Congresso
Internacional Jornadas de Educagdo Histérica'. Definitivamente, este Trabajo
Fin de Master cierra un nuevo periodo formativo de mi carrera — y quizas abre
otro — con la unica seguridad de la necesidad de seguir aprendiendo e

investigando para intentar innovar en la ensefianza de la Historia.

El titulo del presente trabajo: “;Control o desarrollo del pensamiento
histérico. Las PAU de Historia de Espafia”, nos anticipa las dos cuestiones
sobre las que gira la investigacion. Por una parte, se aborda desde la
perspectiva de la psicologia cognitiva un analisis de las PAU como instrumento
externo de evaluacién. Por otra, una preocupacién que desde anos se lleva
planteando desde la didactica, la vertebracion de la Historia como herramienta
para que los estudiantes comprendan los procesos de cambio en el tiempo
historico y su influencia en el momento presente, es decir, que aprendan a

pensar histéricamente (Carretero y Montanero, 2008)

Este Trabajo Fin de Master pretende ser una muestra de la investigacion
que se ha llevado a cabo, razon por la cual, se ha optado por estructurarlo
siguiendo el método empleado en la investigacién®. Por tanto, el indice del
trabajo es una adaptacion del método propuesto por Quivy y Campenhoudt
(1997) que no es mas que un procedimiento que se aplica al ciclo entero de la

investigaciéon en el marco del problema de conocimiento que ahora nos ocupa.

Y X Congresso Internacional Jornadas de Educacgéo Histérica. 30 de mayo — 1 de junio 2013.
Barcelona.

2 E| “método cientifico” asi como otros aspectos metodoldgicos estan desarrollados en la
segunda parte del trabajo: Marco tedrico y metodologia.
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De este modo, este trabajo ha sido dividido en tres partes. En la Primera
parte, establecemos los aspectos basicos que definen nuestra investigacion.

En el Capitulo 1 sefalamos los fundamentos que nos sirvieron para
emprender la investigacion. Para ello, abordamos los diferentes intereses y el
conocimiento cientifico y ordinario que se encuentran en el arranque del
estudio. Asi mismo, se plantean las preguntas iniciales a partir de las cuales
surge el presente trabajo.

En el Capitulo 2 presentamos la situacion actual de la investigacion. En
este apartado recogemos una revision bibliografia sobre el tema, identificando
los marcos interpretativos utilizados para abordarlo. Ademas, se presentan

algunos resultados obtenidos en estudios anteriores.

En el Capitulo 3 establecemos en detalle la definicion del problema,
identificando la hipdtesis de trabajo y los objetivos marcados en la

investigacion.

La Segunda Parte, esta dividida en dos capitulos, nos adentramos en la
parte mas teorica de la investigacion.

En el Capitulo 4, nos centramos en el modelo conceptual que estructura
y delimita nuestra investigacion. El modelo conceptual gira en torno al

desarrollo cognitivo y el pensamiento histoérico.

En el Capitulo 5, se analizan los aspectos metodologicos. Partiendo de
un analisis general del método empleado, se realiza una descripcion de la

muestra y del tratamiento de la misma.

En la Tercera parte, nos introducimos en la descripcion y analisis de los
resultados. El Capitulo 6, recoge la discusion tedrica de los resultados

estructurados en los aspectos fundamentales.

Finalmente, establecemos las Conclusiones y las Limitaciones del
estudio y prospectiva del mismo. Cierra el trabajo la Bibliografia empleada a lo
largo de la investigacion.

12



PRIMERA PARTE

BASES DE LA INVESTIGACION

Capitulo 1. Fundamentos de la investigacion.
Capitulo 2. Situacion actual de la investigacion.

Capitulo 3. Definicidn del problema e hipédtesis.






CAPITULO 1

FUNDAMENTOS DE LA INVESTIGACION.

“...s6lo quienes ven pueden darse cuenta de que falta algo.”
Mario Bunge (1985 : 19)

1. Justificacion didactica.

La investigacion cientifica, sefiala Bunge (1985) nace de la necesidad de
dar respuesta a problemas que no pueden ser resueltos con el acumulo de
conocimiento existente. Ante esta necesidad de busqueda de respuestas,
podemos situar el punto de partida de la Didactica; porque desde los origenes
de la escuela publica, saber ensefar contenidos ha constituido una de las
principales preocupaciones del profesorado de cualquier etapa educativa.
(Pagés, 2000) Aunque si bien es cierto, antes de la consolidacion de una
Didactica, fueron numerosos los docentes los que dirigieron sus aportaciones a
innovar en la ensefianza en el contexto de los llamados “movimientos de
renovacion pedagogica’, no sera hasta “la masificacion y progresiva
democratizacion del sistema educativo” (Pagés, 2000) cuando se haga
necesaria la aparicion de unas didacticas especificas. La aparicion de unos
evidentes problemas en la ensefianza y el aprendizaje, es decir, unos alumnos
y alumnas que no conseguian aprender aquello que fue considerado basico,

genero la necesidad de investigar las causas del denominado “fracaso escolar”.

Sin embargo, ¢qué significado tiene una didactica de la historia si
tenemos en cuenta el caracter miscelaneo de las Ciencias Sociales? Rusen
(2006:16) lo aborda desde dos aspectos: uno tedrico y otro metodolégico.
Sefala que “teoricamente, a didatica da historia tem de conceituar consciéncia
historica como uma estrutura e proceso de aprendizado. [...]
Metodologicamente, a didatica da historia pode usar métodos establecidos da
psicologia e sociologia e reestructurarlos de acordo com a peculiaridade da
consciencia historica”. Siguiendo la linea de Jorn Rusen, la didactica de la
historia debe ser capaz de transformar la ensefianza y aprendizaje de la
historia presentandola como una materia de experiencia e interpretacion; no
como simple conocimiento del pasado, sino como un medio de entender el

presente y de anticipar el futuro. Una didactica de la historia que como sefala
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Pagés (2000) emana conocimiento que nace de la practica y se dirige a la
practica, y que ayuda a comprender al profesor “qué hace o deja de hacer, qué
racionalidad preside su practica, para poder preparar sus intervenciones y
tomar decisiones en la practica asi como para poder analizar qué ha ocurrido o
ha dejado de ocurrir en relacion con el aprendizaje de su alumnado y buscar
alternativas para mejorarlo” (Pagés, 2000:34).

Ahora bien, ¢qué importancia tiene la investigaciéon educativa mas alla
de esa busqueda de respuestas? Los profesores McMillan y Schumacher
(2005) sugieren algunas razones para entender el interés por la investigacion:

1. Ayudan a los docentes a entender los procesos educativos, y les ayuda
a tomar decisiones.

2. Los cambios introducidos por las autoridades e instituciones educativas
hacen necesario conocer el impacto en el sistema educativo.

3. Los docentes, los grupos de investigacion e innovacion y los organismos
estatales y supraestatales han incrementado sus actividades de
investigacion.

4. Las investigaciones previas han permitido identificar lineas de
investigacion .

5. El facil acceso a la difusion de la Investigacion Educativa.

Una vez abordada la importancia de la didactica de las ciencias sociales
(en adelante, DCS) y de la investigacién educativa, es necesario abordar los
aspectos de los que emana la presente investigacion. Como ya he venido
sefalado, la DCS no empezd como tabula rasa, porque la DCS como campo
de investigacion se ocupo -y se ocupa- de problemas, y no es posible formular
una pregunta fuera de algun cuerpo de conocimiento. Dicho conocimiento del
que se parte, sugiere Bunge (1985) es conocimiento ordinario y parte de él es
conocimiento cientifico. A medida que se progresa, la investigacion corrige o
hasta rechaza porciones del conjunto del conocimiento ordinario. Por tanto, la
investigacion, como a continuacion abordaré, parte de una red de intereses
compuesta por formacion profesional, motivaciones personales, intereses

educativos, conocimiento espontaneo y conocimiento cientifico.

En primer lugar, debo sefialar mi formacion como Licenciado de Historia.

Con la perspectiva que da el paso del tiempo y los conocimientos adquiridos,
16



no puedo afirmar que mi paso por la facultad haya resultado importante para
interesarme por la DCS. Desde el ambito universitario parece estar bastante
claro lo que debe hacerse: la prioridad debe darse al conocimiento histérico
exhaustivo primando una ensefianza memoristica. No obstante, mi primer
contacto con la Didactica de la Historia se produjo al cursar dicho médulo con
la Profesora M? Dolores Sanchez Dura. Tuve la oportunidad de tener un primer
contacto con la didactica, asi como de aproximarme e interesarme por la

educacion.

Esta formacién inicial como historiador se completd con la realizacion del
Master de Educacion Secundaria, experiencia que me resulto util para empezar
a interesarme por la investigacion educativa. El contacto con profesores como
Angels Martinez Bonafé o Francisco Pons Fuster me aproximaron a un
conocimiento mayor de la DCS, y sus alcances dentro de la innovacién
educativa. Sin duda, como sefiala Prats (2003) los estudios sobre el
comportamiento y desarrollo de la profesionalidad docente en lo referente a la
ensefianza de la Historia y la Geografia debe ser una linea de investigacion
que la DCS debe promover, y que a mi juicio, es interesante plantear por el
impacto que acaba teniendo el docente en cuanto es la persona encargada de

innovar en el aprendizaje y ensefianza de la Historia y la Geografia.

Sin llegar a pertenecer a la formacion formal, pero resefiable por la
ganancia de madurez profesional, fue el “obligado” trabajo de reflexion que
conlleva la realizacion de una programacién didactica como fase de la
oposicién. Como apunta Pagés (2000) aun es frecuente oir preguntar “;y esto
como se ensefa?”, y es que todas las personas que nos hemos enfrentado a
un reto de similares caracteristicas nos lo hemos planteado, creo que no deja
de ser una aproximacion a la didactica de la historia, aunque este mas proximo
al conocimiento ordinario que no al cientifico, pero igualmente valido, como ya

he matizado.

Asi mismo, estos ultimos meses han sido imprescindibles para tener un
mayor contacto con la DCS, asi como para aumentar las redes personales y
profesionales. La estructura de seminario que ha caracterizado el Master de
Investigacion en Didactica de las Ciencias Sociales me ha posibilitado conocer
las investigaciones del resto de compaferos, lo cual ha enriquecido mi propia
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investigacion; pero también el hecho de conocer a profesionales como Nicolas
Martinez Valcarcel, Pedro Miralles o Ramoén Lopez Facal, le ha conferido una

mayor cohesion a mi investigacion.

Por otra parte, he de sefnalar, que mi reciente asistencia a las reuniones
del grupo de investigacién e innovacion pedagdgica, GEA-CLIO, me ha puesto
en contacto con un heterogéneo grupo de docentes, conociendo la diversidad
de problemas vy las diferentes propuestas metodoldgicas llevadas a cabo para
intentar dar respuesta a los mismos. En esta misma linea, mi participacion en el
Geoforo Iberoamericano sobre educacion, geografia y sociedad® me ha
permitido compartir con alumnos, profesores e investigadores mis percepciones

sobre los debates generados.

Finalmente, la oportunidad de asistir al V Simposio Internacional de la
Didactica de las Ciencias Sociales en el ambito iberoamericano y poder
presentar un avance de la presente investigacion en el XllI Congresso
Internacional Jornadas de Educagdo Histérica®, me ha permitido acercarme a
los trabajos, no solo de personas destacadas en el campo de la DCS en el
ambito nacional como Joan Pagés o Joaquim Prats, sino también de
personalidades del ambito internacional como Mario Carretero, Arthur
Chapman o Isabel Barca; pero al mismo tiempo, las diferentes comunicaciones
presentadas, me han servido para conocer las lineas de investigacidon sobre las

que actualmente se esta trabajando.

Después de todo, esta deriva profesional ha resultado imprescindible no
solo para la tarea investigadora, sino -espero- como futuro docente, pues como
sefiala Souto (1999:12) “Ensefar bien a una persona presupone dominar el
contenido que se va a desarrollar en el aula, tener bien organizado el discurso
conceptual y una propuesta adecuada de tareas. Pero, siendo ello necesario,
no es suficiente. Hace falta conocer, ademas cémo aprenden nuestros alumnos,
qué obstaculos impiden su aprendizaje, qué barreras existen entre nuestros

deseos de ensefiar y sus intereses respecto a las propuestas de aprendizaje”.

% Geoforo Iberoamericano: http://geoforo.blogspot.com.es

* Fuster Garcia, Carlos (2013) Las Pruebas de Acceso a la Universidad y el control del
aprendizaje de Historia. Xlll Congresso Internacional Jornadas de Educacdo Histdrica,
Barcelona, 30 de mayo — 1 de Junio (paper).
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En segundo lugar, es necesario destacar las motivaciones personales
que me han conducido a la presente investigacion y que tal vez, configuran

parte de ese conocimiento ordinario al que hacia mencion.

Una de las principales motivaciones de todo investigador como sefiala
Barton (2006) es la aspiracion a la mejora de la practica educativa mediante las
contribuciones desprendidas de la investigacion. Asi mismo, la posibilidad de
intentar dar soluciones a asuntos que preocupan a la ciudadania, al mismo
tiempo que intentar establecer la finalidad de la Historia en el ambito educativo,
han sido decisivos en la eleccidn del tema que ahora me ocupa. Un tema, del
cual tendré tiempo de definir su problematica posteriormente, pero como he
sefalado en la introduccion se ocupa de dos cuestiones social y personalmente

relevantes.

Por una parte, el tema de la evaluacion. En mi transcurso como alumno
ha sido uno de los temas que mas controversia y preocupacion ha suscitado
tanto a mis compafneros como a mi, y estos aspectos ganan en trascendencia y
relevancia en las PAU por el hecho de ser pruebas externas, preparadas por
personas, que son miembros de la comunidad universitaria, distintas a los
docentes que imparten las clases (Merchan, 2005). Ademas, se plantea la
necesidad de una transformacion social encaminada a entender las PAU —y en
general, la evaluacion- como un instrumento para la mejora del sistema
educativo y como una oportunidad para innovar en la ensefianza de Historia en
Secundaria y Bachillerato y en consecuencia a la mejora de los resultados de

aprendizaje de los alumnos (Borrell, Canals y Pujol, 2012).

Actualmente estamos inmersos en una situacion de cambio educativo y
que no nos puede dejar indiferentes, ademas ante la —segun la LOMCE-
inminente desaparicion de las PAU, es necesario reflexionar sobre la
adecuacion de dichas pruebas, realizando un analisis de las mismas; solo asi,
podremos realizar un verdadero estudio comparativo si llegado el momento se

instauran las revalidas propuestas por el Ministerio de Educacion.

Por otra parte, la representacion de la historia que se desprende de
dichas pruebas y la relacion con el desarrollo del pensamiento histérico, porque
la evaluacion no deja de ser un reflejo de la metodologia de ensefianza y de la

finalidad que se le otorga a la Historia. Es posible afirmar que aquello que se
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evalua acaba determinando lo que se ensefia y que los alumnos estudian y
aprenden aquello que consideran como relevante en la evaluacion (Miralles,
Molina y Santisteban, 2011). Desde mi experiencia como estudiante de
Ciencias Sociales, como alumno de primaria y de las Historias Universal y de
Espafia como alumno de instituto, recuerdo una ensefianza memoristica y
transmisiva de contenidos carentes de significado, que veia traducido en la
configuracion del examen, y sin duda, este un aspecto a comprobar en las
actuales PAU. Ademas, se trata de defender una materia como la Historia,
como instrumento para la formacion de ciudadanos democraticos capaces de

demostrar una actitud reflexiva y critica con el mundo que les rodea.

Pero todo lo esgrimido hasta ahora no tendrian ningun significado si no
respondiera a unos intereses educativos, los cuales, si bien podrian abordarse
desde diferentes perspectivas, los reduciré a los dos que considero mas
importantes: a la necesidad/idoneidad dentro del ambito de la DCS y por
extension del ambito educativo; y a la conciliacion de innovacion, investigacion

y formacion.

Respecto al primero ;responde el presente trabajo a los ambitos de
investigacion de la DCS? Algunos autores (Prats, 1997, 2002, 2003; Pageés,
2000; Barton, 2006; Miralles et al, 2011) establecen lo que a su juicio son los
campos o las finalidades generales de investigacion en DCS, y que Souto
(2012 : 65) recoge en forma de cuadro comparativo (Tabla 1).

A la vista de la Tabla 1 y teniendo en cuenta el problema que voy a
abordar en la investigacion, y que mas adelante trataré con mayor amplitud,
puedo sefalar que el presente trabajo se situa dentro de los ambitos de
investigacion que actualmente se estan produciendo dentro de la didactica de
las Ciencias Sociales.

Siguiendo la propuesta de Prats (1997) esta investigacion se podria
enmarcar en lo que él llama investigaciones ligadas a las concepciones de la
historia y la geografia y la evaluacion de los aprendizajes, dado que se
pretende analizar la concepcion de la historia por parte de los alumnos — y de
manera indirecta por parte de los profesores - asi mismo, también se pretende
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abordar la complejidad de los aprendizajes y los niveles de complejidad de

respuesta de los alumnos.

Tabla 1. Ambitos de investigacién de la Didactica de las Ciencias Sociales.

Pagés, 1997

Prats, 1997

Barton, 2006

Miralles et al, 2011

Significado CCSS y
su ensefanza.

Construccion de
conceptos.

Construccion de
conocimiento

Epistemologia
Didactica de las

académico. CCSS.
Disefio del curriculo
Criterios para Disefio y desarrollo escolary los Disefio y desarrollo
programacion. del curriculo. contenidos de del curriculo.
ensefianza.

Estilos de instruccion.

Conocimiento del
proceso E/A.

Representaciones

Concepciones de los

Como los estudiantes
piensan y aprenden,

Concepciones de los

sociales del alumno. alumnos. y en qué contextos lo alumnos.
hacen.
Innovacion educativa

mediante la

aplicacién de
mejoras.

Problemas de
aprendizaje de las Aprendizaje CCSS.
CCSS.
Didactica del

patrimonio cultural y
medioambiental.

Didactica patrimonial.

Desarrollo Toma de decisiones . .
. . Profesionalidad
profesional del en la practica y por
. docente.
profesorado. qué.

Fuente: Elaborado y modificado a partir de Souto (2012)

Asi mismo, y partiendo de las perspectivas identificadas por Rusén

(2006)° respecto a la Didactica de la historia (Tabla 2) se aborda la cuestién de
la conciencia historica (Risen, 1997) como un aspecto fundamental del
pensamiento histérico. (Santisteban, Gonzalez y Pagés, 2010; Monfort, Pagés
y Santisteban,2011).

° Este texto fue publicado originalmente en 1987 en la Revista History and Theory. Para el
presente trabajo se ha consultado la traduccién al portugués publicada en 2006 por la Revista
Préaxis Educativa. El contenido del articulo sigue siendo una referencia importante en la
didactica de la historia alemana.
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Tabla 2. Principales perspectivas de la Didactica de la Historia.

1. La metodologia empleada en el aula.
2. La funcion del conocimiento y de la explicacion histérica en la vida publica.

3. Establecer los objetivos de la educacién histérica y descubrir como han sido
alcanzados.

4. Analizar la naturaleza, la funcién e importancia de la conciencia histdrica.

Fuente: Elaboracion propia a partir de Rusén (2006).

De este modo, considero que estoy en condiciones de afirmar que el
presente trabajo de investigacion se encuentra bajo los parametros de la DCS
en general, y de la didactica de la historia como didactica especifica.

Dentro de los intereses educativos he hecho referencia a la conciliacién
de innovacion, investigacion y formacion. Las relaciones entre investigacion y
practica docente (innovacion) han sido —y son- algo complejas, los profesores
no parecen estar dispuestos a variar sus rutinas docentes o gremialistas, y
acaban rechazando las investigaciones por tratarse de formulaciones teodricas,
a pesar, de que en la mayoria de ocasiones, estas se basan en estudios
empiricos. Esta investigacion parte del deseo de poder aportar un analisis de la
situacién, al mismo tiempo que realizar una tarea de contraste con lo que
ocurre en el contexto educativo espafnol para poder intentar buscar posibles
soluciones reales, es decir, mostrar cuales son los aspectos que impiden que
desde la PAU no se fomente un desarrollo del pensamiento histérico no solo
por parte del alumnado, sino también de los docentes; para una vez
identificados los obstaculos, sugerir soluciones de cambio.

De esta triada que he formulado, falta la formacién, como he sefalado,
este campo se perfila como un verdadero ambito de investigacion, es
importante que se dote a los profesores de estrategias que le permitan
desarrollar y concretar un modelo que mejore la practica educativa. Esta
investigacion, como muchas otras, tienen como fin ultimo servir a los docentes
como recurso donde encontrar nuevos enfoques que ayuden a mejorar su

practica docente y el aprendizaje de los alumnos.

Asi, a lo largo de la justificacion didactica de la investigacion se han ido
presentando algunos de los aspectos que conforman las bases de la

investigacion y que a continuacion me dispongo a desarrollar .
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1.2. Preguntas iniciales.

A partir del devenir de lo presentado en la justificacion se fue
configurando un campo de trabajo donde abordar tanto la evaluacion como la
formacion del pensamiento histérico. Asi, siguiendo la propuesta metodoldgica,
se fue dando forma a la enunciacion de la investigacion en forma de pregunta.
El planteamiento de una pregunta inicial, afirman Quivy y Campenhoudt (1997)
permite al investigador intentar expresar con la maxima precisidn qué es lo que

quiere saber, qué quiere entender y qué quiere explicar.

Esta investigacion comenz6 con el planteamiento de un interrogante

general y tal vez bastante impreciso:
¢ Para que sirven las Pruebas Externas?

Pronto se definié y perfild6 mas el interrogante que debia servirnos como
hilo conductor inicial. Concretamos en el tipo de prueba que queriamos valorar

y se fijé un primer objetivo:

¢ Permiten valorar las pruebas de acceso a la Universidad de Historia de

Espafa la madurez personal y social del alumno?

Todavia continuaba siendo poco precisa la pregunta, y fue necesaria

una reformulacion. Asi:

¢ Qué capacidad de pensar histéricamente desarrollan las pruebas de acceso a
la Universidad de Historia de Espafia?

Partiendo de esta pregunta final, aparecieron una serie de peguntas, al
principio algo confusas, pero que han ido tomando forma. A continuacion se
presentan las cuestiones de manera organizada que estructuran y dan sentido

a la investigacion:
a) A partir del marco normativo:

- ¢,Responde la PAU de Historia de Espafia a la definicion sugerida

desde la didactica de la Historia?

- ¢, Se ajusta la PAU de Historia de Espanfa a las finalidades, objetivos y

criterios de evaluacion de la asignatura?

23



b) A partir de los protocolos de examen:
- ¢ Qué capacidades cognitivas se solicitan a los alumnos?

- ¢(Donde se situa la prueba de la Comunitat de Valenciana respecto al
resto de Universidades espafiolas?

c) A partir de las respuestas de los alumnos:
- ¢ Llegan bien preparados los alumnos?
- ¢ Qué capacidad de respuesta presentan los alumnos?

- ¢Se ajustan los criterios de evaluacion a la heterogeneidad de
respuestas?

d) Finalmente, con la intencion de poder comprobar los cambios y
continuidades se barajé la posibilidad de analizar el nivel cognitivo de las
revalidas de los afios 60 de la asignatura de Historia, de esto:

- ¢ Qué cambios y continuidades se han producido en las capacidades
cognitivas solicitadas?

Estas, son por tanto, las preguntas que han dado lugar a la investigacion
y a partir de las cuales, y tras la revision bibliografia, han dado lugar a la
definicion del problema y al planteamiento de la hipdtesis y los objetivos de

trabajo.
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CAPITULO 2

SITUACION ACTUAL DE LA INVESTIGACION

“...todo saber nuevo se genera en un saber que paso a ser viejo,
el cual anteriormente, generandose en otro saber, que también

paso a ser viejo, habia instalado como saber nuevo...”
Paulo Freire (1973 : 51)
El objeto de estudio del presente trabajo de investigacidon supone
abordarlo desde diferentes puntos de vista y mediante la utilizacion de fuentes
diversas. Si bien no pretende ser un analisis exhaustivo, si lo suficientemente
amplio como para describir el panorama de la produccion académica y
cientifica al respecto. La delimitacion del tema de estudio nos conduce a
revisar el estado de la cuestion por una parte, sobre los estudios en torno a las
PAU, y en relacion con dicha prueba, la evaluacion como ambito de
investigacion, paralelamente, encontramos una linea de investigacion que se
relaciona con los aprendizajes de Historia en los alumnos que acceden a la
Universidad. Esta definicion de la investigacion nos lleva a una revisidn de
publicaciones de diferentes campos, de los que se ocupan los sociologos,

politélogos, psicologos, historiadores y didactas de la historia.

De la lectura de la bibliografia se han extraido los marcos interpretativos

que han caracterizado las investigaciones hasta el momento.

Finalmente, presentaremos los resultados obtenidos en estudios previos
que se hayan realizado de similares caracteristicas al nuestro, con la intencién
de conocer las conclusiones a las que hayan llegado los investigadores y que
nos sirvan para realizar comparaciones llegado el momento de presentar las

nuestras.
2.1. Revision bibliografica y marcos interpretativos.

Podemos iniciar la revision bibliografica resefiando los trabajos
realizados sobre las PAU. Una de las revisiones mas amplias sobre la
produccion cientifica que ha generado las PAU la encontramos en Mufoz

Resipo et. al (1991, 1997). Es por ello que nos ha servido como referente y que
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por su importancia ampliamos con la presentada por Alarcén (2010)6 en la

investigacion que incorpora en su Memoria Docente e Investigadora.

Respecto a las caracteristicas de la produccion bibliografica sefiala
Alarcon (2010) que:

“En la gran mayoria de estos estudios podemos encontrar, a pesar de
estar realizados en distintas épocas legislativas y haciendo referencia a
distintas versiones de las pruebas de acceso a la Universidad, una
tematica comun en la cual se aborda el problema del acceso a la
Universidad como marco mas general y, de forma mas concreta, se intenta
establecer las caracteristicas que deben definir e identificar a las Pruebas

de Acceso a la Universidad.” (p.26)

Debemos sefalar que la produccion en torno a las pruebas de acceso a
la Universidad es muy extensa y que la mayoria de ésta ha sido objeto de
publicacién por parte del CIDE (Centro de Investigacion y Documentacion
Educativa, del Ministerio de Educacién) que inicia el estudio del acceso a la
Universidad en la década de los ochenta. Es por ello que a continuacion se
citaran aquellas obras de mayor relevancia que nos han servido para identificar
los marcos interpretativos en torno al analisis a las pruebas de acceso. De esta
manera se presenta un breve repaso de dichos trabajos:

a) En 1977, Cid, Bernard, Escudero y Valdivivia realizan una investigacion
donde analizan la fiabilidad de las pruebas y su relacién con la madurez
psicolégica y educativa de los alumnos que finalizan en COU. Esta
investigacion se vera ampliada con el estudio realizado por Bernard y
Escudero (1978) donde consideran la madurez como el componente

predictivo mas importante para el éxito en los estudios universitarios.

b) En 1981 el Centro de Investigaciones Sociolégicas realiza una recogida
de datos sobre los alumnos presentados en los afios 1979, 1980 y 1981,
sobre los cuales Justel y Martinez-Lazaro (1981) publicaran un articulo

titulado: Sobre el caracter selectivo de las pruebas de acceso a la

6 Alarcon, M.D. (2010) Las PAU de Historia de Esparia en el afio 2009: un estudio descriptivo
por Comunidades Auténomas. En esta Memoria Docente e Investigadora Alarcén realiza un
exhaustivo andlisis de las PAU de Historia de Espafa en el afio 2009, incluyendo una extensa
revision bibliografia sobre las pruebas.
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Universidad, donde los autores realizan un estudio socio-econdémico de

los aspirantes relacionandolo con el indice de aprobados.

c) Enla década de los 80 se intensifican los estudios destinados al analisis
de las pruebas de acceso, siendo financiadas u organizadas por el CIDE.
Asi destacan los estudios destinados a relacionar el comportamiento de
los alumnos en funcién del centro del que provenian o del tipo de opcidn
cursada o la coherencia entre el rendimiento de los alumnos a lo largo
del bachillerato y las calificaciones en las pruebas de acceso a la
Universidad realizado por Mufioz-Repiso, Martinez e Ibafnez (1988). Otra
serie de trabajos se dirigieron a valorar la capacidad de éxito de la
prueba, como el estudio de Aguirre de Carcer (1984) quien analizé dos
tipos de pruebas de acceso: una de caracter general y otra especifica
por facultades o el estudio de caracter experimental realizado por el
CIDE en 1991 consistente en la elaboracion y validacion de unas
pruebas objetivas para comprobar si este tipo de pruebas permitia
valorar mejor el rendimiento de los alumnos y establecer una ordenacion

mas justa.

De toda la investigacion desarrollada durante el siglo XX destacan las
publicaciones de Mufioz-Repiso et al. (1991, 1997) tituladas: Las calificaciones
en las pruebas de aptitud para el acceso a la Universidad y El Sistema de
Acceso a la Universidad en Espafa: tres estudios para aclarar el debate,
respectivamente. Paralelamente, y en la linea del analisis de la idoneidad de la
prueba de acceso en 1991, el ICE de la Universidad de Zaragoza publica el
Acceso a la Universidad: modelos europeos, vias alternativas y reformas en
Esparia, donde se realiza un estudio comparado sobre el acceso a la
Universidad en Espafia y en algunos paises del entorno.

Sin duda, los estudios y analisis de las prueba de acceso a la
Universidad han continuado produciéndose, cobrando quiza mas importancia
las mediciones cuantitativas de éxito, influenciado en gran medida por los
medios de comunicacion y haciendo crecer el conocimiento ordinario — y poco
cientifico — en torno a las pruebas de acceso. A pesar de ello, se siguen
produciendo investigaciones con el objetivo de tratar el problema de acceso a
la universidad como el de Javier Valle (2001) Desde la Secundaria a la
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Universidad: tentativa de modelos para un problema poliédrico. Algo de luz en
el oscuro debate sobre la reforma espariola, donde analiza la reforma del
acceso a la Universidad en Espafia o el de Salaburu (2003) Sistemas
Universitarios en Europa y EEUU, en el que analiza los sistemas universitarios
de EEUU, Alemania, Espafa, Francia e Italia, dedicando en cada capitulo un
apartado a comentar el modelo de acceso y que supondria una actualizacion

del publicado por el ICE de la Universidad de Zaragoza en 1991.

Si bien hasta el momento hemos abordado una bibliografia dirigida a un
analisis global, destacando, como hemos sefialado, aquellos estudios
analiticos en los que se plantean las posibilidades de cambio en el acceso a la
Universidad, a continuacion, vamos a presentar algunas referencias
bibliograficas donde se abordan las PAU desde perspectivas especificas,
tratando de observar si se repiten los patrones de analisis y posturas de

cambio.

Asi, el area o materia que hasta el momento mas investigaciones
presenta es inglés, por ejemplo, desde la Universidad Politécnica de Valencia,
Herrer Soler y Garcia Laborda en 2005 publican Estudios y Criterios para una
Selectividad de Calidad en el examen de inglés, en el que se justifica la
necesidad de cambiar la prueba y se presenta una metodologia de trabajo para
el desarrollo de un nuevo examen; en esta misma linea, en 2007, Miguel
Fernandez Alvarez presenta su tesis doctoral en la Universidad de Granada,
titulada Propuesta metodoldgica para la creacion de un nuevo examen de
Inglés en las pruebas de acceso a la Universidad. En la tesis se hace una
descripcion detallada de la prueba de inglés, con el objetivo de cambiar y
mejorar este tipo de prueba. Finalmente, un buen compendio de las
aportaciones en torno a la prueba de inglés se recoge en el numero 357 de la
Revista de Educacion (enero-abril, 2012) que presenta un monografico sobre
las “Nuevas perspectivas en la seccion de idiomas de la Prueba de Acceso a la
Universidad”.

En esta misma linea de presentar una propuesta de cambio de la prueba
encontramos el articulo de Rodriguez Conde y Gonzalez Lépez (2009) titulado

La prueba de selectividad de historia del arte: propuesta para un debate.

28



Junto a estos trabajos, encontramos otros que tienen como objetivo la
valoracion de las pruebas de acceso para permitir mejorar la practica docente y
el proceso del aprendizaje. Desde perspectivas generalistas contamos con la
propuesta de Borrell, Canals y Pujol (2012) Las pruebas externas de
evaluacion del alumnado como elemento de cambio y mejora profesional,
donde las autores plantean un modelo de analisis de los resultados para
elaborar y concretar propuestas de cambio. Asi mismo, tenemos analisis mas
especificos como los de Rebollo Ferreiro y Nieda Oterino (2005) quienes
analizan la prueba de la asignatura de Ciencias de la Tierra y del Medio
Ambiente de la Comunidad de Madrid o Souto (2011) en el caso de Geografia

en las pruebas de la Comunitat Valenciana.

Como sefialabamos en la introduccion del presente capitulo,
paralelamente al estudio de las pruebas de acceso a la universidad se estan
trabajando sobre otras dos lineas mas de investigacion: la evaluaciéon y los
aprendizajes de Historia en los alumnos que acceden a la Universidad. Aunque
anecdotico para la investigacion, es importante indicar la creciente aparicion de
grupos de investigacion dentro del ambito nacional y que demuestran la
importancia que ha cobrado la investigacion en la didactica de las ciencias

Asi, dentro del planteamiento evaluativo, destacar el grupo DHIGECS
(Didactica de la Historia, la Geografia y otras Ciencias Sociales) del que es
investigador principal Dr. Joaquim Prats. Los proyectos de investigacion
aprobados son un referente en el estudio de la evaluacion como herramienta
de mejora de la eficiencia del aprendizaje. Su ultimo proyecto aprobado
Educacio civica a les aules interculturals: analisi de les representacions i idees
socials de I'alumnat i propostes d’accié educativa (2012 ACUP 00185) pretende
abordar el trabajo de la interculturalidad en las aulas catalanas.

En esta misma direccion evaluativa, citar a Francisco Javier Merchan
Iglesias (2005), de la Universidad de Sevilla, quien ha dirigido numerosas de
sus aportaciones a la valoracion de la evaluacion en la ensefanza de las

Ciencias Sociales.

Respecto al aprendizaje de Historia en los alumnos que acceden a la
Universidad, citar el grupo de investigacion dirigido por Nicolas Martinez

Valcarcel, quien ha centrado sus estudios en valorar el curriculum retenido por
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los alumnos de primer afio de carrera. De dicho grupo han surgido tesis como
la de Martinez Molina (2008) La evaluacién de Historia de Esparfia en COU y
Bachillerato en la Comunidad Auténoma de la Region de Murcia (1993-2004)
en el que parte de su estudio se basa en la memoria y los recuerdos del

proceso evaluativo.

En este misma linea pero desde una perspectiva de la psicologia de los
aprendizajes, mencionar los trabajos desarrollados por Mario Carretero desde
la Universidad Autbnoma de Madrid y la Facultad Latinoamericana de Ciencias
Sociales (FLACSO).

Otro de los grupos de investigacion, es GREDICS (Grup de Recerca en
Didactica de les Ciéncies Socials) cuyas investigaciones toman como referente
el objetivo de que la ensefianza de la Geografia y la Historia facilitan el
desarrollo de la competencia social y ciudadana del alumnado.

Por ultimo, desde el ambito de la escuela alemana de didactica de la
historia, sefalar el trabajo realizado por Jérn Risen (1997) y su definicion de
conciencia histérica y su relacion con la competencia argumentativa como
mecanismo para su desarrollo. Sus ideas y trabajos han servido de punto de
partida para investigadores de ambito iberoamericano, como la profesora
Isabel Barca (2001), y del ambito nacional, como Ramén Lépez Facal, quien
trabaja relacionando la conciencia histérica y la construccion de identidades
nacionales, o Santisteban, Gonzalez y Pages (2010) quienes han llevado una
investigacion sobre la formacion del pensamiento historico configurando —como
mas adelante analizaré- un marco teorico sobre el que fundamentar el trabajo,

entre otros.

Como venimos perfilando a lo largo de la revision bibliografica, podemos
identificar unos marcos interpretativos en torno a la cuestion de estudio que
configuran los diferentes puntos de vista desde los que se ha abordado el
analisis de las PAU. De este modo podemos sefalar:

- Estudios generales-descriptivos. En este apartado diferenciamos los

estudios de caracter verbal, donde situariamos los trabajos que se
encargan de abordar la descripcidn de las pruebas como Alarcén (2010),
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y los estadisticos, aquellos que como hemos visto se encargan de un
analisis cuantitativo como Mufoz-Repiso et al. (1991).

- Estudios sobre la evaluacion. Son aquellos que valoran las PAU como

instrumento de evaluacion, en este apartado se enmarcan las
investigaciones de Prats dentro del grupo DHIGECS vy los estudios de
Javier Merchan.

- Estudios sobre el aprendizaje de Historia. Se encargan de valorar la

interpretacion o la respuesta de los alumnos desde diferentes
perspectivas: desarrollo de la identidad nacional como Lépez Facal; el
desarrollo democratico, como el grupo GREDICS o posturas mas
amplias como la valoracion del pensamiento historico o de la conciencia
histérica del alumnado. Se enmarcarian dentro de este ultimo grupo los
trabajos de Riisen, Isabel Barca o Pagés.” Dentro de este ambito, pero
desde una perspectiva de la psicologia cognitiva, encontrariamos los
trabajos de Mario Carretero.

- Estudios sobre la memoria. Tienen como objetivo valorar el curriculum

de Historia retenido, asi como, los recuerdos de las clases de Historia.
Desde esta perspectiva se pretende conocer los procesos de ensefianza
y aprendizajes recibidos por el alumnado.® En este apartado destacan
los trabajaos de Nicolas Martinez Valcarcel.

Una vez referidos los estudios publicados en torno al tema que ahora
nos ocupa, en el siguiente apartado vamos a destacar aquellas aportaciones

que hemos considerado importantes en relacion con el tema que nos ocupa.
2.2. Resultados obtenidos en estudios previos.

Como hemos destacado en la bibliografia, ésta se caracteriza por las
tematicas de estudio, por una parte, estudios mas generalistas y por otra parte
estudios mas especificos. Es por ello que estructuraremos las aportaciones
siguiendo este esquema.

" Dentro de este grupo, y en relaciéon a los TFM desarrollados en el marco del Master en
Investigacion en Didacticas Especificas se han trabajado en diferentes direcciones: Javier
Fonfria ha realizado un estudio sobre la participacion ciudadana, Odiel Galan se ha centrado
en analizar la identidad europea, por su parte, Alba Jiménez se ha ocupado en estudiar como
trabajan los profesores la competencias social y ciudadana, por ultimo, M®Carmen Machi ha
dirigido su estudio en el desarrollo de la capacidad argumentativa de los alumnos.

8 Siguiendo esta linea de investigacion iniciada por Nicolas Martinez Valcarcel, encontramos el
TFM de Sara Fita sobre los recuerdos de un grupo de alumnos de Magisterio de primer curso.
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Respecto a la estructura de la PAU de Historia, Alarcén (2010) concluye
que estas presentan una gran variedad de partes, sefalando el cambio
producido en la confeccion de las mismas. Respecto a las preguntas, afirma
que hay una uniformidad al no presentar solamente preguntas de caracter
declarativo. En cuanto a la naturaleza del contenido de las partes, Alarcén
identifica diversos apartados: las “cuestiones breves” y el “vocabulario” las
considera una forma de evaluar el conocimiento declarativo, mientras que el
“‘comentario de texto” y el “desarrollo de tema” y la “composicion de un texto”
las considera como forma de evaluar el conocimiento procedimental. Sin duda,
esta ultima aportacion sera comprobada en las conclusiones, tratando de

comprobar si la finalidad que le otorga a las preguntas se acaba cumpliendo.

Nos parece interesante valorar que obstaculos -si es que los hay- han
identificado al analizar otras PAU diferentes a la de Historia. En esta linea
Rebollo y Nieda (2005) al analizar las pruebas de Ciencias de la Tierra y del
Medio Ambiente de la Comunidad de Madrid reflexionan sobre la influencia que
tiene la prueba externa sobre la actividad docente. Asi:

“...respecto al estudio de las pruebas y su efecto sobre la actividad
docente se observa que la capacidad de analisis de la informacion y
extraccion de conclusiones, a partir de fuentes muy diversas, se ve
favorecida cuando la evaluacion externa se basa en la resolucién de

problemas mas que en la demanda de definiciones y datos.” (p.43)

Ademas, realizan un estudio sobre el contenido de 122 cuestiones,
observando un gran peso de las preguntas que se refieren a la evaluacion de
conceptos (49%) frente a la evaluacion de procedimientos (24%) y a la de
actitudes, habitos y normas (27%) A pesar de ello, consideran que las
cuestiones que evaluan conceptos requieren que se demuestre la comprension
del concepto al demandar ejemplos, lo que afirman, es un buen indicador de

comprension.

Aunque quiza algo alejada de la PAU de Historia dada su estructura, nos
ha parecido interesante el analisis que realiza Fernandez Alvarez (2007) sobre
la prueba de inglés. Al hablar del disefio del examen, hace referencia al
conocimiento del constructo del examen que se va a crear, en este caso hace

referencia a la competencia comunicativa en el alumnado. Esta aportacion es
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importante puesto que nos permite contrastar como de igual modo en Historia
buscamos dicho “constructo”, en nuestro caso, el desarrollo de una
“‘competencia narrativa” (Risen, 1992) o “pensamiento historico” (Santisteban
et al., 2010).

Por ultimo, destacan las aportaciones de los estudios que abordan el
aprendizaje de la Historia, en concreto, relacionados con las PAU. En esta
linea, Martinez et. al (2001) senalan al analizar la PAU de Galicia que el relato
histérico de los alumnos se basa fundamentalmente en los acontecimientos
politicos y sus protagonistas. Ademas estos autores se acaban preguntando
sobre la inexistencia de criterios de caracter actitudinal que hagan posicionarse
a los alumnos frente a los hechos histéricos que estan analizando. Finalmente,

continuando con el analisis de los criterios de evaluacion, afirman que:

“En lo referente a la evaluaciéon de procedimientos [...] cabe decir que se
aprecia un desconcierto mayor en los criterios de evaluacion, que no llegan
a tener la claridad de los criterios sobre los conocimientos declarativos. No
es de extranar, pues, el mayor peso de este tipo de contenidos en las

clasificaciones.” (p. 267)

Esta valoracién sobre los criterios de evaluacion resulta idonea, puesto
que trataremos de esclarecer que ocurre con los criterios de evaluacion de la

prueba de Historia de la Universitat de Valéncia.

Por ultimo, destacar, que en esta misma linea, pero desde una
perspectiva de la psicologia cognitiva, se han llevado a cabo analisis de las
destrezas cognitivas desarrolladas por los examenes en historia. Bajo estos
presupuestos, Nicolas Martinez et al. (2001) ha realizado un estudio de los
examenes propuestos a alumnos de 2° de bachillerato, llegando a la conclusion
de que el 75% de las preguntas analizadas se asociaban con capacidades de
conocer, analizar y comprender, reflejando una memorizacion de los

contenidos y no permitiendo un aprendizaje significativo de los mismos.

Esta ultima aportacion resulta interesante para ver si la practica docente
aplicada en el aula responde o no al modelo de examen con que se van a

encontrar los alumnos en las pruebas de acceso a la Universidad.
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Estas han sido por tanto, algunas de las aportaciones que hemos
considerado mas reveladoras del estado de la cuestion. Sin duda, hemos
descartado otras que se incluiran en el analisis y conclusiones del presente
trabajo para fortalecer nuestra argumentacion.
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CAPITULO 3

DEFINICION DEL PROBLEMA E HIPOTESIS

“...un cientifico, al hacer una investigacion, en busqueda de algo,
encuentra algo que no buscaba (y esto siempre ocurre), su
descubrimiento partié de una problematizacion”

Paulo Freire (1973 : 60)

3.1. Definicion del problema.

La evaluacion como estrategia de mejora de la educacion “esta de moda”
sefiala Merchan (2011) en contraposicion a la formula de los afos ochenta
cuando predominaba la vision del cambio curricular como estrategia de mejora.
Actualmente -afirma- la evaluacion se ha convertido en el centro de la gestidon
del cambio en educacion, determinando la agenda de la investigacion

educativa.

Una evaluacién, que sin embargo, acaba pervirtiéndose y reduciéndose
a la importancia de la calificacion. Esta importancia se pone de manifiesto en
muchas ocasiones, siendo una de las noticias mas recurrentes llegado el mes

de junio la celebracién de las Pruebas de Acceso a la Universidad.

Asi mismo, la evaluacién acaba justificandose con la necesidad de
comprobar si nuestro alumnado posee los conocimientos, competencias, etc.
que en este caso, se consideran necesarios para ingresar en la Universidad. A

pesar de ello, Merchan (2005) considera que:

“Sin embargo, la realidad apenas responde a este principio y en verdad la
calificacion de los alumnos no es sino una artificiosa construccioén que tiene
mas que ver con el papel de la escuela en la jerarquizacion social que con
la comprobacién de capacidades para el gjercicio de alguna actividad” (p.
111-112)

Ahora bien, si trasladamos esta idea a las PAU observamos al realizar la
lectura de la Iegis.lac:ién9 que la regula, que como objetivo principal es el

® La PAU en la Comunitat Valenciana esta regulada por la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo,
de Educacion, BOE, de 4 de mayo de 2006, num. 106, pp. 17158 a 17207 y Real Decreto
1892/2008, de 14 de noviembre, por el que se regulan las condiciones para el acceso a las
ensefianzas universitarias oficiales de grado y los procedimientos de admision a las
universidades publicas espafiolas, BOE, de 24 de noviembre de 2008, num. 283, pp. 46932 a
46946.
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“valorar, con caracter objetivo, la madurez académica del estudiante, asi como
los conocimientos y capacidades adquiridos en el Bachillerato y su capacidad
para sequir con éxito las ensefianzas universitarias de Grado” para permitir “/a
ordenacion de las solicitudes de admision para la adjudicacion de las plazas
ofertadas en los centros universitarios publicos”.

Habiendo constatado que la finalidad de la prueba es selectiva, pero
también valorativa de la madurez, de los conocimientos y capacidades
desarrollados en el bachillerato, es necesario verificar cual es la propuesta
planteada para la materia de Historia de Espafia. Para ello es necesario
acceder a las fuentes que establecen los contenidos, los objetivos y los criterios
de evaluacion de la asignatura'™. Un buen resumen lo encontramos en la Guia
PAU (Anexo 1) elaborada por la Conselleria d’Educacié. Esta define los

criterios que debe regir la prueba de Historia de Espafia:

1. Explicar un proceso o problema histérico.

2. Explicar los cambios y permanencias identificando la dinamica histérica
como un proceso complejo, conflictivo y dialéctico.

3. Utilizar la explicacion histérica como una forma especifica de
razonamiento.

4. Utilizar los conceptos basicos de la historia, en la elaboracion de una
explicacion valida, asumiendo las especiales caracteristicas de la
conceptualizacion historica.

5. Saber comunicar su explicacion por medio de la utilizacion de las
competencias linguisticas apropiadas.

Valorar el papel de las fuentes y el trabajo del historiador.
Aceptar la posibilidad de diferentes interpretaciones sobre un mismo
hecho y la necesidad de someterlas a un analisis critico.

Como podemos apreciar — y como estableceré en el marco tedrico —
estos criterios estan en relacion con el desarrollo del pensamiento historico y
desde la perspectiva de la psicologia, se relaciona con niveles cognitivos

'% para conocer los aspectos generales de la materia se ha consultado el Decret 102/2008, de
11 de julio, del Consell, por el que se establece el curriculo de bachillerato en la Comunitat
Valenciana, Diari Oficial de la Comunitat Valenciana, de 15 de julio de 2008, num 5806, pp.
71303 a 71547 como fuente que desarrolla el Real Decreto 1467/2007, por el que se establece
la estructura del bachillerato y se fijan sus ensefianzas minimas.
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elevados. Sin duda, estos criterios nos remiten a la idea de Paulo Freire (1973)
sobre la ensefianza del “hecho historico™:

“...el hecho histérico no puede simplemente narrarse, con este gusto,
excesivo por el pormenor de las fechas, reducido asi a algo estatico que se
pone en el calendario, que lo fija.

Si no es posible dejar de hablar de lo que paso, o de como paso —
y nadie puede afirmar que no quede algo, que aun pueda ser descubierto -,
es necesario problematizar, el hecho mismo, al educando. Es necesario
que él reflexione sobre el por qué del hecho, sobre sus conexiones con
otros hechos, en el contexto global en que se dio.

Se podria decir que ésta es la tarea propia de un profesor de
Historia, la de situar, en la totalidad, la “parcialidad” de un hecho historico.
Pero su tarea primordial no es ésta, sino la de, problematizando a sus
alumnos, posibilitarlos para ejercitarse en el pensar critico, obteniendo sus

propias interpretaciones del por qué de los hechos”. (p.58-59)

Estos presupuestos resultan ambiciosos, y necesarios al mismo tiempo.
Sin embargo, se corre el riesgo de que si las pruebas no cumplen estos
presupuestos y dado que, como senala Merchan (2005), en los casos en que
los examenes llevan asociados la necesidad de una calificacion positiva, la
tarea de ensefar se convierte en preparar a los alumnos para superar dichas
pruebas, se puede acabar contaminando el proceso de ensefanza y
aprendizaje. Ademas, junto con la idea de que los criterios de evaluacion no se
respetan en la confeccién de las pruebas de acceso, sehalado por Souto
(2011) en el caso de la Geografia, nos hace aludir a la pregunta inicial
planteada:

¢ Qué capacidad de pensar histéricamente desarrollan las pruebas de acceso a
la Universidad de Historia de Espafia?
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3.2. Hipétesis de trabajo.

Siguiendo el planteamiento anterior y teniendo en cuenta la formulacion

de las preguntas iniciales, nos decidimos a formular la hipétesis, segun la cual:

La prueba de acceso a la Universidad de Historia de Espafia de la Comunitat
Valenciana condiciona el desarrollo de la capacidad de pensar histéricamente
del alumnado.

A partir de la formulacién de la hipotesis planteamos diversos supuestos

que ayudan a comprender el alcance de la investigacion:

Primer supuesto: La ensefianza de la historia sigue manteniendo un modelo

obsoleto de aprendizaje que los docentes reproducen guiados por sus rutinas

gremialistas.

Asi lo han puesto de manifiesto los estudios de Martinez Valcarcel et al.
(2006) y Martinez Valcarcel y Miralles (2008a, 2008b) sobre las fases de la
clase de Historia en bachillerato al sefalar que las acciones percibidas por los
estudiantes corresponden a una metodologia expositiva con escasa

participacion del alumnado (dictar y copiar, explicar y leer contenidos).

Sequndo supuesto: Los materiales empleados en las aulas no favorecen el

desarrollo de competencias conducentes a la adquisicion del pensamiento
histérico.

Algunos autores como (Merchan, 2005; Pérez y Guitian, 2006; Saiz,
2011, 2013) concluyen que en los libros de texto, como principal recurso en el
aula, predomina la pregunta cuya respuesta se contiene en el texto, no
permitiendo la competencia argumentativa que facilitaria la formacion del

pensamiento histérico.

Tercer supuesto: Los alumnos se encuentran con dificultades para aprehender

el tiempo historico.

Cuando los alumnos describen la forma en que estudian la asignatura y
preparan los examenes, sefialan algunos autores (Carretero, 1996; Merchan,
2005) como éstos comprenden que la tarea consiste realmente en memorizar

un texto que posteriormente deben reproducir. Por el contrario, se supone que
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la actividad de solucionar problemas y razonar se reserva a materias como las

Matematicas o las Ciencias Naturales.

Cuarto supuesto: El planteamiento cognitivo de la prueba condiciona el

desarrollo del pensamiento historico de los alumnos.

Como ya hemos sefalado al indicar algunos de los resultados obtenidos
en estudios previos, Martinez Valcarcel et al. (2001) o Martinez Molina (2008)
analizan como los examenes que se llevan a cabo en el aula por parte de los
docentes se relacionan con la memorizacién de los contenidos, mas que una

aplicacion de los mismos.

Partiendo de la hipotesis planteada, y tomando como referencia los
supuestos que se han sefalado, en el presente trabajo de investigacion se
aborda el ultimo de los supuestos, es decir, comprobar qué influencia tiene el
nivel cognitivo de la prueba respecto a las competencias desarrolladas.

3.3. Objetivos de la investigacion.

Como ya hemos dejado constancia la finalidad de la investigacion es
doble: por una parte, abordar el nivel cognitivo de las pruebas y; por otra,
analizar los resultados de los alumnos. Para verificar la hipotesis de trabajo se
plantearon los siguientes objetivos:

1. Verificar el grado de coherencia entre las pruebas de acceso y la funcion
otorgada a la Historia en el Decreto 102/2008.

2. Analizar las capacidades cognitivas que se solicitan a los alumnos en las
PAU de Historia de Espafna de la Comunitat Valenciana a partir de los
protocolos de examen y sus criterios de evaluacion.

2.1.Situar el nivel cognitivo de la prueba en el contexto nacional.
2.2.1dentificar los cambios y continuidades respecto a la examenes
de Grado Elemental de los afios 60.

3. Analizar los resultados de las pruebas para evaluar el aprendizaje de los
estudiantes valorando los niveles de complejidad de las respuestas del
alumnado.

4. Por ultimo, indagar si es posible establecer una relacion entre el nivel
cognitivo de la prueba y el desarrollo de la capacidad de pensar

historicamente.
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SEGUNDA PARTE

MARCO TEORICO Y METODOLOGICO

Capitulo 4. Construccion de un modelo
conceptual sobre el desarrollo cognitivo y el
pensamiento historico.

Capitulo 5. Aspectos metodoldgicos.






CAPITULO 4

CONSTRUCCION DE UN MODELO CONCEPTUAL
SOBRE DEL DESARRROLLO COGNITIVO Y EL
PENSAMIENTO HISTORICO

“‘No podemos resolver problemas usando el mismo tipo de
pensamiento que usamos cuando los creamos”.
Albert Einstein.

Una vez planteadas las preguntas iniciales y formulado el problema, la
hipotesis y los objetivos, procedemos a explicar el marco conceptual en funcion
del problema que hemos definido.

Como ya hemos tenido oportunidad de sefalar la Didactica necesita
conocer cual es el proceso de aprendizaje del alumno. Para algunos autores
como Carretero y Limoén (1993) o Pages (1993) la Didactica necesita contar con
los resultados de la Psicologia, puesto que esta proporciona los conocimientos

esenciales relacionados con el proceso de aprendizaje del alumnado.

En este trabajo de investigacion nos hemos servido de algunas de las
aportaciones que desde la psicologia cognitiva se ha hecho a la didactica en
general, siendo la mas conocida la teoria piagetiana; o a la ensefianza de la
Historia en particular, como la formulacion de un pensamiento formal
(Carretero, 1995) o la configuracion de un proceso de alfabetizacion histérica
(Carretero, 2008) sendos planteamientos préximos a lo que se ha planteado
como la capacidad de pensar histéricamente (Pageés, 2009, 2010, 2011).

4.1. Propuesta de un analisis cognitivo.

Como nos hemos propuesto en los objetivos, dos de nuestras
intenciones es la de valorar las capacidades cognitivas que se desprenden del
la PAU de Historia de Espafia y analizar los resultados del aprendizaje del

alumnado mediante sus respuestas.

Para abordar estas dos cuestiones, han sido elegidas la taxonomia de
los objetivos de la educacion de Bloom (Taxonomy of Educational Objectives),
revisada y adaptada por Anderson y Krathwohl (2001) que ha sido aplicada a
los protocolos de examen, y la Taxonomia SOLO (Structure of Observed
Learning Outcomes) desarrollada por Biggs y Collis y descrita por Biggs y
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Tangs (2007) la cual me ha permitido interpretar los resultados del aprendizaje

de los estudiantes."

a) Taxonomia de Bloom (revisada y adaptada por Anderson y Krathwohl, 2001).

En 1956 Benjamin Bloom publicé Taxonomy of Educational Objectives:
Handbook I, The Cognitive Domain (Anexo 2) en el que establece una jerarquia
de conocimiento que cualquier alumno puede alcanzar sobre una materia. La
taxonomia original establecia seis niveles crecientes: conocimiento,
comprension, aplicacion, analisis, sintesis y evaluacion. Teo6ricamente, cada

nivel presupone la capacitacion del alumno en los niveles precedentes'?.

En 1999, un antiguo estudiante de Bloom, el Dr. Lorin Anderson, realiz6
una actualizacién de la Taxonomia de Bloom (Anexo 3). Esta revision intenta
corregir algunos de los problemas detectados en la taxonomia original. A
diferencia de la version de 1956, la taxonomia revisada distingue entre el saber
qué (Knowledge Dimension) y el saber cémo (Cognitive Process Dimension).

De este modo, la dimension del conocimiento, el saber qué, se divide en
cuatro categorias: factual, conceptual, procedimental y metacognitiva. (Tabla 3)

Por su parte, la dimensiéon de los procesos cognitivos, como sefiala
Krathwohl (2002) si bien se mantuvieron en seis categorias, estas sufrieron
importantes cambios. El primero de los cambios fue la verbalizacion de las
categorias, asi: recordar, comprender, aplicar, analizar, evaluar y crear.
Ademas cada categoria aporta mas informacion que la taxonomia original,
incluyendo 19 procesos cognitivos especificos. (Tabla 4)

"En este apartado nos hemos aproximado de manera tedrica al modelo conceptual, para
comprobar el tratamiento que se ha hecho de la muestra les remito al Capitulo 5.

'2 Somos conscientes de las criticas que se han producido en torno a la propuesta de Bloom.
Psicologos cognitivos como Marzano han desarrollado su propia taxonomia argumentado la
poca flexibilidad de la misma, no obstante, creemos que su uso resulta facilmente entendible
para comprender el nivel cognitivo de las pruebas, como demostraremos al analizar el
tratamiento de las fuentes.
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Tabla 3. La dimension del conocimiento.

Conocimiento concreto

> Conocimiento abstracto

factual conceptual

procedimental

metacognitvo

Conocimiento de
clasificaciones y
categorias.

Conocimiento de la
terminologia.

Conocimiento de
detalles especificos
y elementos.

Conocimiento de
principios y
generalizaciones.

Conocimiento de
teorias, modelos y
estructuras.

Conocimiento de
destrezas
especificas del
tema y algoritmos.

Conocimiento de
técnicas
especificas del
tema y métodos.

Conocimiento de
criterios para
determinar cuando

Conocimiento
estratégico

Conocimiento
acerca de tareas
cognitivas,
incluyendo un
adecuado
conocimiento
contextual y
condicional.

Autoconocimiento.

utilizar
procedimientos
apropiados.

Fuente: adaptacion de Krathwohl (2002).

Tabla 4. La dimension del proceso cognitivo.

Categoria de conocimiento Procesos cognitivos especificos

Reconocer / Recognizing

Recordar / Remember Recordar / Recalling

Interpretar / Interpreting
Ejemplificar / Exemplifying
Clasificar / Classifying
Resumir / Summarizing
Inferir / Inferring
Comparar/ Comparing
Explicar / Explaining

Comprender / Understand

Aplicar / Apply Ejecutar / Executing

Implementar / Implementing

Diferenciar / Differentiating
Organizar / Organizing
Atribuir / Attributing

Analizar / Analyze

Evaluar / Evaluate Comprobar / Checking

Criticar / Critiquing

Generar / Generating
Planificar / Planning
Producir / Producing

Crear / Create

Fuente: adaptacion de Krathwohl (2002).



b) Taxonomia SOLO (Biggs y Tang, 2007)

En 1982 Biggs y Collins (1982) elaboran la taxonomia SOLO (Structure
of Observed Learning Outcomes) siendo desarrollado por Biggs y Tang (2007).
El objetivo de la taxonomia es determinar los niveles de comprension de los
estudiantes respecto a la tarea y determinar cuales son los niveles requeridos y
esperados en algunos dominios de aprendizaje y cuales son los resultados de

aprendizaje desde una complejidad cognitiva determinada (Carrascal, 2010).
Sobre este modelo sefiala Carrascal (2010):

“Este modelo, permite interpretar los resultados del aprendizaje de los
estudiantes desde el analisis cualitativo de los niveles de complejidad de
las respuestas de una tarea de aprendizaje. Los niveles de complejidad
cognitiva hacen referencia a los niveles piagetianos de desarrollo mental,
esta taxonomia tiene relacién con las concepciones de aprendizaje de
Séljo, los contextos y niveles de aprendizaje de Bateson y con el dominio

cognitivo de la taxonomia de Bloom.” (p.190)

Otros autores como Killen y Hattingh (2004) destacan la importancia del

uso de SOLO sobre el aprendizaje de los alumnos:

“One of the advantages of using the SOLO taxonomy as a framework for
describing the quality of student learning is that it helps students to
understand what teachers are looking for when they mark assessment
tasks. The progression from an answer based on just one relevant piece of
information, to one based on several relevant pieces of information, to one
that relates this information to an integrating principle can be understood by
concrete-symbolic thinkers. Learners capable of formal mode thinking can
understand the final step of recognising the importance of context and the

possibility of multiple alternatives.” (p.78)

Por tanto, en la taxonomia SOLO las respuestas de los alumnos forman
un estructura de complejidad desde el simple reconocimiento pre y uni
estructural a la reflexion e hipotesis abstracta ampliada. Se trata de niveles de
complejidad creciente. Estos niveles establecidos en la taxonomia son:
preestructural, uniestrcutural, multiestructural, relacional y abstracto ampliado.
(Tabla 5)
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Tabla 5. Niveles Taxonomia SOLO.

Nivel Descripcion
El alumno se limita a repetir informacion dada en la
Preestructural pregunta. Su respuesta no presenta organizacién. La tarea

no se realiza correctamente.

La respuesta en este nivel es fragmentada, establece
Uniestructural algunas conexiones simples. No atiende a aspectos
relevantes. Sus conclusiones no son argumentadas.

Los estudiantes utilizan dos o mas aspectos para resolver el
Multiestructural problema, aunque no hay integracion coherente de las
ideas.

Se evidencia la comprension conceptual, integra las ideas
en un todo coherente, se apoya en argumentos, relaciona
aspectos claves e infiere a partir de los datos, establece
relaciones de causa-efecto.

Relacional

El alumno generaliza, formula hipétesis. Integra las ideas en
un todo coherente estableciendo relaciones y conexiones
mas alla de lo explicito y transfieren lo aprendido a
situaciones nuevas.

Abstracto Ampliado

Fuente: adaptacion de Biggs y Tang (2007).

Esta taxonomia ha sido validada en algunos estudios por su precision
para establecer los niveles de aprendizaje (Chan, C. Et al, 2002; Killen y
Hattingh, 2004; Carrascal, 2010). Respecto a la elaboracion de una taxonomia
de niveles de relacién de las respuestas de los alumnos encontramos otras

propuestas como la de Carretero y Asensio (1988) e Isabel Barca (2001)."
4.2. Definiciéon conceptual de pensamiento historico.

Afirma Pagés (2009) que desde finales del siglo XX, didactas de la
historia y psicologos de la educacion se han preocupado por como el alumnado
construye conocimientos historicos y como los utiliza para pensar la realidad.
Concepto como conciencia histérica, han experimentado un notable auge,
ademas de este concepto, el concepto de pensamiento historico y sus

relaciones con la conciencia.

El concepto de pensamiento histérico no es nuevo, desde la psicologia
cognitiva, la teoria de Piaget lo denomindé pensamiento formal. Dicho
pensamiento, sefialan Carretero y Pozo (1987) y Carretero (1996) consiste en :
1) la capacidad de formular y comprobar hipétesis 2) la capacidad de aplicar
estrategias complejas hipotético-deductivas y 3) la capacidad de entender la

interaccion entre dos o mas sistemas.

* Pueden consultar una comparativa de las tres taxonomias en el Anexo 4.
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De forma similar, este concepto ha sido tomado por los educadores
interesados en la ensefianza de la historia para ver como es posible trasladar

dichos rasgos epistémicos a la educacion (Carretero, 2009)

Son muchas las reflexiones realizadas en torno al concepto de
pensamiento historico, y una buena relacion de ellas son referenciadas por

Pagés (2009) entre las cuales destaco algunas™:

“pensar histéricamente es la accion de significar el pasado a través del uso
deliberado de estrategias creadas por los historiadores como son el tiempo
histérico, la causalidad, la objetividad, la intertextualidad, y se representa

en una forma escrituristica particular”
Sebastian Pla (2005)

“El pensamiento histérico es presentado aqui como una serie de
competencias intelectuales, copiadas del trabajo histérico, y por las que el
alumno podra construir sus saberes historicos de manera autonoma y no
solamente “consumir” relatos histéricos ya construidos y ofrecidos por el

profesor aunque fueran de gran calidad”
Cardin y Tutiaux-Guillon (2007)

Sin duda el concepto de pensamiento historico ha originado mucha
bibliografia al respecto’, pero en la presente investigacion se sigue el modelo
conceptual propuesto por Santisteban, Gonzalez y Pagés (2010).

Este modelo se basa en 4 aspectos fundamentales de la formacion del
pensamiento historico: a) la conciencia histérico-temporal b) la representacion
de la historia a través de la narracion y de la explicacion historica. c) la empatia
histérica y las competencias para contextualizar d) La interpretacion de la
historia a partir de la fuentes.

" Una amplia revision conceptual queda recogida en: Pages, J. (2009) El desarrollo del
pensamiento histérico como requisito para la formaciéon democratica de la ciudadania. Resenas
de Ensefianza de la Historia n°7, octubre 2009, 69-91.

® puede consultar una comparativa de la conceptualizaciéon de pensamiento histérico en el
Anexo 5.
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Figura 1. Modelo conceptual sobre la formacién del pensamiento histoérico.

Pensamiento critico - creativo
Juicio moral - relativismo

Tiempo histérico (conocimiento-
poder sobre el tiempo futuro

A

| Cambio-Continuidad (Progreso-Decadencia)|

|Temporalidad humana (Pasado-Presente-Futuro) ‘

l R S— Empatialhistérica l«——

Conciencia temporal-histérica

’ Pensamiento histérico |

_>| Representacion de la historia |<—>‘ Interpretacion histérica |<_.

1 |
| Narracion histérica (forma de representacion) | | Fuentes histéricas (lectura-tratamiento) |

|Textos histéricos (contrastes-confrontacion) |

Y

Conocimiento del proceso de
trabajo de la ciencia histérica

— B S— e E—

| Contextualizacién histérica |

| Imaginacién histérica |

>

| Explicaciones causales-intencionales |

Y

Construccion de la historia:
escenarios-personajes-hechos histéricos

*

Fuente: Santisteban, Gonzalez y Pages (2010).

A continuacién describiré brevemente los 4 aspectos:'®

a) La conciencia histérico-temporal. Se configura a partir de la relaciones

que establecer entre el pasado, el presente y el futuro. Siguiendo a
Riusen (1997) la actividad mental de la memoria histérica, que tiene su
representacion en una interpretacion de la experiencia del pasado
encaminada a poder comprender las actuales condiciones de vida y a
desarrollar perspectivas de futuro.

La representacion de la historia a través de la narracién y de la

explicacion histérica. Se interesa por las narrativas histéricas que dan

forma al pasado. Ademas de la interpretacién del impacto de la historia
en las perspectivas de futuro. Se trataria de lo que Rusen (1992)
denomina la competencia narrativa de la conciencia histérica como la
forma linguistica dentro de la cual la conciencia realiza su funcion de

orientacion.

'® Para una mayor aproximacion al modelo conceptual pueden consultar: Santiesteban, A;

Gonzélez, N. y Pagés, J. (2010)
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c) La empatia histérica y las competencias para contextualizar. La

ensefanza de la Historia como instrumento para formar el pensamiento
critico y creativo.

d) La interpretacién de la historia a partir de las fuentes. Fomento de la

ensefanza de la historia a partir de las fuentes historicas primarias como

instrumento de gran valor educativo.

En resumen, lo que planteamos como conjetura es que el pensamiento
histérico se desarrolla si abarca estas cuatro dimensiones, en el caso de las
PAU de Historia de Espafia vamos a tratar de averiguar si ello se cumple. En
caso contrario, diremos que la confeccion de la PAU son mas un discurso que

un elemento de desarrollo del aprendizaje del pensamiento historico.

Para verificar este diagnostico es preciso elaborar unos argumentos
factuales que tengan en consideracion las cuatro dimensiones antes aludidas y

cémo se graduan de acuerdo a las taxonomias de Bloom y SOLO.

Es decir, si lo que se observa es la que PAU se orienta sobre todo a una
reproduccion del pasado estariamos ante un aprendizaje histérico muy cefido
a los canones academicistas y poco vinculados a la emision de juicios y a la
conciencia del tiempo histérico. Si las taxonomias aludidas nos muestran que
s6lo se trabajan los niveles inferiores estaremos ante un aprendizaje superficial,

aunque se haga referencia a los cuatro ambitos del pensamiento histoérico.
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CAPITULO 5

ASPECTOS METODOLOGICOS

“Contrariamente a lo que piensa la mayoria de la gente, la ciencia

no es ni mucho menos un conjunto de libros, la ciencia es un

método légico de proceder para adquirir nuevos conocimientos.”
Juan Aguilar M.

Una vez planteado el marco tedrico, a continuacion explicaremos los
aspectos metodoldgicos de la investigacion (opcion metodolégica, descripcion
de la muestra y tratamiento de la informacién). No pretendemos realizar un
debate en torno a la investigacion y su metodologia, sino mas bien, presentar

la metodologia aplicada en la investigacion.
5.1. Opcion metodolodgica.

Parece que hay consenso al afirmar que la investigacién en ciencias
sociales tiene como objetivo comprender, analizar y reflexionar sobre la

realidad.

Partiendo de este definicion genérica, hay dos aspectos que debemos
determinar: el paradigma del que parte la investigacion y el método cientifico.
Respecto a la identificacion del paradigma del que se apoya la investigacion, y
teniendo en cuenta el problema presentado, creemos que el paradigma que
resulta mas adecuado es el calificado como paradigma interpretativo. De este
modo, y siguiendo los planteamientos de este paradigma: la realidad (pruebas
de acceso a la Universidad) se crea y se mantiene por interacciones simbdlicas
y pautas de comportamiento (rutinas docentes, gremialismo). Su finalidad por
tanto, es comprender e interpretar las ideas de las personas (capacidad de

pensar histéricamente del alumnado).

Normalmente, a este tipo de paradigma se suele asociar un enfoque
cualitativo, sin profundizar en el debate que envuelve esta dicotomia
cualitativo/cuantitativo; en esta investigacién, si bien se han empleado
instrumentos cualitativos para la extraccion de la informacion, -como a
continuacion describiremos — nos apoyamos en instrumentos cuantitativos para

reforzar nuestra argumentacion.
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En relacion con el método, en lineas generales esta investigacion ha
seguido una estructura clasica dividida en cuatro fases (MacMillan y
Schumacher, 2005): planteamiento del problema; formulacién de la hipdtesis;
recogida y analisis de los datos; e interpretacion de los resultados y extraccion
de las conclusiones en relacion con el problema. Asi, en lo que se refiere al
método, hemos optado por la propuesta, que ya hemos tenido oportunidad de

mencionar en la Introduccion, de Quivy y Campenhoudt (1997) (Figura 2).

Figura 2. Las etapas del proceso de la investigacion.

— Etapa 1 —_—
LA PREGUNTA INICIAL
RUPTURA
LA EXPLORACION INICIAL
Etapa2 —m—— -
LECTURAS | 4+ | ENTREVISTAS
EXPLORATORIAS
CONSTRUCCION Etapa 3 _— LA PROBLEMATICA
Etapa 4 - > LA CONSTRUCCION DEL MODELO
DE ANALISIS
= * )
Etapa 5 R .
5 LA OBSERVACION
CONSTATACION
/ l
‘ EL ANALISIS DE LAS
Etapa 6 SR INFORMACIONES | |
Etapa 7 _— ’ LAS CONCLUSIONES |

Fuente: Trepat e Ina (2008) adaptado de Quivy y Campenhoudt (1997)

Siendo este el paradigma y el método elegido, debemos seleccionar el
enfoque metodoldgico de entre los propuestos por Salkind (1997) (Tabla 6)
Creemos que el proposito de nuestra investigacion presupone un tipo de

investigacion no experimental de caracter descriptivo.

52



Tabla 6. Los diferentes tipos de investigacion.

Tipo de

No experimental

. .o . Cuasi-
investigacion | pescriptiva | Histérica | Correlacional | Experimental experimental
Relaciona
sucesos Examina las
Describir las que han relaciones Probar si hay Probar si hay
caracteristi- ocurrido | entre variables verdaderas relaciones
Propésito cas de un en el indicando su relaciones causales sin
fenémeno pasado grado de causa y efecto tener pleno
existente con dependencia control
sucesos
actuales
Actual o
Marco pasado Actual o
referencial de Actual Pasado (correlacion) Actual pasado
tiempo futuro
(prediccion)
Grado de Ninguno o Ninguno o Bajo o Alto Moderado o
control sobre bajo bajo mediano alto
los factores

Fuente: Salkind (1997)

5.2. Descripcion de la muestra.

Teniendo en cuenta la problematica formulada, la hipotesis y los

objetivos de la investigacion se procedio a la seleccion de la muestra. Es por

ello que la muestra se centra en:

- Las Pruebas de Acceso a la Universidad de Junio de 2012 de la

Universitat de Valéncia."’

- Los protocolos de examen y los criterios de evaluacion de todas las

CCAA del estado espanio

|.18

- Las cuestiones de las pruebas de Geografia e Historia de los examenes

de Grado Elementa

|.19

La custodia de las PAU de Historia de Espafia recae sobre la Delegacion

para la Incorporacion a la Universitat de Valéncia, de este modo las gestiones

para el acceso a las mismas fueron realizadas durante los meses de

septiembre-octubre por el tutor de la investigacion, Xosé Manuel Souto. Una

vez aceptado el acceso para su estudio, se mantuvo una reunion en el mes de

' Pueden consultar la Prueba de Acceso a la Universidad de Historia de Espafa de la
Comunitat Valenciana en el Anexo 6.
'® pueden consultar una muestra de las pruebas de acceso de otras comunidades en el Anexo
7. La totalidad de las pruebas se han recogido en los materiales complementarios presentados

en el CD.

'® pueden consultar la muestra de cuestiones seleccionadas en el Anexo 8.
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noviembre con la Delegada del Rector para el Plan de Incorporacion a la UV,
M3Jose Lorente Carchano. Finalmente, se procedié al envio de las
calificaciones de Historia de Espafia y Geografia en un archivo formato Excel a
partir del cual se realizo la explotacién de los datos - mediante el programa

estadistico SPSS v.20 - para la seleccion de la muestra.

Para su seleccion, se consulté al Profesor Vicente Sanjosé Lépez quien
nos indico las tres variables estadisticas a tener en cuenta para su seleccion:
distribucion por notas, media y desviacion tipica de los tribunales. De este
modo y partiendo de una poblacidén de 2456 examenes repartidos en 15

tribunales (Tabla 7) se procedié a la seleccién de la muestra®.

Tabla 7. Datos generales PAU de HES (Junio de 2012).
N Media Desviacion Tipica
2456 6,5318 1,71569
Intervalo de Frecuencia Porcentaje
notas
<5,00 390 15,9
5,00 — 5,99 473 19,3
6,00 — 6,99 493 20,1
7,00 — 7,99 488 19,9
8,00 — 8,99 391 15,9
+ 9,00 221 9,0
Total 2456 100
Fuente: elaboracion propia a partir de los datos.

Un primer muestreo nos llevo a seleccionar 5 tribunales — 12, 13, 16, 18
y 22 - finalmente se selecciond el Tribunal 222! como el mas representativo por
ser el que mas se ajustaba a las variables estadisticas anteriormente citadas
(Tabla 8). De dicho tribunal se seleccionaron 100 exdmenes? aleatoriamente
respetando la distribucién porcentual por intervalos de notas, sobre los que se

realizé el analisis, como en el apartado siguiente describiremos.

% pyeden consultar todos los datos en los materiales complementarios recogidos en el CD.
% pyeden consultar una comparativa de tribunales preseleccionados en el Anexo 9.
? pyeden consultar la muestra de examenes en el Anexo 10.
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Tabla 8. Datos Tribunal 22 (Junio de 2012).
N Media Desviacion Tipica
152 6,5444 1,73509
Intervalo de Frecuencia Porcentaje
notas
<5,00 24 15,8
5,00 — 5,99 25 16,4
6,00 — 6,99 31 20,4
7,00 — 7,99 39 25,7
8,00 — 8,99 19 12,5
+ 9,00 14 9,2
Total 152 100
Fuente: elaboracion propia a partir de los datos.

Respecto a los protocolos de examen y los criterios de evaluacién del
resto de CCAA , su acceso se realizd6 mediante las paginas web de las distintas
Universidades publicas. Se consultaron las pruebas de acceso a la Universidad
de Junio de 2012. En relacién a las pruebas debemos tener en cuenta el
numero de examenes y la opcionalidad de la prueba, esto nos ha llevado a
analizar un total de 37 protocolos de examen de las 17 CCAA. Asi mismo,
como senala Alarcén (2010) hay uniformidad de estructura y contenido de las
pruebas en las opciones A y B, en el caso de las pruebas que tienen
opcionalidad, por lo que el tratamiento y el analisis se ha hecho de manera

conjunta.

Por ultimo, para conocer la historia de la prueba de acceso a la
Universidad se realizé una entrevista exploratoria con la Profesora M? Carmen
Agullé quien nos indico la existencia de unas Guias Metodologicas con las que
se preparaban las pruebas de Grado Elemental de Geografia e Historia. Las
guias se adquirieron a través de la web InetLlibre S.L.% Las guias nos
posibilitaron acceder a las cuestiones propuesta entre los afios 1962 y 1968,
seleccionando 70 preguntas al azar sobre las que realizar el analisis.

% Dada la inaccesibilidad de las Guias Metodoldgicas en Valencia, se adquirieron a través de
InetLlibre S.L. (Llibre Antic, Descatalogat i d’'Ocasio) www.inetllibre.com
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5.3. Tratamiento de la muestra.

En lineas generales el tratamiento que ha recibido la muestra es el que
sefialan Borrell, Canals y Pujol (2012) al analizar las estrategias de explotacién
de las pruebas externas:

- Revisar los resultados en cada item.

- Analizar la exigencia cognitiva requerida para la resolucion de los items.
- Analizar las causas de resultados correctos y resultados mejorables.

- Priorizar aspectos susceptibles de mejora.

Ahora bien, como se ha indicado en el apartado anterior, hemos
trabajado con diversas fuentes primarias, y no todas han recibido el mismo
tratamiento. A continuacién se describe el analisis realizado a las fuentes a

partir del marco tedrico referenciado en el Capitulo 4-

a) Andlisis de los protocolos de examen y cuestiones propuestas en las

pruebas de Grado Elemental.

Como ya sabemos estos instrumentos de informacion se analizan con el
fin de explicar la l6gica del examen dentro de los planteamientos que utiliza el
gremio de historiadores, ademas se pretende poner en contexto la prueba de la
Comunitat Valenciana con el resto de ambito espafol, y por ultimo, sefalar los
cambios y continuidades respecto de las pruebas de Grado Elemental de los
anos 60. Para examinar la naturaleza de las pruebas segun su nivel de
complejidad cognitiva se aplica la Taxonomia de Bloom, revisada y adaptada
por Anderson y Krathwohl (2001). Esta taxonomia nos permite establecer una

jerarquia de niveles cognitivos de la cuestiones planteadas en las pruebas.

Brevemente, sefialaremos que si bien autoras como Isabel Barca (2011)
consideran superado el uso de taxonomias cognitivas al sefalar “Os
investigadores pioneiros nestas indagagdes criaram um modelo conceptual de
progressao por niveis de elaboracao historica e, portanto, afastado de niveis
genéricos de cognigao” (p.108) y considerar el pensamiento historico desde
una perspectiva de progresion y tal vez no tan jerarquica como la establecida
en la taxonomia de Bloom, queremos sehalar que creemos que su uso resulta
facilmente entendible para comprender el nivel cognitivo de las pruebas.

Ademas, como sefala Saiz (2011), es posible apoyarse en dicha taxonomia
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para establecer niveles de complejidad de las actividades.

Por tanto, una vez matizadas las posiciones, para el analisis cognitivo de
los cuestiones se construyé lo que Krathwohl (2002) denomina la tabla
taxonémica, The Taxonomy Table? (Tabla 9).

Tabla 9. The Taxonomy Table.

The Cognitive Process Dimension

The Knowledge Remember | Understand | Apply | Analyze | Evaluate | Create
Dimension

A. Factual
Knowledge.

B. Conceptual
knowledge.

C. Procedural
Knowledge.

D. Metacognitive
knowledge.

Fuente: Krathwohl (2002)

Esta tabla taxondmica de doble entrada responde a la introduccion
realizada por Anderson y Krathwohl (2001) de las dos dimensiones: dimension
del conocimiento y dimension del proceso cognitivo. La primera de ellas, se
coloca en el eje vertical, mientras que, la segunda dimension se situa en el eje
horizontal. Asi, las intersecciones entre ambas dimensiones estan
representadas por celdas. De este modo y siguiendo la descripcién de uso de
Krathwohl (2002) cualquier cuestion — demanda cognitiva — podria ser

clasificada en una o mas celdas.

b) Andlisis de los resultados observables del aprendizaje.

Con el fin de comprobar los niveles de comprension de los estudiantes
se aplico la taxonomia de Biggs y Tang (2007) a las respuestas del alumnado.
Como se ha indicado al describir la muestra, sobre un total de 100 examenes.

El analisis de las pruebas se realizé6 durante diversas sesiones en el

Rectorado de la Universitat de Valéncia®. La recogida, gestion y analisis de los

% pyeden consultar una version ampliada en el Anexo 11.
% E| analisis de las pruebas se realizd en la Delegacion para la Incorporacién a la Universitat
de Valencia (Nivel 5. Edificio de Rectorado) bajo la supervision de Nuria Lifiana Gozalbez.
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datos se realizd mediante una base de datos creada mediante el programa
informatico FileMaker Pro 12 Advanced. (Figura 3)

Figura 3. Captura de pantalla de la base de datos.
whivo Edicién, Vista Insertar Formato Registros Guiones Herramientas Ventana Ayuda

® 06 PAU_VLC Historia Junio 2012

32 7 100
- ]E @ o oy

Registros Most:
resenacion: [PAUVICH_uno 2012 <) | Vercomo
Pruebas de Acceso a la Universidad (Historia de Espafia - Junio 2012)

T 4 Gk vielgll Q =

7 — Q, gt &

Nuevo registro Eliminar registro Buscar Ordenar

Cédigo Alumno | 850728 Nota | 5 Identificacién | 032

EJERCICIO 1 (1 punto) EJERCICIO 2 (2'5 puntos)

Nota |05 SoLo |2 Nota | 1,25 SO0 |1

Anotaciones | Aporta més informacién y la relaciona. Se equivoca en la naturaleza dei Anotaciones | Parafrasea.
texto: legislativo -- politico.

EJERCICIO 3 (2 puntos) EJERCICIO 4 (4'5 puntos)
A 125 B (05
Nota | 1,5 soo |3 Nota |2 SO0 |2
SOLOA |2 SOLOB |1

Anotaciones | Correcta definicion,
Anotaciones | relaciones con historia contemporénea

100= ¢ 5 Visualizar

En la base de datos se recogio la siguiente informacion: identificacion,
codigo del alumno, nota del examen, nota del ejercicio, codigo SOLO y
anotaciones orientativas. Para aplicar la taxonomia SOLO se construyé una
tabla de indicadores®® dicha tabla fue redactada teniendo en cuenta el marco
tedrico descrito, esto es, la capacidad de pensar histéricamente. Por tanto,
debemos matizar que el analisis cualitativo de las respuestas de los alumnos
mediante la aplicacién de la taxonomia SOLO se ha realizado mas alla de los
criterios de correccion sefalados, dado que nuestro objetivo no es comprobar
si estos se cumplen, sino si se alcanza un pensamiento histérico por parte del

alumnado.
5.4. Técnicas de fiabilidad y validez.

Sefialabamos al describir la metodologia que no es nuestra intencion
abordar el debate sobre la dicotomia investigacion cualitativa/cuantitativa, pero
una de las criticas tradicionales que ha recibido la investigacién cualitativa es
que el investigador acaba involucrandose demasiado en el proceso, por lo que

acaba teniendo una vision subjetiva del estudio y sus participantes. El

% pyeden consultar la descripcion de indicadores de los niveles de comprension de la
taxonomia SOLO en el Anexo 12.
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investigador acaba interpretando los resultados de la investigacion de acuerdo
con su propia vision sesgada, pudiendo desviar la informacion adquirida.

Para tratar de reducir la subjetividad del estudio, contamos con técnicas
de validacion que nos permiten analizar la fiabilidad de la identificacion de
categorias — en nuestro caso la taxonomia SOLO — de cada respuesta. En la
investigacion, la técnica que hemos empleado es la conocida como Coeficiente
de Kappa de Cohen. Se trata de una medida de concordancia para variables
cualitativas. Esta técnica elimina la influencia del azar que se pude producir al
realizar el analisis cualitativo, por lo que aparte de mi criterio para categorizar
las respuestas de cada examen, se solicitd el criterio de dos observadores
mas?’.

Para calcular el coeficiente de Kappa de Cohen hemos utilizado el
programa SPSS v.20. Para ello ha sido necesario adaptar las categorias - de
caracter cualitativo — a un sistema cuantitativo, dado que las caracteristicas del
programa informatico empleado no permite un analisis de las categorias
(Anexo 12). Ademas, se pusieron en comun los indicadores que se habian

empleado en cada categoria para que el analisis se realizara adecuadamente.

Tabla 10. Medidas simétricas (Kappa de Cohen)

Valor | Error tip. asint.? | T aproximada® Sig. aproximada

Medida de acuerdo Kappa , 739 ,071 9,235 ,000
N de casos validos 60

a. Asumiendo la hipétesis alternativa.
b. Empleando el error tipico asintético basado en la hipétesis nula.

Fuente: Elaboracion propia a partir de los datos.

Finalmente, se contrastaron 15 examenes — un total de 60 preguntas -
El archivo Excel resultante de la identificacion de categorias esta recogido en el
Anexo 13 mediante una tabla donde la primera columna representa el criterio
de los observadores y la segunda representa el criterio del investigador. Esta
tabla se proces6 mediante el programa estadistico SPSS v.20 obteniendo una

* Para realizar esta medida de concordancia se solicitd ayuda a Vicent Miquel Vercher
Tarrazona y Milagros Rodriguez Berenguer, alumnos del Master de Educaciéon Secundaria, y
que han llevando a cabo una investigacion paralela similar a la presente sobre las Pruebas de
Acceso a la Universidad de Geografia.
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Kappa de Cohen de 0,739 (Tabla 10). Por tanto, podemos concluir que el
acuerdo entre los observadores es alto, otorgando una fiabilidad 6ptima a la

categorizacion de las respuestas.
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CAPITULO 6

DISCUSION TEORICA DE LOS RESULTADOS

“El mejor alumno de fisica o de matematicas, tanto en el colegio
como en la universidad, no es el que mejor memorizé las férmulas,
sino el que percibié su razén”

Paulo Freire (1984:59)

Una de las finalidades de la investigacion es poder dar respuesta a la
pregunta inicial. Con este propédsito, y como hemos tenido oportunidad de
analizar, hemos formulado una hipodtesis y unos objetivos. Ahora, una vez
realizadas las pesquisas, se trata de comprobar si los resultados obtenidos tras
la recogida de la informacién se corresponden con aquello que se podia
esperar de la hipdtesis.

La presentacion de los resultados supone un gran desafio. Sefialabamos
con anterioridad, que los resultados se acaban interpretando de acuerdo a la
propia vision sesgada del investigador, pero como sabemos, la realidad es rica
en matices, y es por ello que este capitulo cobra una segunda funcion, (Quivy y
Campenhoudt, 1997) que es la de interpretar los resultados previendo la
aparicion de relaciones inesperadas, que no hacen sino, afinar la hipdtesis y
sugerir un perfeccionamiento del modelo de analisis, asi como proponer pistas
de reflexion para investigaciones ulteriores, como abordaremos al finalizar el

presente trabajo.

Respecto a la presentacion de los resultados, sefalar que se ha querido
establecer como guia las preguntas y los objetivos marcados en la

investigacion a los que intentamos dar respuesta a continuacion:
6.1. La PAU y las finalidades de Historia de Espaina en el Bachillerato.

Al plantear el problema de investigacion sefalabamos como la lectura de
la legislacion que configura la PAU, respecto a la finalidad de la historia, nos
presentaba unos supuestos muy ambiciosos. Sin embargo, creemos que este
debe constituir el modelo o arquetipo que configure la PAU de Historia de
Espana.

Sin pretender realizar un analisis exhaustivo de la legislacion, sino mas

bien, empezar a mostrar unas conjeturas derivadas de la lectura de la misma,
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hemos optado por tomar el Decreto 102/2008 como fuente primaria, por una
parte por tratarse de una investigacion de ambito valenciano, y por otra parte,
por ser el desarrollo del Real Decreto 1467/2007?® del que emana el Decreto.

12° con la intencion de

Como podemos observar en la Tabla 1
comprobar que capacidad de pensar historicamente se deduce de la legislacidon
que regula el bachillerato, se ha realizado una extraccion de ideas del Decreto
102/2008 basadas en las cuatro dimensiones que caracterizan el pensamiento
historico: conciencia temporal-historica, empatia historica, representacion de la
historia e interpretacion histérica. Como apreciamos, se emplean unas
afirmaciones y se intuyen ideas que definen de forma precisa como la
asignatura de Historia de Espafa tienen como fin ultimo el desarrollo del
pensamiento historico. Sin embargo, de conformidad con la tabla resultante,
apreciamos que esta no va mas alla de una definicion epistemologica de la
Historia, que no se ve traducida en la redaccion de los objetivos, contenidos y
criterios de evaluacion, asi lo atestigua la mayor presencia de la introduccion,

que no del resto de apartados.

Tabla 11. El decreto 102/2008 y la capacidad de pensar histéricamente.

CONCIENCIA TEMPORAL-HISTORICA

“La historia tiene como objeto el estudio del pasado”
“comprender las posiciones|..] sus origenes en el pasado y su incidencia en la
construccion del futuro”

EMPATIA HISTORICA

“Como forma de conocimiento pretende realiza de una forma critica la interpretacion
de las acciones”
“posibilidad de diferentes interpretaciones [...] y la necesidad de someterlas a un
analisis critico”

O-HZm—-—=>0mVZmMY

REPRESENTACION DE LA HISTORIA

“permite dirigir una mirada [...] sobre el presente y sus problemas”
“hechos, personajes, problemas, etapas y procesos mas relevantes”
“simultaneidad de los hechos y diferentes ritmos de cambios en tiempo corto y
largo”

INTERPRETACION HISTORICA

“ el adolescente puede adquirir una dimensién formativa de singular importancia”
“valorar el papel de las fuentes y el trabajo del historiador”
“acciones metodoldégicas: el planteamiento y resolucion de problemas”
“utilizar fuentes diversas para elaborar explicaciones histéricas”

OO—-—x1O-W0n-—=IT

Fuente: elaboracion propia a partir del Decreto 102/2008

28 Real Decreto 1467/2007, de 2 de noviembre, por el que se establece la estructura del
bachillerato y se fijan sus ensefianzas minimas, Boletin Oficial del Estado, de 6 de noviembre
de 2007, num. 266, pp. 45381 a 45477.

% pyeden consultar una tabla ampliada en el Anexo 14.
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Del mismo modo, con la intencion de centrar las capacidades cognitivas
que se aluden en el Decreto que establece el curriculo de bachillerato,
realizamos una lectura del mismo teniendo como patrén la Taxonomia de
Bloom revisada por Anderson y Krathwohl. A partir de la tabla del Anexo 15,
identificamos todas las dimensiones del proceso cognitivo: recordar,
comprender, aplicar, analizar, evaluar y crear. Asi mismo, y aunque no estan
recogidos en la misma - para facilitar su lectura - , identificamos las cuatros
dimensiones de conocimiento: factual, conceptual, procedimental y
metacognitivo. Si bien, resulta destacable que se recojan todos los niveles
cognitivos sefalados por Anderson y Krathwohl, es interesante la presencia de
un conocimiento metacognitvo al afirmar que los alumnos deben “someter sus
propios conocimientos a reflexion”, dado que estariamos ante niveles
cognitivos elevados. La voluntad de trabajar niveles cognitivos tan elevados es
sin duda un hecho destacable y a valorar cuando analicemos la PAU.

A modo de resumen, podemos decir que con la ensefianza de la Historia
de Espafia que se desprende del Decreto 102/2008, se trabajan las
dimensiones que recoge la Figura 4 y que, a su vez, desarrollan una serie de
capacidades en el alumnado. Y como ya sefialabamos al citar el marco teérico,
la profundidad con la que se plantee el desarrollo de las capacidades
cognitivas sera determinante para alcanzar un Optimo desarrollo del

pensamiento histérico.

Figura 4. Dimensiones y capacidades desarrolladas por la Historia en
Bachillerato

L— Recordar Conocimiento

p——=> Comprender

g Conciencia temporal-histérica Factual

> Representacién de la historia —— Aplicar Conceptual

> Analizar

> Empatia histérica Procedimental

> Interpretacién histérica > Evaluar Metacognitivo

OCMZO0-—-0WZME—-0 ‘
LWMmMOPO-NO>POPN0 ‘

=2 Crear

Fuente: elaboracion propia.
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6.2. Los protocolos de examen: niveles cognitivos y desarrollo del
pensamiento histoérico.

Una vez analizado el decreto que regula el curriculo de bachillerato en la
Comunitat Valenciana, vamos a reemprender una de las cuestiones que nos
planteabamos al inicio: ;Se ajusta la PAU de Historia a la caracterizacion
descrita de la ensefianza escolar de la Historia? Para dar respuesta a este
interrogante vamos a analizar los protocolos de examen. Ademas, como nos
marcabamos en el segundo objetivo, no solo abordaremos la prueba de la
Comunitat Valenciana, sino que trataremos de establecer otros modelos de

contraste.
a) LA PAU DE HISTORIA DE ESPANA DE LA COMUNITAT VALENCIANA.

Una de las primeras cuestiones que debemos abordar es la indagacion
sobre la capacidad de pensar histéricamente que transciende de la prueba de
Historia. Para realizar este analisis debemos tener cuenta los cuatro aspectos

que definen el pensamiento historico. Asi:

La conciencia histérico —temporal se ve escasamente reflejada en el

examen, no obstante, identificamos que en la cuarta pregunta se le plantea al
alumnado un analisis diacronico de un hecho histérico que estaria regido por el
establecimiento de relaciones entre el pasado y el presente (“Explica el papel
que ha jugado la monarquia a lo largo del siglo XX, desde su participacion
durante las dictaduras y su actitud ante la instauracion de regimenes
democraticos”), pero que si atendemos a la definicion de Risen (1997) no
permitiria desarrollar planteamientos de perspectivas de futuro. De este modo,
se plantea la historia como una patron pasado-presente, pero donde el alumno

no puede reflexionar sobre las consecuencias de los hechos en el futuro.

La conciencia historica no la podemos separar de la representaciéon de la

historia. Como afirma Pla (2005, citado por Santisteban, Gonzalez y Pageés,
2010) la ensefianza de la historia debe conseguir que el alumno realice
explicaciones historicas, causales e intencionales, donde los personajes, los

escenarios y los hechos histéricos se situen en una trama coherente de la
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representacion. Al analizar la prueba de Historia, encontramos textos® que
necesitan de esta explicacion causal y que obligan a estructurar un discurso en
torno al hecho histérico a analizar, sin embargo, con matices, como

sefnalaremos.

En esta misma linea, la interpretacion histérica se erige fundamental

porque cuando pretendemos que el alumnado desarrolle su pensamiento
historico, las fuentes histéricas se convierten en elementos centrales del
proceso de ensefianza y aprendizaje. En este sentido, el trabajo con fuentes
debe realizarse a partir de problemas historicos, donde el alumnado ponga en
juego su experiencia historica, para el desarrollo de la competencia histérica.
(Santisteban, Gonzalez y Pagés, 2010) Si bien en la prueba se hace uso de
fuentes historicas, la tipologia de textos historicos utilizados - ambos de
caracter primario y sin contraponer visiones sobre el hecho historico a analizar -
prevé un escaso desarrollo de la competencia narrativa como forma linguistica
de la conciencia historica, asi mismo, desde un punto de vista interpretativo no
favorece la confrontacién de ideas por parte del alumnado, presentando una

Unica vision del hecho historico.

Por ultimo, respecto a la empatia histérica, nos encontramos con una

prueba poco vinculada a la emision de juicios y valoraciones por parte del
alumnado. Se presenta una Historia como “producto acabado” que no deja
lugar a las reinterpretaciones. Para Martineau (2002, citado por Santisteban,
Gonzalez y Pageés, 2010) la ensefianza de la historia ha de ser un instrumento
para formar el pensamiento critico y creativo. Critico, para realizar valoraciones

del pasado y creativo, para imaginar futuros alternativos.

Por todo ello, no podemos afirmar que la prueba responda a la idea de
pensamiento historico desarrollada por Santisteban, Gonzalez y Pagés (2010).
La prueba se perfila mas como un discurso que como un elemento que
favorezca el desarrollo de la capacidad de pensar histéricamente. Ahora bien,
de manera paralela se hace necesario establecer una graduacion de dichos
aspectos a partir de la taxonomia cognitiva desarrollada en el marco tedrico.

%0 A este respecto observamos, por ejemplo, como los alumnos deberian relacionar las guerras
carlistas con los documentos que se le ofrecen. O como deberian relacionar la disposicion de
Jaime Milans del Bosch con el Mensaje de Juan Carlos |.
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Pero antes de abordar los niveles de complejidad cognitiva de la prueba,
es necesario hacer una breve descripcion para una mayor comprension del

analisis realizado.

El examen de historia de la PAU de la Comunitat Valenciana®' consiste
como ya hemos matizado, en la realizacion de un comentario de texto historico
guiado y estructurado en cuatro preguntas en torno a dos documentos de
caracter historico. Con una estructura invariable entre las dos opciones, de

manera genérica, las cuestiones son las siguientes:

1. Descripcidn de las fuentes utilizadas.

2. ldentificacion del contexto historico y el nucleo tematico.

3. Explicacién de dos conceptos relacionados con el contexto histérico.
4. Descripcion y desarrollo de dos hechos historicos.

Realizado el analisis del protocolo de examen desde un punto de vista
de la capacidad de pensar histéricamente, es el momento de avanzar hacia
una caracterizacion del nivel cognitivo de la prueba®. Tomamos para ello — a

modo de ejemplo — la segunda opcion del examen (Tabla 12):

Tabla 12. Segunda Opcioén de la PAU de Historia de Espafia (Junio de 2012)

1. Describe el tipo de fuentes utilizadas en los textos.

2. ldentifica el nucleo de ambos textos y sefala las ideas principales que se
desprenden de cada uno de ellos situandolas en el nuacleo tematico
correspondiente.

3. Explica los conceptos “golpe de Estado” y “referéndum”

4. Explica la dinamica politica durante la Transicién democratica: explica el papel
que ha jugado la monarquia a lo largo del siglo XX, desde su participacién
durante las dictaduras y su actitud ante la instauracion de regimenes

democraticos.

Fuente: Conselleria de Educacio, cultura i esport. www.cece.gva.es/univ/es/prueba_acceso.htm

%" Pueden consultar el examen de Junio de 2012 en el Anexo 6.

32 Aunque dedicamos un apartado a analizar los criterios de correccion de la prueba, nos
resulta imprescindible realizar matizaciones haciendo referencia a los mismos en el analisis
cognitivo de la prueba. Se pueden consultar los criterios de correccion en el Anexo 6.
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Si observamos los enunciados de las cuestiones, los verbos que nos
sefalan el nivel cognitivo demandado son describe, identifica y explica, por lo
que segun las fases del aprendizaje descritas por Anderson y Krathwohl (2001)
nos situariamos en estadios cognitivos iniciales. Identificadas las dimensiones
de los procesos cognitivos podriamos entender que la prueba es de bajo nivel
cognitivo. Las actividades planteadas presuponen el recuerdo y la reproduccion

de la informacioén

No obstante, es necesario afinar mas la clasificacién de las cuestiones
(Tabla 13). Para ello es necesario recurrir a los criterios de correccion.
Encontramos una discordancia entre lo que se observa en el enunciado y los
criterios que dispone el corrector, hecho que analizamos en el apartado
siguiente. Una vez matizado este aspecto, aplicamos la tabla taxonémica a la

prueba de Historia.

Tabla 13. Tabla Taxonémica de la PAU de Historia de Espafia (Junio de 2012).*

The Cognitive Process Dimension
The'Know'Iedge Remember Understand Apply Analyze Evaluate Create
Dimension
A. Factual
Knowledge. Pregunta 3
B. Conceptual Pregunta 2
knowledge. Preguntal | pregunta 4.a
C. Procedural
Knowledge. Pregunta 4.b Preg.4.b. Preg. 4.b
D. Metacognitive
knowledge.

*Para su elaboracién se ha tenido en cuenta tanto el protocolo de examen como los criterios
de correccion.

Fuente: elaboracién propia a partir del andlisis.

Como hemos sefalado, al abordar el tratamiento de la muestra, la
taxonomia empleada tiene cierta complejidad, que se traduce en la posibilidad
de situar una misma pregunta en diferentes celdas de la tabla, lo que afiade
cierta dificultad al proceso, por lo que creemos necesario matizar por qué
hemos realizado esta clasificacion en base a la Taxonomia de Bloom empleada

en la investigacion:
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En la primer pregunta se pide la descripcion de las fuentes utilizadas.

Desde el punto de vista de la dimensién del conocimiento supone un
conocimiento  conceptual, especificamente un conocimiento de
clasificaciones y categorias. Respecto a la dimension cognitiva implica
recordar, concretamente, reconocer las fuentes utilizadas. Asi se le pide
la descripcion de las caracteristicas de las mismas: naturaleza y caracter
(publico o privada) de las fuentes.

La segunda pregunta vuelve a plantear una cuestion de caracter

conceptual, que exige un conocimiento de categorias, dado que el
alumno debe discriminar entre ideas principales y secundarias. La
dimension cognitiva se relaciona con comprender, y el proceso cognitivo
especifico es el de clasificacion o resumen. Asi mismo, también se debe

interpretar dichas e inferir el nucleo tematico de dichas ideas.

Respecto a esta cuestion, es muy significativo que los alumnos
llegan a tener parte de la respuesta en la misma prueba. Se le pide que
situen los documentos en su contexto histérico, ofreciéndoles la
respuesta en el enunciado del Gltimo ejercicio®. Asi, en la segunda
opcion se le presentan la “Disposicion del Capitan general Jaime Milans
del Bosch” y el “Mensaje de Juan Carlos I’ y en el enunciado al que
aludiamos se sefiala “Explica la dinamica politica durante la Transicion
democratica”. Un hecho similar ha puesto de manifiesto Saiz (2011,
2013) al analizar las competencias basicas y destrezas cognitivas de las

actividades de los libros de texto de Historia de 1° y 2° de ESO.

La tercera pregunta, es una pregunta de vocabulario, por o que es un

conocimiento factual, donde se impone el recuerdo y la memoria como

proceso cognitivo basico.

La cuarta pregunta es sin duda la que mas matices requiere, tanto por la
estructura de la misma como por la imprecisidon de los criterios de
correccion y su aplicacion, como ya abordaremos. Esta cuestion se
presenta dividida en dos preguntas: la primera de ella es de caracter
conceptual , e implica reproducir la informacién a través de un resumen.

La segunda parte de la cuestion, supone que el alumno debe

% Se ha constatado que este hecho sucede en ambas opciones del examen.

70



tener un conocimiento mas transversal de la materia al demandarle un
explicacion diacronica de un hecho historico, en este caso, la
participacion de la monarquia durante las dictaduras a lo largo del siglo
XX. Si atendemos al enunciado de la misma** deberiamos clasificarla de
la misma manera que la anterior, no obstante, en los criterios de
correccion se afaden connotaciones que nos hacen reinterpretar la
pregunta al sefalar “se valorara si el alumnado sabe refundir datos e
ideas procedentes del proceso de aprendizaje de la materia y los que
proceden del analisis de las fuentes facilitadas” lo que nos esta situando
frente a una pregunta de mayor nivel cognitivo, como se observa en la
Tabla 12, esta parte de la pregunta podriamos situarla en dimensiones

como analizar'y crear.

De conformidad a lo expuesto, debemos considerar la prueba de bajo
nivel cognitivo puesto que la mayoria de las preguntas implican una
reproduccién de informacion previamente elaborada. Este hecho que ahora
constatamos, se vera matizado o no cuando analicemos la adecuacion de los

criterios de correccion y la respuesta de los alumnos.

En resumen, nos encontramos con una prueba que no responde al
modelo conceptual sobre la formacion del pensamiento historico, hemos
encontrado carencias que no permiten un desarrollo de las dimensiones
identificadas en el mismo y que imposibilitan una mejora del aprendizaje de la
Historia. Este hecho, se acompafia con un nivel cognitivo de la prueba que
responde a canones academicistas donde prima la memorizacion del contenido,
alejandose de las practicas que le son propias a la Historia, es decir, tratar de
limitar la memorizacion de contenidos conceptuales y de favorecer y valorar
competencias de analisis, comprension y construccion de un relato personal

por parte del alumnado (Martinez, Conejo y Lopez Facal, 2001).
B) OTROS MODELOS DE CONTRASTE.

Tras analizar la prueba de Junio de 2012, hemos querido comprobar los
cambios y continuidades que se han producido con otras pruebas de similares

* Se ha observado que en el enunciado de la cuarta pregunta de la primera opcién del examen
se afiade “Utilice para ello los textos a comentar”, sin embargo, no esta presente en la segunda
opcion.
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caracteristicas. Para realizar este analisis, como ya hemos sefialado al
describir la muestra, se han escogido las cuestiones propuestas para el
examen de Grado Elemental de Geografia e Historia que se elaboraban en los
afios 60°°.

Una vez analizadas las cuestiones de los afos 1962 a 1968 podemos
sefialar que la totalidad de las preguntas son de bajo nivel cognitivo (Figura 5).

Figura 5. Niveles cognitivos de los cuestiones propuestas para el examen de
Grado Elemental

Dimension del conocimiento
1%

Conocimiento factual
39%
& Conocimiento conceptual
60%

N

Conocimiento procedimental

Procesos cognitivos
39%

61% Recordar © Comprender

Fuente: elaboracion propia a partir de los datos.

Como podemos observar las preguntas se dividen entre conocimiento
factual (39%) y conocimiento conceptual (60%) predominando la informacion
sobre hechos, conceptos y datos historicos presentados de forma cerrada. Asi
por ejemplo se pregunta en el afio 1962: “Enumera los pueblos barbaros que
invadieron el Imperio Romano y las naciones en que se establecieron” o en el
ano 1968: “;Qué se entiende por Periodo Neolitico y cuales son los rasgos

mas destacados de la cultura neolitica?”. En esta misma linea, hay un 1%

% Pueden consultar la muestra de las cuestiones seleccionadas en el Anexo 8.
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residual, pero interesante, dado que encontramos una pregunta en el afo 1963
donde se demanda un procedimiento, al preguntar: “Fernando de Magallanes y

Elcano; hacer un croquis de las rutas de sus descubrimiento”.

Por otra parte los procesos cognitivos que intervienen en la resolucion
de las preguntas se reducen a reproducir la informacién desde la memoria y a
resumir o explicar los hechos historicos sobre los que se les pregunta, asi
encontramos preguntas como la del afo 1964: “Los romanos en Espafia:
etapas de la conquista de Espafia por Roma, y hechos mas importantes” o la
del ano 1965: “Escribe cuento sepas sobre las grandes conquistas de Jaime |

de Aragon”.

Es evidente, como sefialan Carretero, Pozo y Asensio (1989) que
mientras hace afios lo que los alumnos debian estudiar tenia mucho que ver
con listas de reyes y batallas, asi como la capacidad de describir los hechos
mas relevantes; en la actualidad, esos mismo contenidos escolares se
relacionan con fendmenos y teorias de tipo explicativo de naturaleza mas

compleja y que requiere una mayor capacidad de generalizacion.

Ademas, y como sefiala Alarcén (2010) la tipologia de las pruebas ha
variado enormemente, asi, los materiales auxiliares empleados en las actuales
PAU son totalmente heterogéneos, interviniendo en ellos capacidades que

hacen aumentar el nivel cognitivo de las pruebas.

A pesar de todo ello, y como tendremos oportunidad de demostrar a
continuacion, todavia encontramos CCAA que tienen una clara dependencia
por las preguntas de caracter “enciclopédico” donde el alumno solo debe

recordar y reproducir el conocimiento.

Por ultimo, senalar que queda patente la inexistencia de un desarrollo de
la capacidad de pensar histéricamente, tanto los hechos histéricos resaltados
como la forma de transmision del conocimiento, ponen de manifiesto la vision

conservadora y patriotica de la historia nacional .

Una vez descritos los cambios y continuidades identificados en las
pruebas, y como presentabamos anteriormente, también hemos creido
oportuno situar la prueba de la Comunitat Valenciana en el contexto nacional

en relacion al resto de pruebas que se realizan en las diferentes CCAA.
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Dado el elevado numero de pruebas, y por ende, de preguntas, y por no
tratarse del objeto principal de la investigacion se presentan los resultados de

manera simplificada (Tabla 14)*.

Tabla 14. Analisis de las pruebas de acceso a la Universidad segun su
complejidad cognitiva.®

Total* Tipo 1 Tipo 2 Tipo 3

48 33 (68,75%) 13 (27,09%) 2 (4,16%)

Tipo 1. Complejidad baja (comprender-recordar). Tipo 2. Complejidad media (aplicar-analizar)
Tipo 3. Complejidad alta (evaluar-crear)

* El numero total de preguntas responde a una sola opcion por prueba, entendiendo que
ambas opciones son equivalentes.

Los resultados que se presentan en la tabla anterior son fruto del
analisis de los protocolos de examen, dado que no todas las Universidades
publican los criterios de correccidén de los mismos. No obstante, muchas de las
pruebas analizadas muestran instrucciones claras de lo que debe hacer el
alumnado — como en la prueba de Galicia — (Anexo 17) , asi mismo, tras la
experiencia del analisis de la prueba de la Comunitat Valenciana, creemos que

esta tabla puede representar con garantias la realidad cognitiva de las pruebas.

Asi, siguiendo el modelo propuesto por Saiz (2010) estructurado en tres
niveles segun su complejidad cognitiva, observamos que la mayoria de las
cuestiones planteadas (68,75%) son de tipo 1, de complejidad baja, como
puede verse en el Anexo 17, son cuestiones que implican la memorizacion y la
reproducciéon de informacién, ademas transmite una idea de la Historia
fundamentada en el recuerdo de fechas, personajes y hechos histéricos
relevantes. Como sefialabamos anteriormente, son cuestiones de caracter
“enciclopédico” similares a las que encontrabamos en las pruebas de Grado
Elemental de los afos 60.

% Consideramos que un buen analisis pormenorizado de las pruebas de Historia del total de
CCAA supondria por si mismo el objeto de estudio de una investigacion. No obstante, creemos
%ue se ha realizado un buen andlisis preliminar de la situacion.

Se ha seguido la agrupacién empleada por Saiz (2010) para el andlisis de los manuales de
Historia. Pueden consultar una tabla detallada en el Anexo 16.
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En segundo lugar, encontramos las cuestiones de tipo 2, de complejidad
media, representadas en un 27,09% de los casos. Como se puede comprobar
en el Anexo 17, son cuestiones que exigen comprender la informacion, en la
mayoria de las veces, insertas en materiales complementarios (textos, cuadros,
imagenes) resumiéndolas, parafraseandolas o esquematizandolas. En algun
caso concreto, como la prueba de Castilla y Leon, utilizan los materiales

adjuntos como pretexto para desarrollar un tema.

Finalmente, ejercicios de tipo 3, de complejidad alta, que representan el
4,16% de las preguntas analizadas. Este tipo de preguntas, como puede
comprobarse en el Anexo 17, requieren analizar, aplicar y evaluar la
informacion extraida a partir de diferentes fuentes. No se trata de responder

preguntas aisladas, sino de realizar una composicion coherente y argumentada.

Por ello, a partir de los resultados obtenidos y teniendo en cuenta el
nivel cognitivo de la prueba de la Comunitat Valenciana, podemos afirmar que
esta se encuentra dentro de los niveles que representan al resto de PAU de
Historia. Nos encontramos con pruebas de bajo nivel cognitivo donde ademas
no se facilita el desarrollo de un pensamiento historico. Se presentan
cuestiones donde prima un discurso academicista de la Historia, y donde
aspectos como la interpretacion de la historia a partir del trabajo con
documentos, las explicaciones causales o el desarrollo de un pensamiento

critico no son desarrollados, y por tanto, evaluados.

6.3. Limitaciones de las respuestas de los alumnos.

Sefiala Merchan (2005) que cuando los alumnos describen la forma en
que estudian Historia se desprende que la tarea consiste en memorizar un
texto que, de forma total o parcial, deben reproducir distribuyendo
adecuadamente el contenido en cada una de las preguntas planteadas. A
pesar de ello, consideramos interesante conocer los niveles de complejidad de

respuesta que los alumnos alcanzan al abordar la PAU.

Llegados a este punto, nos gustaria recordar, que como hemos
sefalado al describir el tratamiento de la muestra, nuestro objetivo era valorar
el nivel de capacidad de pensar historicamente del alumnado, mas alla de la

calificacidon puesta por el corrector a partir de los criterios de correccion — que
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seran analizados en el punto siguiente -. Por tanto, el analisis se ha realizado
en base a los indicadores descritos en el Anexo 12. No obstante, ello no nos va
a impedir efectuar las relaciones que estimemos oportunas entre la calificacion

y nuestro analisis cualitativo.

Tras matizar nuestra postura, comenzaremos nuestro analisis ofreciendo
una visién global del nivel de respuesta ofrecido por los alumnos. Asi, al
observar la tabla 15, observamos como la mayoria s6lo son capaces de
reproducir memoristicamente los contenidos, mostrado un nivel de aprendizaje
multiestructural (nivel 2), es decir, son capaces de describir numerosos datos
pero sin llegar a estructurarlos; analizan los elementos de manera separada y
no de forma integrada, y no se establecen relaciones causales. Esta afirmacion
se refuerza al extraer el nivel medio de respuesta (x = 2,18) y ademas se
constata gracias a la desviacion tipica (o = 1°14) lo que se recoge en la Tabla
14, que las respuesta se enmarcan entre el nivel uniestructural y el relacional.
De este modo, 4 de cada 5 (78,8%) respuestas se pueden tipificar entre los

niveles 1, 2y 3.

Tabla 15. Niveles de complejidad de respuesta de la PAU de Historia.

Ejercicios Nivel 0 Nivel 1 Nivel 2 Nivel 3 Nivel 4
Primero 2 29 28 26 15
Segundo 7 25 30 26 12
Tercero 3 25 14 31 27
Cuarto (a) 11 17 30 25 17
Cuarto (b) 7 29 44 15 5
Total 30 (6%) 125 (25%) 146 (29,2%) 123 (24,6%) 76 (15,2)

Nivel 0: Preestructural. Nivel 1: Uniestructural. Nivel 2: Multiestructural.
Nivel 3: Relacional. Nivel 4: Abstracto Ampliado

Fuente: elaboracién propia a partir de las fuentes.

Pero sin duda, creemos que para conocer las limitaciones en las
respuestas de los alumnos es conveniente realizar un analisis especifico de
cada pregunta38, destacando aquellos aspectos que nos ayuden a comprender
mejor los problemas mostrados por los alumnos y que impiden desarrollar el

pensamiento historico. De este modo:

% pueden consultar una identificacion detallada, asi como ejemplos representativos en los
Anexos 18 y 19.
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Al analizar la primera pregunta, vemos que el patron general sehalado
para los 100 examenes estudiados se cumple, la mayoria de respuestas se
encuentran en un nivel multiestructural. Siendo esta una pregunta de bajo nivel
cognitivo, donde los alumnos deben reconocer la tipologia y naturaleza del
texto, podemos decir que un 57% de los alumnos se han cefido a los criterios

de correccién como por ejemplo:

“El documento 1 es un fragmento de la Pragmatica Sancién escrita por
Fernando VII, con lo que es un documento de fuente primaria; y al ser una
ley, el texto es de caracter histérico-circunstancial-politico” (Examen n°
850722)

Esta respuesta realiza una identificacion muy sucinta del documento,
donde a pesar de acertar con su respuesta, consideramos que no demostraria
que esta aplicando sus conocimientos. En contraposicion, encontramos

respuestas mas elaboradas como:

“El documento 1 se trata de un texto politico, de fuente histérica o primaria,
pues pertenece a la misma época en la que se escribio.

El autor es Fernando VI, lo cual es facil de deducir gracias a la lectura del
texto.

El documento 2 también pertenece al tipo de texto politico, mas
concretamente unas declaraciones de Fernando VII. También es de fuente
historica o primaria, ya que pertenece a la misma época en la que se
escribio.

Ambos textos tienen relacion con el tema de la linea sucesoria en la época
de Fernando VII, lo cual fue un gran problema en la época que provoco el

inicio de las guerras carlistas” (Examen n°850747)

En ella el alumno va mas alla de incorporar informacion que se le
proporciona en el examen, como la fecha o la autoria, al integrar sus propios

conocimientos al sefalar la relacion que guardan entre si los documentos.

En relacion con esta pregunta, se desprenden otros aspectos
relacionados con una de las dimensiones del pensamiento historico; la

identificacion de los textos:

1. Imprecision para describir el tipo de fuentes utilizadas. En un 28% de

las respuestas analizadas encontramos errores de identificacion de la
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naturaleza de los documentos, debido principalmente a un error conceptual al
confundir el término judicial por juridico. Ademas este error, cobra mas
importancia en los alumnos que han dado respuesta a la segunda opcion, al
identificar la disposicion de Milans del Bosch como “articles” o “conjunto de
leyes” (Examenes n° 850658 - 850680) y por tanto identificandolo con un
documento de caracter legislativo. Este hecho podria revelarnos un ineficiente
trabajo con las fuentes historicas, no obstante, y de manera general, como
afirman Gonzalez, Pagés y Santisteban (2011) no es ninguna novedad que el
alumnado sea capaz de interpretar fuentes primarias, lo que se hace necesario

es prepararles para usarlas correctamente.

2. Falta de conocimiento del proceso de trabajo de la ciencia historica.

Otra de las limitaciones que encontramos en el alumnado es la “contaminacién”
que se produce con conceptos y el tratamiento de los documentos de otras
asignaturas, en este caso de Lengua Castellana, asi en un 10% de los
examenes encontramos conceptos como emisor, receptor, funcion del mensaje
o canal, asi en el Examen n°® 850667 al comentar el discurso de Juan Carlos |,
sefiala que el canal no es escrito, porque el mensaje fue transmitido por
television. A pesar de que la respuesta no es incorrecta, consideramos que no
demuestra un conocimiento del proceso de trabajo ni un dominio conceptual de
la ciencia histérica. En esta misma linea encontramos el Examen n° 850659

donde se apunta: “L’emissor es individual i el receptor és col-lectiu”

Respecto a la segunda pregunta, como hemos sefalado, trata de que
los alumnos contextualicen historicamente las ideas principales del texto. Al
respecto, encontramos dos tipos de respuestas; primero, aquellas que
presentan la informacion de manera esquematizada o que presentandola
redactada, no se establecen relaciones entre las ideas, y que por tanto, hemos

entendido como respuestas de baja complejidad:

“Las principales ideas que expresa el texto del Capitan General Jaime

Milans del Bosch son:

- Los servicios publicos quedan militarizados.
- Se prohiben las huelgas, las actividades de los partidos politicos.

- Asume el poder judicial autonémico, provincial y municipal.”

(Examen n°850745)
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Y otro conjunto de respuestas, donde se demuestra un mayor nivel de
complejidad, al presentar una redaccion coherente y donde se demuestra una
mayor comprension de los documentos. En este caso, nosotros creemos que
estos alumnos realizan un verdadero analisis de las ideas principales de los
documentos a pesar de que no se le exige en el enunciado. Un ejemplo de este

tipo de respuestas lo encontramos en:

“El primer text, escrit davant la situacion d’un colp d’Estat, ens mostra la
visi6 que els colpistes tenen de la situacion politica d’Espanya de la
Transicio i quines mesures van a establir per a que, davant un pais sense
governant ja que Adolfo Suarez dimitix del carrec i sense que el rei es
pronuncie es garantisca l'ordre per part del militars. Davant aquesta
situacion Milans del Bosch estableix una serie d’articles.][...]

El segon article prohibeix que els militars mantinguen contacte amb la
poblacio civil per a que les seues intencions no queden descobertes i per a
que només pensen en el colp d’Estat.[...]

Per aquesta ra6 podem esbrinar que el nucli tematic corresponent és la

Transici6”. (Examen n° 850661)

Respecto a esta pregunta encontramos las siguientes limitaciones

relacionadas con el pensamiento histérico:

1. Incapacidad de cuestionar la fuente. Se observa un numero elevado

de respuestas, alrededor del 55% de los examenes analizados, donde para
extraer las ideas principales de los documentos se parafrasea el texto o incluso

se extraen literalmente oraciones del propio documento, como en:

“Idea 1: En les Corts que es celebren el 1789 es va tractar de la necessitat
de fer observar el metode establit per les lleis del regne i pel costum de
succeir la corona d’Espanya, amb preferencia de major a menor i de baré a
dona” (Examen n° 850664)

El alumno no es capaz de reformular las ideas principales de los
documentos utilizando sus propias palabras, demostrando que no ha
comprendido el texto al utilizar los mismos conceptos que aparecen en el

documento. Se muestra un conocimiento escaso de vocabulario historico.
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Este hecho al que se hace referencia, queda claramente demostrado
cuando los alumnos no son capaces de interpretar la expresion “vacio de poder”
o “es mi deber garantizar el orden” (Opcién dos) que emplea Jaime Milans del
Bosch en la disposicion de febrero de 1981. Este hecho les lleva a afirmar que
“Milans del Bosch se vio obligado a tomar temporalmente el control debido al
vacio de poder” (Examen n°® 850714) o como en el Examen n°® 850659 quien
afirma “Jaime Milans del Bosch com que es militar [...] ha de garantir I'ordre”
incluso un alumno llega a afirmar que “Espafa se encuentra sin poder”
(Examen n° 850649). Aunque pueda parecer un hecho aislado o anecddtico,
este error conceptual aparece en el 20% de los examenes estudiados.

Ademas del error interpretativo, debido a una falta de conocimiento y a
una falta de trabajo con las fuentes primarias, que les lleva a no cuestionar las
afirmaciones que aparecen en los documentos, esta también, la narracion
historica desarrollada por los alumnos que les lleva a relacionar, de manera
causal, el golpe de estado espafiol de 1981 con un “vacio de poder” y la
consiguiente representacion historica que sobre ese hecho se genere por parte
del alumnado. Asi puede verse en el Examen n°® 850687 “Jaime Milans del
Bosch no va tener més remei que sorgir, perd per sort no hi van haver ferits,

sols es va quedar en un succés més de la historia d’Espanya’.

Solo en los examenes de mayor nota, aparecen cuestionamientos
criticos a las afirmaciones aparecidas en los documentos, como en el caso del

Examen n°850681 quien expresa “amb I'escusa del buit de poder”.

Por tanto, se vuelve a poner de manifiesto la falta de trabajo con fuentes
primarias, que les lleva a una mala interpretacion de las mismas. Sefialan
Carretero, Pozo y Asensio (1989:18) que “los alumnos deberian tener presente
que los mismos acontecimientos pueden ser considerados de manera muy

diferente por las distintas tendencia de pensamiento”.

No obstante, este hecho no se aprecia con la misma intensidad en
aquellos alumnos que responden a la primera opcion de la prueba, pero ello no
impide que encontremos afirmaciones como la del Examen n°850632 al sefalar

sobre la declaracion del rey Fernado VIl que “queria poner a su hija en el trono”.
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2. Una construccién de la historia basada en periodos. Por otra parte, se

observa otra limitacion relacionada con la contextualizacion historica, y que
pone de manifiesto un manejo de la representacion de la historia basado en la
sucesion de hechos historicos, ademas de la incapacidad de sehalar con

precision el contexto histérico en el que se enmarcan los documentos.

Esta situacion lleva a que los alumnos que contestan la primera opcidn,
al sefalar el contexto histérico de los documentos, lo identifiquen con los
grandes periodos histéricos, asi se indica por ejemplo “durante el Antiguo
Régimen” (Examen n°® 850693) o incluso retrotraen el contexto a periodos
anteriores al hecho historico al que hace referencia el documento, por ejemplo
en el Examen n°850712 para referirse al contexto histérico se cita la
Constitucion de 1812, Napoleon o la Guerra de Independencia. Esta ultima
respuesta, ademas pone de manifiesto como los alumnos son capaces de
memorizar los nombres de personajes y hechos historicos relevantes pero no

llegan a insertarlos en su contexto correcto.

Una situacion similar se detecta en los alumnos que responden a la
segunda opcién de la prueba. La indeterminacion les lleva a sefialar como
contexto histérico de los documentos “la Espana actual’” (Examen n°® 850767) o
“Segunda Republica, Guerra Civil, Franquismo y Transicion” (Examen n°
850633) sin duda esta ultima respuesta deja patente un hecho ya referenciado
y es la incapacidad de insertar el conocimiento en el contexto historico
pertinente. Ademas, nos lleva a la reflexion de una Historia aprendida y
ensefada en epigrafes, donde todos los hechos histéricos se enmarcan bajo
un epigrafe concreto.

Finalmente, creo necesario recordar, que al analizar el protocolo de
examen sefialabamos como el alumnado disponia de parte de la respuesta en
el enunciado de la cuarta pregunta, lo que agravaba mas si cabe la falta de

imprecision al contextualizar los documentos.

La tercera pregunta, desde un punto de vista del nivel de la complejidad
de la respuesta de los alumnos, la podemos caracterizar de “politicamente
correcta” y ello se traduce en la identificacion de los niveles de complejidad. Asi

un 14% de las respuestas se encontrarian en un nivel intermedio de
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complejidad, mientras que mas de la mitad de las respuestas (58%) se situan

en un nivel Relacional-Abstracto Ampliado.
No obstante, encontramos algunos aspectos que debemos comentar:

1. Hacia una definicion histérica de los conceptos. Al plantear la

pregunta se le indica al alumnado que explique dos conceptos, sin embargo,
esta pregunta acaba convirtiéndose en una mera definicion conceptual que en
ocasiones aparece descontextualizada desde un punto de vista histérico. Asi
ante la definicion de “golpe de estado” encontramos respuestas como, “Golpe
de Estado: Levantamiento, alzamiento contra el poder del gobierno por la
fuerza” (Examen n° 850648).

Este tipo de respuesta la podriamos caracterizar a modo de entrada de
diccionario, sin embargo, consideramos que se deberia orientar al alumnado
hacia una definicion mas historicista, donde ademas de definir el concepto
fuera capaz de relacionarlo con el periodo sobre el que se le pregunta o sobre

su relacion con la historia, en este caso de Espafia. En esta linea encontramos:

“Se trata de una toma de gobierno mediante la fuerza. Se suelen producir
con el apoyo del ejercito aunque se pueden hacer con la ayuda de la
poblaciéon aunque a esto se llama revolucién. Se suelen dar para cambiar
una forma de gobierno para imponer otra. En Espafia ha habido varios
golpes de Estados y algun intento. El golpe de Estado mas famoso que
ocurrié en Esparfia fue el del General Franco en 1936. Los golpes de
estado se utilizan muchas veces como elementos opresores y suelen ser

antidemocraticos.” (Examen n° 850721)

“Colp d’Estat: alcament d’un grup amb idees comunes i contraries al regim
que viven. Normalment hi ha sempre membres militars que formen la part
armada del colp, lliuren les batalles, en cas d’haver-ne i administren la
repressio si el colp triomfa. A Espanya s’han viscut diversos intents de colp
d’Estat. EI mencionat al textos del 23 de febrer de 1981 a carrec de
Tejero; un altre I'anomenat “sanjuanada” en temps de la Il Republica, al
1932 concretament. Encara que no fou un colp d’Estat cal comentar l'intent
d’arrebatar el poder a Miguel Primo de Rivera per part dels partits dinactics

i forces republicanes.” (Examen n° 850686)
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Estas respuestas van mas alla de una escueta definicion, reflexiona
sobre el propio concepto y lo relaciona con otros, incluso evaluando aquello
que esta diciendo. Estas explicaciones demuestran que el alumno conoce el

concepto y sabe extrapolarlo a contextos diferentes.

2. Errores historicos. A pesar de ser una pregunta presumiblemente

asequible, los alumnos siguen cometiendo graves errores historicos. Este
hecho transmite una falta de conocimiento histérico. En ocasiones, estos
errores parecen estar ocasionados por una mala interpretacion de las fuentes,
como antes sefalabamos, asi al definir “golpe de estado” en el Examen n°
850764 se sefala “se entiende por golpe de estado un cambio de gobierno por
un vacio de poder”. El error interpretativo anterior se hace recurrente en el
momento de definir el concepto de manera aislada, lo que nos invita a
reflexionar que el error es doble: la falta de manejo de estrategias de lectura e
interpretacion de las fuentes y falta de conocimiento conceptual historico.

En esta misma linea, de déficit de estrategias de lectura, cobra mayor
relevancia uno de los conceptos de la primera opcion del examen, en concreto
el concepto de “ley salica”. Qué ademas de confundir en un 15% de los casos
con el concepto de “pragmatica sancion”, no son capaces de extraer el
significado del mismo de la propia lectura de los documentos. Asi, este
concepto es definido en el documento como “fuesen preferidos todos mis
descendientes varones por la linea recta de varonia a las hembras y sus

descendiente”.

Por otra parte, identificamos otros errores de menor incidencia, basados
en errores conceptuales al confundir “referéndum” con “asamblea” (Examen n°

850658) o la confusion de “absolutismo” con “feudalismo” (Examen n° 850740).

A continuacion vamos a presentar los resultados del analisis de la cuarta
pregunta, sin duda, como se puede comprobar en la Tabla 14, desde un punto
de vista de los niveles de complejidad de respuesta se observa un cambio en
los niveles identificados. Por otra parte, consideramos esta pregunta como la
mejor muestra de la capacidad de pensar histéricamente, puesto que si hasta
el momento los alumnos han tenido que responder preguntas “cerradas”, en
esta ultima pregunta, valorada segun los criterios de correccion como “de

respuesta abierta”, los alumnos deberian ser capaces de construir una
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narrativa historica personal a partir de los documentos y de sus conocimientos
historicos, dando muestra de un control del tiempo histérico al establecer
relaciones temporales pasado-presente-futuro y finalmente ser capaces de dar
muestra de su pensamiento critico. Por el contrario, podriamos encontrarnos
con discursos elaborados previamente y por tanto con narrativas historicas
academicistas, donde no hay duda de veracidad y donde no se suscitan

interrogantes.

Asi mismo, y como ya describiamos al analizar el protocolo de examen,
la cuarta pregunta esta dividida en dos partes claramente diferenciadas, y es
por ello que al presentar los resultados mantendremos esta division.

Al observar los niveles de complejidad de la primera parte de la cuarta
pregunta (4.a.), es necesario resaltar el 11% correspondientes al nivel 0. Es
necesario matizar que en esta ocasion este porcentaje de examenes
corresponde casi en su totalidad con respuestas no emitidas, lo que nos lleva a
suponer una falta de tiempo para redactar el examen en su totalidad o un
desconocimiento del hecho histoérico referido.

Por otra parte, quedan claramente enmarcados los niveles de
complejidad mas identificados, correspondientes al nivel 2/ 3 (55%). Por ello, al
ser preguntados por la “Década Ominosa” o la “Transicién democratica” en un
30% de las pruebas analizadas solo se describen numerosos datos sin
estructurarlos, desarrollando un discurso academicista previamente elaborado.
No obstante, un 25% de los examenes estudiados demuestran una capacidad
para establecer diferentes relaciones entre las ideas expresadas, demostrando
una capacidad para analizar e integrar la informacion en un discurso coherente.

Asi por ejemplo sefialamos:

“Tras la muerte de Franco el 20 de noviembre de 1975, la Jefatura del
Estado queddé en manos de Juan Carlos |, quien nombré presidente del
gobierno a Adolfo Suarez tras el fracaso con Arias Navarro. Suarez
convoco elecciones generales en 1977, el cual se preento en el partido
UCD. PSOE estaba liderado por Felipe Gonzalez y AP por Manuel Fraga,
también participaron entre otros partidos minoritarios, PCE, ERC y PNV.

UCD gané por mayoria no absoluta (relativa) y Suarez pudo continuar con
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las reformas entre las mas importantes fueron la Ley para a Reforma

Politica y los Pactos de Moncloa (consenso politico).” (Examen n°® 850707)

Con este tipo de respuesta queda representada el nivel 2 de complejidad
de respuesta, como podemos observar el alumno solo es capaz de elaborar un
discurso donde los hechos historicos transcurren de manera unidireccional,
donde intenta relacionar los hechos referenciados pero sin llegar a una
materializacién real. A diferencia de la respuesta anterior, encontramos
respuestas mas elaboradas, donde el alumno demuestra su capacidad de
hacer deducciones y donde construye relaciones de implicacion y causalidad.
Asi:

“Pero no fueron ni las vicisitudes bélicas, ni el descontento del
campesinado ni la division de los liberales lo que acabo con el liberalismo,
sino la actuacion de la Santa Alianza a peticion de Fernando VIl a Francia,
que mando a los 100000 hijos de San Luis y restauro el Antiguo Régimen.

[...] Fernando VIl entonces se encuentra con el mismo problema de la
Hacienda Real, ademas de las batallas en Hispanoamérica, crearon un
descontento en la élite eclesiastica y absolutistas que querian que

Fernando VII reprimiese con mas dureza a los liberales.” (Examen n°
850640)

En relaciéon con la segunda parte de la pregunta (4.b.) los niveles de
complejidad de las repuestas nos dejan entrever la dificultad de la misma.
Cabe recordar que en esta pregunta se exige al alumnado un mayor nivel
cognitivo al presentarle una cuestion de caracter diacronico donde se le “obliga”
a reelaborar su propio discurso. No se le presenta un hecho histérico concreto,
sino que se le pide que analice una situacion historica a lo largo del tiempo, en
nuestro caso, en la prueba de Junio se les plantea, en la primera opcion, el
analisis de la implicacion de Isabel Il y Alfonso Xll en las guerras carlistas; y por
otra parte, en la segunda opcidn, se les plantea la valoracion del papel que ha
jugado la monarquia a lo largo del siglo XX. Como podemos comprobar ambos
planteamientos requeririan que el alumnado demostrara su capacidad de

pensar histéricamente.

Como avanzabamos, los niveles de complejidad son esclarecedores. El
73% de las respuestas han sido identificadas como Preestructural y
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Uniestructural , y s6lo un 20% son respuestas de nivel Relacional y Abstracto
Ampliado, este hecho nos lleva a reflexionar sobre la necesidad de revisar las
narrativas historicas del profesorado de Historia. Creemos que el alumnado
acaba repitiendo los discursos elaborados por los historiadores y acaban
desarrollando narrativas donde se establece una relaciéon de hechos aislados y
por tanto no se acaba produciendo un aprendizaje comprensivo. Muestran por
tanto un conocimiento estructurado en epigrafes, reducido a frases afirmativas
sin ninguna explicacion. En esta misma linea, han concluido Garcia, Jiménez y

Moreno (2011) al analizar las PAU de Historia de Andalucia.

Asi, encontramos como los alumnos acaban simplificando el hecho

historico al describir:

“El papel de la Monarquia a lo largo del S.XX ha sido muy importante,
primero A.lll [Alfonso] durante la dictadura de Primo de Rivera ya que con
la caida del dictador también cayo la monarquia. Durante la Il Republica no
habia monarquia, pero durante la dictadura de Franco con la Ley de
Sucesién imponia a Juan Carlos | como Monarca, que fue educado por
Franco.” (Examen n° 850745)

“A comienzos del siglo XX, Alfonso Xlll seguia con el régimen monarquico-
parlamentario [...] Juan de Borbdn, hijo de Alfonso XlI intenté como pudo
reinar en Espafa [...[ Franco establecié como sucesor a Juan Carlos |, hijo
de Juan de Borbon, el cual en 1969 juré que continuara con el régimen. Sin
embargo a partir del 22 de noviembre de 1975 comenzd a instaurar un

régimen democrético... “ (Examen n° 850707)

En este caso, solo en los examenes con maxima calificacion

encontramos respuestas mas elaboradas. Como:

“Alsonso Xll va gobernar en 1902 fins 1931, era militarista i axio es voria
expresar en el futur, perqué quan tingué problemas va optar per govern
militar. Després de ser implicat en la matanga del desembarcament
d’Alhucemos, va demanr a Primo de Rivera que fera un Cop d’Estat, el
qual ella va donar suport. [...]

Finalment la monarquia, durant la dictadura de Franco es va mantindre al
marge, pero va col-laborar amb els reformistes per a que el pais transitara

a la democracia.” (Examen n° 850681)
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“Fernando VIl muri6 en 1833 y gran parte de la nobleza y el clero no
aceptd su decision y promovié que Carlos M? Isidro, llamado Carlos V,
debia ser el sucesor. La regente M? Cristina buscé apoyo entre los
sectores liberales de la poblacién y comenzé la Primera Guerra Carlista
(1833-1840)

Los carlistas se presentaban como ftradicionalistas, conservadores y
absolutistas. Su filosofia se resumia perfectamente en el lema “Dios, patria
y fueros”. [...]

La victoria de los isabelinos significé la posibilidad de formar un nuevo
régimen liberal, basado en un régimen economico de liberalismo y

propiedad privada...” (Examen n° 850733)

Un vez referenciado los niveles de complejidad de respuesta de ambas
preguntas, y como en los casos anteriores, se identifican ciertas limitaciones

que impiden el desarrollo del pensamiento histérico.

1. La interpretacion historica de las fuentes. Como sefialan Gonzalez,

Pagés y Santisteban (2011) el uso de las fuentes no tiene sentido si no son
decodificadas, ademas, el uso de las fuentes historicas tienen un gran valor
educativo. Respecto a este aspecto, resulta llamativo que solo el 10% de los
examenes hagan referencia e incorporen en sus explicaciones referencias a los

documentos. Como en los casos siguientes:

“Fernando VII por su lado no veia la hora de volver al absolutismo, al que

finalmente volvié, dejando a su hija como heredera (Documento 1 y 2)
(Examen n° 850694)

“Milans de Bosch sacé los tanques a la calle para dar un apoyo militar al
golpe como dice la fuente 1.

Tras el golpe de estado, conden6é este hecho, apoyando el proceso
democratico y sentenciando a Antonio Tejero y sus seguidores como dice

el documento 2.” (Examen n° 850644)

No obstante, como puede constatarse, la referencia a los documentos es

testimonial, no acabando de incorporar las ideas de los textos en su narracion.

2. Una representacion de la historia unidireccional. Las explicaciones

causales estan ausentes en la construccidn de la narrativa historica, esta
narrativa se presenta en la mayoria de los casos como una sucesion de hechos

aislados. Asi por ejemplo:
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“El siglo XIX comienza con el ascenso al trono de Carlos 1V, quien delega
el gobierno en un valido, Godoy...

En 1805 tuvo lugar la batalla de Trafalgar... En 1807 se firma el Tratado de
Valengay..

En 1808, parte de la ata nobleza y el clero se unen en torno a la figura de
Fernando VII... EI 18 de marzo de 1808 estalla el motin de Aranjuez...

El 2 de mayo de 1808 tras el rumor de que habian secuestrado a Fernando
Vil...

En Junio de 1808, se produce la primera derrota del ejercito francés ...

En septiembre Napoledn entra en Espana... (Examen n° 8560697)

Ganaron los Republicanos de 1931-1936 esta la Republica, es decir no
hay rey. Mas tarde de 1936-1939 sucede la Guerra Civil.” (Examen n°
850629)
No obstante, encontramos una vez mas en los examenes mejor
calificados, analisis causales mejor construidos y con mayor coherencia y rigor

historico. Como:

“Alfonso XlI va gobernar en 1902 fins 1931, era militarista i axio es voria
expresar en el futur, perqué quan tingué problemas va optar per govern
militar. Després de ser implicat en la matanga del desembarcament
d’Alhucemos, va demanr a Primo de Rivera que fera un Cop d’Estat, el
qual ella va donar suport. [...]

Finalment la monarquia, durant la dictadura de Franco es va mantindre al
marge, pero va col-laborar amb els reformistes per a que el pais transitara

a la democracia.” (Examen n°850681)

“...la constituciéon de Cadiz, una constitucion que fue la primera en Espafa,
traia el sufragio universal por primera vez al pais. Tenia cosas parecidas
en la declaracion de derechos a la francesa de 1791...” (Examen n°
850694)

3. Una conciencia historica tradicional. Siendo conscientes de la

necesidad de un estudio mayor que determine con exactitud el modelo
propuesto por Risen (2005), encontramos en algunas de las respuestas de los
alumnos narrativas tradicionales, que nos presentan, en este caso, la

monarquia, como una institucion que perdura a lo largo del tiempo, ademas
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como se muestra a continuacion utilizan expresiones como “siempre” o “a lo

largo de la historia”. Una vision del pasado que cobra gran transcendencia.

“Las posturas de los reyes a lo largo de la historia han ido cambiando
desde los primeros reyes absolutistas, lo que evolucionan a posturas mas
liberales, hasta el actual, que establecida la democracia, los poderes del
Estado se los deja al jefe de gobierno y solo se limita a nombrar y a las

relaciones internacionales.” (Examen 850767)

“...I'actitud de la monarquia davant dels regims democratics sempre ha
sigut de rebuig, ja que sempre han estat a favor de la ideologia de dretes
pero si Joan Carles de Borbo6 volia regnar en la corona espafiola, havia
d’estar a favor de la democracia, que era el que la poblacié o la nacio
desitjiava.” (Examen n° 850670)

“La monarquia espafiola siempre ha tenido la simpatia de la gran mayoria
de la poblacién, pero en estos dos ultimos afos la familia Real se ha

desprestigiado debido a diversos escandalos.” (Examen n°® 850748)

4. Una historia construida a partir de personajes, hitos y anécdotas. Son

recurrentes a lo largo de las explicaciones las referencias a los personajes mas
caracteristicos del hecho histérico a tratar. Asi, por ejemplo al analizar la
Transicion Democratica las figuras mas nombradas son Franco, Juan Carlos |,
Adolfo Suarez o Manuel Fraga (Examen n°® 850745) o al analizar las guerras
carlistas se hace referencia a Alfonso XII, Isabel Il o Carlos M? Isidro (Examen
n°® 850740).

El alumnado también hace referencias a las anécdotas o hitos histéricos
que si bien no son trascendentes quedan en la memoria colectiva de los

estudiantes, como por ejemplo:

“...Napoleén puso a su hermano José, conocido como Pepe Botella, por su

aficion al alcohol...” (Examen n° 850694)

“...el monarca en una entrevista concedida a una revista de EEUU hablé
mal de Arias Navarro para forzar su destituciéon. Tras este hecho el
Monarca concedié a Adolfo Suarez (que era presidente de RTVE) el

proceso de transicion.” (Examen n° 850745)
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“Acto seguido llego Franco con ganas de dominar Espafia y comenzd su
andadura conquistando territorio a territorio. En este periodo se hicieron
grandes batallas como la de Guernica que Franco tuvo que tener apoyo de
la legién condor para poder conquistar. Otra fue la del Ebro una de las mas

sangrientas de la Guerra Civil.“ (Examen n° 850762)

A este respecto sefialan Carretero y Voss (2004:19) como
tradicionalmente se ha criticado la ensefianza de la historia porque implica una
exposicion superficial de “cuentos y relatos”. Creemos como ellos, que desde el
ambito educativo, el objetivo debe ser cémo utilizar una narracion compleja y
significativa en la ensefianza de la historia para promover una comprension
profunda y real de la historia.

5. Incapacidad de pensar criticamente. La falta de un desarrollo de

pensamiento critico hace que el alumnado se aventure a formular valoraciones
aseverando de manera afirmativa, pero sin desarrollar una capacidad
argumentativa de los juicios que emiten. Asi es posible encontrar respuestas

como.
“Fernando hijo de Alfonso queria el trono...” (Examen n°® 850763)

“La monarquia a lo largo del S.XX empezé con la dictadura de Franco, que
era un militar con poca idea politica, por ello no se le podia considerar

franquista como a Mussolini y a Hitler.” (Examen n° 850762)

“La monarquia a lo largo del siglo XX ha hecho lo que ha querido...

El pueblo para la monarquia es algo inferior, nunca estaba a su altura, les
mienten al pueblo, les ordenan...

La policia durante el Franquismo hay que destacarla ya era horrible se

pasaban mucho con el pueblo...” (Examen n° 850720)

No obstante, encontramos alumnos que son capaces de elaborar
valoraciones razonadas o incluso de incorporar expresiones, que si no
podemos concluir que sepan su significado, las utilizan correctamente en su

argumentacion, como en el caso:
“la ruptura con el franquismo desde el franquismo.” (Examen n°850700)

“En resumen se podria decir que a pesar de que en los primeros afos del
siglo XX la actuacién de la monarquia fue mas bien contraria y de

impedimento para alcanzar un régimen democratico. Posteriormente fue
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fundamental y decisiva ya que supo manejar bien la situacion.” (Examen
n°® 850710)

En resumen, lo que acabamos de plantear son las limitaciones que
impiden mejorar el aprendizaje de la Historia, realizando un analisis desde el
punto de vista de las dimensiones que configuran el pensamiento historico.
Como adelantabamos al presentar el marco tedrico de la investigacion, era
posible que identificaramos todas las dimensiones en la PAU de Historia, no
obstante, como hemos comprobado, se detectan carencias en el momento de

trabajar cada una de ellas.

Por tanto, el bajo nivel cognitivo de la prueba, unido a la falta de
desarrollo del pensamiento histérico, nos reconduce al planteamiento de los
supuestos manejados junto a la formulacion de la hipotesis. Asi, como
seflalabamos en la introduccion del presente capitulo, era posible que
surgieran orientaciones hacia nuevos planteamiento, este es, la necesidad de
plantear una prueba que aune un nivel cognitivo adecuado a un alumno
preuniversitario junto con la necesidad de demostrar las capacidades y

competencias relacionadas con el pensar historicamente.

Ademas, el analisis de las respuestas nos ha mostrado un panorama de
respuestas muy heterogéneo. Este hecho tiene sus implicaciones al valorar los

criterios de correccién como a continuacion abordaremos.
6.4. Orientaciones para establecer los criterios de evaluacion.

Cuando hemos analizado el protocolo de examen ya hemos hecho
referencia a los criterios de evaluacién. Hemos podido comprobar como en
ocasiones los enunciados con los que se encuentra el alumnado no se
corresponden a los criterios de correccion establecidos. Este hecho nos lleva a
pensar que la PAU de Historia esta tan integrada en la practica educativa de 2°
de Bachillerato que tanto el profesorado como el alumnado conocen “de
manera precisa qué es lo que ha de decirse en los examenes, o sea, cuales
son las informaciones que constituyen las respuestas verdaderas a las
preguntas” (Merchan, 2005 : 153) asi los criterios de correccion acaban
pasando inadvertidos.
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A pesar de ello, del mismo modo que analizamos el protocolo de
examen con el fin de explicar la lI6gica de la prueba dentro de los planteamiento
que utiliza el gremio de historiadores, es necesario valorar que tipo de
representacion histérica se plantea desde los criterios de correccion.

Dado que ya hemos tenido ocasion de valorar particularmente la relaciéon
de cada pregunta con su criterios de correccion, en resumen sefalamos, que
en general los criterios de correccion promueven e imponen un tipo de
respuesta que no fomenta el analisis, la argumentacién y/o la critica, ademas
de valorar correctamente las dimensiones del pensamiento histérico. En esta
misma linea Souto y Claudino (2009) y Souto (2011, 2013) mantienen que los
criterios de evaluacion de 2° de Bachillerato no son respetados en la
elaboracion de las pruebas de acceso, hecho que queda constatado ahora en
el caso de la Historia.

No obstante, podriamos sefalar la excepcion de la cuarta pregunta. En
ella observamos como se pretende valorar aspectos cognitivos mas elevados,
pero sin embargo, a partir de los resultados del analisis de las respuestas,
concluimos que esta correccibn no se acaba produciendo. Al respecto
queremos hacer nuestras las palabras de Young, que Merchan (2005)

reproduce:

“Unas preguntas de forma aparentemente <<abierta>> (por ejemplo,
<<;Cuales fueron las causas de la guerra de Secesién?>>), entendiendo
por <<abiertas>> el admitir una variedad posible de respuestas aceptables,
son funcionalmente cerradas si, en el contexto, el maestro pretende, y los
alumnos suponen, que la pregunta es, en realidad: <<;Cuéales son las
cinco causas de la guerra de Secesion..., que vienen en vuestro manual...,

en los apuntes que os di la semana pasada..., etc.>>”
(Young, citado por Merchan, 2005 : 146)

Esta idea expresa claramente lo que ocurre con la cuarta pregunta de la
PAU de Historia. Los alumnos acaban reproduciendo los discursos y las
narrativas academicistas previamente elaboradas por sus profesores,
aprehendiéndolas como veraces y sin llegar a cuestionarlas. Asi sefiala Souto
(2013, en prensa) en el caso de la Geografia como el objetivo entre los
alumnos y profesores de 2° de bachillerato es el “adiestrarse para contestar
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algunas preguntas, desarrollar un tema y realizar algunas graficas o ejercicios

de localizacion”

En esta misma linea, los criterios de correccion muestran una unica
respuesta correcta y no recogen la variedad de respuestas. Esto provoca que
respuestas que nosotros hemos valorado de forma distinta desde un punto de
vista del nivel de complejidad, sean valoradas por el corrector con la misma
puntuacion. En el Anexo 20 se recogen algun ejemplos que constatan este
hecho. Consideramos que los criterios de correccidon deberian estar redactados
a modo rubrica estableciendo los diferentes niveles de complejidad que se
puede alcanzar en una respuesta. Este sistema de evaluacién no es ninguna
novedad, por ejemplo, en los examenes para obtener una titulacién de dominio
de una lengua los correctores cuando examinan de la parte oral hacen uso de

rubricas donde se valora el nivel de complejidad de las respuestas™.

En resumen, a partir del analisis realizado y de las conclusiones que
hemos deducido del estudio realizado, permiten verificar en parte, la hipétesis
planteada al inicio. Ahora, estamos en disposicién de afirmar que la PAU de
Historia de Espafa si condiciona la capacidad de pensar historicamente.
Consideramos que a partir de los resultados obtenidos, la confeccion de la
PAU de Historia es mas un discurso que un elemento de desarrollo del
aprendizaje del pensamiento historico.

Como se ha observado, la PAU se orienta hacia una reproduccion del
pasado y poco vinculada al fomento del pensamiento critico, y por tanto no se
fomenta la capacidad argumentativa del alumno, en esta misma linea sefalan
Carretero y Voss (2004) como la historia es “la mas verbal de las materias a
excepcion de la literatura” es por ello que una asignatura como la Historia debe

permitir a los alumnos desarrollar aptitudes de razonamiento .

Ademas las taxonomias nos muestran que solo se trabajan y valoran —
en rasgos generales- los niveles cognitivos inferiores, y a pesar de introducir el
trabajo de fuentes historicas como elemento fundamental para el desarrollo del

pensamiento historico, estamos ante un aprendizaje superficial.

% Pueden consultar un ejemplo de una rubrica en: http://www.cece.gva.es/polin/val/jgcv/
proves_criteris _correccio.html de la Junta Qualificadora de Coneixements de Valencia.
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CAPITULO 7

CONCLUSIONES

“La educacién, que no se transforma al ritmo de la realidad, no

“duraria”, porque no estaria siendo”

Paulo Freire (1973 : 98)

Siguiendo con el modelo metodologico descrito por Quivy vy
Campenhoudt (1997) es el momento de abordar la ultima parte de este
proceso. Segun los autores la conclusion de un trabajo de investigacion en
ciencias sociales se compone de tres partes: un recordatorio de las grandes
caracteristicas del proceso que se ha seguido, una presentacion detallada de
las principales aportaciones del trabajo y unas consideraciones de orden
practica respecto a la investigacion. Por tanto, siguiendo estas orientaciones

presentamos las conclusiones:

7.1. Un recorrido por la investigacion.

Después de nueve meses de trabajo creemos necesario y casi
obligatorio realizar un recorrido por las grandes caracteristicas del proceso.
Obviamente se trata de una somera descripcidon que nos sirva para reflexionar

sobre la investigacion.

Iniciamos nuestra investigacion preguntandonos sobre qué finalidades
debia tener la Historia en la sociedad del siglo XXI. Ello nos llevo a reflexionar
sobre la necesidad de la formacion de una conciencia histérica como objetivo
ultimo de la Historia. Por otra parte, nuestro interés por la evaluacion hizo
cuestionarnos la utilidad de las pruebas externas. Y asi, comenzamos a
plantearnos qué capacidad de pensar historicamente desarrollaban las PAU de
Historia de Espafa. Para ayudarnos a resolver el interrogante, formulamos la
hipotesis y planteamos supuestos, queriamos saber si el planteamiento
cognitivo de la prueba condicionaba el desarrollo del pensamiento historico de
los alumnos. Para dar forma a la hipétesis, recurrimos a un modelo tedrico
basado en taxonomias cognitivas de aprendizaje, a partir de las cuales hemos
podido valorar el nivel cognitivo de las PAU de Historia, pero también el nivel
de complejidad de respuesta de los alumnos. Todo ello valorado desde los
principios teoricos del pensamiento historico.
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A partir de los resultados, hemos podido comprobar como las pruebas
que tratan de comprobar la madurez de los alumnos preuniversitarios no se
corresponden con el fomento de una ciudadania critica, ciféndose a discursos
academicistas de la Historia. También hemos podido comprobar que los
alumnos se encuentran con numerosos obstaculos para la adquisicion de las
capacidades y habilidades que permiten la adquisicion de las competencias

historicas.

A pesar de todo ello, seguimos convencidos de la posibilidad de innovar
en la ensefanza escolar de la Historia, reclamando una ensefanza critica que
les sea util y forme a unos ciudadanos mas justos y democraticos.

7.2. Principales aportaciones de la investigacion.
Una vez descritos y analizados los resultados podemos plantear las

siguientes conclusiones generales:

1. Necesidad de una mayor profundizacion cognitiva en el aprendizaje histérico

para promover un aprendizaje critico.

Al analizar los niveles cognitivos de las PAU de Historia sefialabamos
que un 68'75% de las preguntas eran de bajo nivel cognitivo. Consideramos
que estas preguntas estan relacionadas con capacidades de memorizacion y
reproduccion de informacion. Creemos necesario aumentar el nivel cognitivo de

la prueba para promover el desarrollo de un pensamiento critico.

“®

Si bien como senalan Carpente y Lopez Facal (2013: 44) “a la
ensefianza de las ciencias sociales se le ha imputado, y no sin razon, el abuso
de la memorizacion de datos”, sefialan Carretero y Asensio (1988: 206) que “la
ensefanza explicativa no debe basarse en la memorizacion de materiales
acabados sino que pretende que el alumno ponga en marcha una serie de
capacidades de comprension que le permitan integrar ese conocimiento en su
funcionamiento habitual sobre los problemas sociales”, y es por ello que
reformular el aprendizaje en relacion con el desarrollo de competencias es una

oportunidad (Carpente y Lépez Facal, 2013).

En esta misma linea sefialan Martinez, Navarro y Garcia (2010) que los
docentes cometen el error de no ascender a planos cognitivos mas elevados.
Estos autores abogan por pruebas que comiencen por preguntas relativas a los
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niveles cognitivos inferiores y que vayan ascendiendo a planos superiores.

Por otra parte, se hace necesario promover un pensamiento critico.
Hemos comprobado como los alumnos presentan valoraciones simplistas y
faltas de argumentacion. Sefala Dewey (1989, citado por Pagés, 2009) que
“‘una de las principales maneras de otorgar protagonismo a nuestros jovenes

aprendices es convertirles en pensadores reflexivos”.

Para poder relacionar el aprendizaje critico con la ensefianza de la
historia, es necesario que la sociedad, y en particular los profesores se
cuestionen la utilidad social de su profesion. Tal como indica Lépez Facal
(2000) para que la ensefianza de la historia y de las ciencias sociales
contribuya a desarrollar las capacidades criticas del alumnado es necesario
reflexionar sobre el mundo que nos rodea, superando la mera transmision de
informaciones acriticas y defendiendo una historia social critica, es decir, la

necesidad de la historia aplicada al servicio de la sociedad.

2. Proponer un estudio de la historia orientado a la comprension de problemas

sociales del pasado y del presente, con vistas a la superacion de obstaculos

del fututo.

Al analizar la respuesta de los alumnos hemos visto como sus narrativas
estaban cercanas al discurso histérico, es decir, a la explicacién académica.
Concluimos como Garcia, Jiménez y Moreno (2011) que los examenes acaban
convirtiéndose en una relacion de hechos aislados sin poder deducir un

aprendizaje comprensivo.

Como alternativa Carretero y Lopez (2009) sefialan que la herramienta
fundamental para alcanzar lo que ellos denominan “alfabetizacidn histérica” son
aquellas que tienen que ver con la resolucion de problemas. Los autores se
sitian en contra de la adquisicion de componentes conceptuales como forma
unica de aprendizaje, creen necesario hacer uso de herramientas que permitan

a nuestros alumnos resolver problemas significativos en el campo de la historia.

A este respecto, un aspecto fundamental es la busqueda y ponderacién
de evidencias. Pero como hemos visto al analizar las respuestas de los
alumnos, hemos identificado una deficiencia en el trabajo con las fuentes. Este

trabajo debe ir mas alla de dar a conocer diversos documentos historicos al
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alumnado. Como sefalan Gonzalez, Pagés y Santisteban (2011:225) “las
fuentes historicas tienen un gran valor epistemologico, didactico y formativo,
son relevantes para el conocimiento historico, favorecen el aprendizaje de
competencias y la autonomia”. Hecho que como sabemos es fundamental para

la adquisicion del pensamiento historico.

Este trabajo con las fuentes resulta imprescindible como sefiala Barca
(2011) para el desarrollo progresivo de una comprension contextualizada, de
manera que el alumnado pueda construir una narrativa valida y con
multiperspectiva del pasado y que le de significado en términos personales, es

decir, le oriente al futuro.

Estos presupuestos se relacionan con el concepto de conciencia
histérica de Rusen (1997) y la representacion de la historia a través de la
narraciéon. Como senala Pla (2005, citado por Santisteban, Gonzalez y Pageés,
2010) “la ensefanza de la historia debe conseguir que el alumnado realice
explicaciones historicas, causales e intencional, donde los personajes, los
escenarios y los hechos histéricos se situen en una trama coherente de la
representacion. Asi su narracion debe ser capaz de dar forma al pasado al
mismo tiempo “que interpretan el impacto de la historia en las perspectivas

futuras de la vida humana”.

3. Planteamiento de unas pruebas que no midan Unicamente el éxito de los

estudiantes sino que sean Uutiles para que los alumnos demuestren la

adquisicion de un pensamiento historico.

Como sefiala Merchan (2005) la dinamica social, politica y econdmica
actual esta imponiendo una visién economicista de la educacion, entendiendo
ésta como una inversién econdmica y la escuela como una industria. Merchan
predice que esta tendencia dara lugar a la proliferacion de pruebas, examenes
e indicadores que midan el éxito y el fracaso. De este modo corremos el riesgo
que las pruebas se conviertan en la forma de revisar los logros alcanzados y

que la educacion acabe redefiniéndose.

Si nos resignamos a aceptar la conversion de la evaluacion en un

control de los logros, y de acuerdo, con la influencia que ya ejerce una prueba

98



externa como las pruebas de acceso a la Universidad, corremos el riesgo de

someter a control el pensamiento historico del alumnado.
Acierta Paulo Freire (1984) al sefalar que:

“Cuanto mas simple y décil receptor es de los contenidos, con los cuales,
en nombre del saber es <<llenado>> por sus profesores, tanto menos

puede pensar y soélo puede repetir’ (p.60)

“Necesitan justificar este miedo al dialogo y la mejor manera es
<racionalizarlo>. Es hablar de su no viabilidad; es hablar de <pérdida de
tiempo>" (p.61)

No obstante, como sefala Souto (2011) es posible modificar las
caracteristicas de los examenes de la PAU si somos capaces de ver las
alternativas que conduzcan a una mejora de la educacion geografica — en
general de las ciencias sociales — y tenemos la voluntad de contribuir a una

ciudadania mas critica y activa.
7.3. Limitaciones del estudio y prospecciones.

Creemos que todo trabajo de investigacion que pretende ser riguroso
debe concluir reflexionando sobre las debilidades y fortalezas identificadas
durante el proceso de estudio. Ademas, como hemos sefialado en alguna
ocasion, el proceso de investigacion lleva inherente la aparicion de nuevos
temas y perspectivas investigadoras. Asi, también se hace necesario que
finalicemos este trabajo marcando las lineas de investigacion que creemos que

pueden surgir a partir de este trabajo.

Respecto a los aspectos a mejorar, consideramos en primer lugar el
tamafno de la muestra. Somos conscientes que el numero de examenes
estudiados no nos permite realizar generalizaciones sobre las conclusiones
extraidas. A pesar de ello, creemos que esta muestra nos ha permitido
profundizar en las limitaciones presentadas por el alumnado, tal vez, una

muestra mayor no nos lo hubiera permitido.

De igual forma debemos hacer referencia al tratamiento de la muestra.
La necesidad de acotar la investigacion nos ha obligado a no poder realizar un
analisis mas completo. Compartimos la idea Souto (2011) al sefalar que las

PAU son una oportunidad para realizar un diagnostico del aprendizaje del
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alumnado que nos permita deducir estrategias de formacion. Es por ello que
nos encontramos en disposicion de reclamar la creacién de un archivo virtual
donde se conserve una muestra de pruebas que nos permita realizar futuras

investigaciones.

En cuanto a las fortalezas de nuestro trabajo creemos que se
encuentran en el modelo conceptual seleccionado. Por una parte, el uso de
taxonomias para graduar los niveles de complejidad nos ha ofrecido una
herramienta sencilla de analisis. A pesar de ello, creemos que estas
taxonomias deberian afinarse en futuros estudios. Y por otra parte, el modelo
de pensamiento historico desarrollado por Santisteban, Gonzalez y Pagés
(2010) nos ha servido para profundizar en el analisis de la formacion del
pensamiento histérico como un aspecto fundamental en la ensefianza de las

ciencias sociales.

Asimismo, como hemos sefialado, en el transcurso de la investigacion,

han ido surgiendo nuevos temas que sera preciso tener en cuenta en adelante.
Algunos de estos temas fueron planteados al formular la hipotesis. Asi:

- Siguiendo con la linea planteada en esta investigacion, seria necesario
abordar un analisis mas exhaustivo de otros modelos de prueba asi
como de las respuestas emitidas por los alumnos. Lo que nos permitiria
detectar o reafirmar las limitaciones identificadas en este estudio.

- Resulta imprescindible conocer como se disefan las pruebas de acceso
a la Universidad y quiénes controlan su gestion. De esta forma,
estariamos abordando no solo la légica educativa, sino también la
administrativa, la cual, conjeturamos, influye en el proceso.

- Consideramos interesante estudiar el modelo de aprendizaje
desarrollado en el aula. Seria necesario conocer la opinion de los
docentes sobre las PAU y como estas condicionan su metodologia y su
trabajo. Ademas, seria necesario comprobar si es posible formar a los
alumnos en el desarrollo del pensamiento histérico a pesar de estar
condicionados por las pruebas de acceso.

- También seria necesario seguir en la linea iniciada por algunos autores

en el analisis de los materiales empleados en el aula, principalmente
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libros de texto, para conocer si se trabajan las dimensiones que
configuran el pensamiento historico.

- Por ultimo, y no menos importante, es necesario conocer el impacto que
un tipo de educacién determinada puede generar en los alumnos, es
decir, como puede afectar la capacidad de desarrollar las habilidades

que le permitan adquirir autonomia intelectual critica y madurez personal.

Al respeto de estos temas y otros que pudieran surgir, resultara
interesante conocer los resultados de los trabajos presentados por mis
compainieros, los cuales, algunos de ellos, se enmarcan dentro de estas lineas
de investigacion. No obstante, los futuros trabajos deberan dirigirse a imaginar

la Historia escolar como parte de un proyecto social de futuro (Cuesta, 1997)
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RESUMEN

Desde finales del siglo XX los especialistas en Didactica de la Historia se han preocu-
pado por la formacion del pensamiento histérico como objetivo fundamental de la ense-
flanza escolar de la historia. Preparar a una ciudadania democratica a utilizar la historia
para interpretar el mundo actual y que sepa desarrollar perspectivas de futuro, es un reto
ambicioso pero necesario.

Esta investigacion estudia las Pruebas de Acceso a la Universidad de Historia de
Espafia entendiéndolas como una oportunidad para innovar en la ensefianza de Historia.
Para ello, analizamos el nivel cognitivo que presentan dichas pruebas asi como los nive-
les de complejidad de respuesta de los alumnos a partir del estudio de una muestra de
examenes de la PAU de Junio de 2012 de la UVEG.
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