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Resumen:

En este articulo, y atendiendo a la escasez
de estudios en el &mbito educativo, delimitamos
como objetivo configurar un modelo de concep-
ciones subyacentes a la dimensién metodoldgica
de la construccion del conocimiento histérico.
Para ello, en primer lugar, delimitamos las ope-
raciones del método historico, que constituyen
las variables empiricas, considerando, en segun-
do lugar, las aportaciones desde la didactica, para
definir los constructos. El modelo inicial esta
constituido por dos dimensiones: operaciones
estructurantes, definidas como operaciones im-
prescindibles para proceder acorde con el méto-
do historico, lo que implica un pensamiento me-
todico; y operaciones alternativas, que aportan

divergencia y multiplicidad, acorde con una his-
toria vanguardista. Para la confirmacion del mo-
delo, disenamos un instrumento objetivo, de 44
items, realizando un estudio con 222 sujetos, de
entre 13 y 18 anos. La informacion fue analizada
mediante diferentes procedimientos (correlacio-
nes de Pearson, CFA, estadistica descriptiva...),
utilizando los programas estadisticos SPSS y
MPlus. Entre otros resultados interesantes, la
confirmacion del modelo propuesto implica la ve-
rificacion de una estructura establecida segin la
naturaleza de las operaciones, confirmando las
dimensiones propuestas. Esta configuracion del
modelo presenta implicaciones para el ambito
investigador, pero también consecuencias direc-
tas para el trabajo en el aula.

“Este trabajo se realiz en el marco del contrato predoctoral (19811/FP1/15) de la Fundacién Séneca, Agencia de
Ciencia y Tecnologia de la Region de Murcia, del que disfruté la primera autora, y del proyecto «La evaluacién de
las competencias y el desarrollo de capacidades cognitivas sobre historia en Educacién Secundaria Obligatoria»

(EDU2015-65621-C3-2-R).

Fecha de recepcion de la version definitiva de este articulo: 15-12-2021.

Cémo citar este articulo: Ponce Gea, A. I. y Sanchez-Pérez, N. (2022). Concepciones subyacentes a la construccion del
conocimiento: un modelo desde la did4ctica de la historia | Conceptions underlying the construction of knowledge: A model
from history teaching. Revista Espariola de Pedagogia, 80 (282), 269-287. https://doi.org/10.22550/REP80-2-2022-04

https://revistadepedagogia.org/

ISSN: 0034-9461 (Impreso), 2174-0909 (Online)

pad ap ejouedsa e}sinal

£82-69¢ ‘220g oysode-okew ‘g8z ,'U ‘08 oue

eiSo8e

iy,
£
=

~
N
s

269


mailto:anaisabel.ponce@ua.es
mailto:noeliasanchez@unizar.es
https://doi.org/10.22550/REP80-2-2022-04
https://revistadepedagogia.org

80, n.° 282, mayo-agosto 2022, 269-287

Ky
<]
o
o0
(]

o
[}
Q.
[}

o

s
o

i
©
[=3
(%2}
Q
©
s

@
>
[}
)

afno

270

Ana Isabel PONCE GEA y Noelia SANCHEZ-PEREZ

Descriptores: concepciones, pensamiento
histérico, pensamiento metddico, pensamiento
creativo, educacién secundaria.

Abstract:

The aim of this article is, given the scarcity
of studies in the field of education, to establish
a model of the concepts underlying the meth-
odological dimension of the construction of
historical knowledge. To do so, we start by de-
fining the operations of the historical method,
which make up the empirical variables. We
then consider the contributions from didac-
tics to define the constructs. The initial model
comprises two dimensions: structuring opera-
tions, which are defined as the operations es-
sential for proceeding in accordance with the
historical method, which entails methodical
thought; and alternative operations, which

provide divergence and multiplicity, in accord-
ance with an avant-garde history. To verify
the model, we designed an objective instru-
ment with 44 items and carried out a study
with 222 subjects, aged between 13 and 18.
The data were analysed using a variety of pro-
cedures (Pearson correlations, CFA, descrip-
tive statistics, etc.), using SPSS and MPlus
statistical software. Among other interesting
results, verifying the proposed model involves
verifying a structure established in accordance
with the nature of the operations, confirming
the proposed dimensions. This configuration
of the model has implications for the field of
research as well as direct consequences for
classroom practice.

Keywords: conceptions, historical thinking,
methodical thought, creative thought, secon-
dary education.

1. Introduccion

El propésito de este trabajo es configurar
un modelo de las concepciones subyacentes a
la dimension metodoldgica de la construccion
del conocimiento histérico, tomando como
contexto el &mbito educativo y las aportacio-
nes desde y para la didactica de la historia.

Segtin Johnston et al. (2017), existen
tres tipos de conocimiento: declarativo, con-
ceptual y epistemoldgico, siendo el tltimo
el Gnico que pone la atencion en como so-
mos capaces de saber lo que sabemos y en
como se construye el conocimiento en el
marco de cada disciplina (Miguel-Revilla

H et al., 2021). Desde que la epistemologia perso-

nal comenzo a ser trabajada, principalmente
con el trabajo de Perry (1970), al que le segui-
rian estudios posteriores mas sistematizados
(Hofer, 2004; King y Kitchener, 2002; Schom-
mer, 1990), se ha dado un progresivo interés
sobre los pensamientos epistémicos relativos
a los dominios especificos (Greene, 2016), es
decir, a los propios de cada disciplina.

Esta consideracion de los dominios es-
pecificos reconoce la existencia de caracte-
risticas exclusivas de cada disciplina, como
ocurre, en el caso de la historia, con la dis-
tancia entre el presente y el pasado, o la
ambigiiedad de los objetos histéricos (Prats
y Fernandez, 2017). Nada que resulte nove-
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doso para el &mbito disciplinar. Sin embargo,
estos asuntos, objeto de gran debate histo-
riografico, son de reciente inclusion en el te-
rreno educativo (Miguel-Revilla et al., 2021).
Y todo ello, a pesar del reconocimiento de
que, para desarrollar las competencias del
pensamiento histérico, no solo es necesario
conocer los contenidos sustantivos y proce-
dimentales, sino también la epistemologia
de la disciplina (Mathis y Parkes, 2020). En
otras palabras, la ensenanza y el aprendizaje
de la historia no pueden desligarse de como
esta origina y valida su conocimiento.

En esta linea, el estudio, en el ambito
educativo, de las creencias que suponen un
modo concreto de disposicion al conocimien-
to, atendiendo tanto a su naturaleza como
a su modo de construccién (Hofer, 2004),
lo que se conoce como teorfas epistemolo-
gicas, ha sido relativamente frecuente en
relacion con las percepciones sobre la histo-
ria como materia escolar o como disciplina
(Miguel-Revilla y Fernandez-Portela, 2017;
Suarez, 2012; VanSledright et al., 2011; en-
tre otras muchas). Sin embargo, el &mbito de
las concepciones, en lo relativo a la ensefian-
za de la historia, no puede limitarse a teorias
generales sobre la naturaleza de la historia o
la forma de construir el conocimiento en abs-
tracto, sino que implica la consideracion de
conceptos subyacentes a la manera en la que
el propio alumnado procesa la informacion.
No hablamos, entonces, propiamente de
epistemologia de la historia, sino de qué con-
cepciones 0 construcciones deben subyacer
a las operaciones aplicadas por el alumnado
para construir el conocimiento histérico, o lo
que es lo mismo, tratamos con las concep-
ciones subyacentes a la dimensién metodo-
légica de la construccion del conocimiento

historico. Estas concepciones, asi como su
ideal, vienen definidas tomando como base
la revision del proceso de ensefianza-apren-
dizaje de la historia desde la transposicion
didactica de las habilidades propias del in-
vestigador; o lo que es lo mismo, de acuerdo
con los planteamientos que se realizan en el
marco del desarrollo del pensamiento histé-
rico por parte de la didactica de la historia
(Lee y Shemilt, 2003; Seixas, 2017; VanSle-
dright, 2015, entre otros).

La escasez de estudios sobre las concep-
ciones subyacentes a la dimensién metodo-
légica de la construccion del conocimiento
histérico podria explicarse, en parte, por la
diferencia de enfoques en la investigacion
sobre la perspectiva histérica y el método
histérico (Duquette, 2015) o lo que VanSle-
dright (2015) denomina, respectivamente,
conceptos procedimentales organizadores
y competencias estratégicas. Asi, mientras
los primeros (evidencia, perspectiva histori-
ca...) se han analizado desde la perspectiva
conceptual que les resulta intrinseca, origi-
nando modelos que actan como referentes
para la ensefianza de la historia y la inves-
tigacion en didactica (Lee y Shemilt, 2003;
Seixas, 2017); los segundos, centrados en
el método, se han enfocado en la medicién
del desarrollo de las habilidades y no tanto
en las concepciones subyacentes. Y, en cual-
quier caso, analizando de forma indepen-
diente alguna o algunas operaciones y no
el proceso de construccion del conocimiento
en su conjunto (Wiley et al., 2020).

A lo anterior, se une la dificultad inhe-
rente al ohjeto de estudio para su cuantifi-
cacion, lo que ha provocado que la mayor
parte de investigaciones se hayan realiza-
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do en el marco de un paradigma cualita-
tivo (Kropman et al., 2019) y que existan
muy pocos instrumentos con nombre pro-
pio utiles para la generalizacion de los re-
sultados. Entre ellos, podemos destacar las
pruebas Beliefs about History Question-
naire (BHE)) (Maggioni et al., 2010), Histo-
rical Thinking Test (HTT) (Smith, 2018),
0 One-Hour Test (Seixas et al., 2015), en
ningln caso abordando las concepciones
subyacentes para el conjunto del proceso.

Bajo este marco, delimitamos como ohje-
tivo configurar un modelo de concepciones
subyacentes a la dimensién metodoldgica de
la construccién del conocimiento histérico,
que abarque el conjunto de las operaciones
implicadas en dicha construccién, conside-
rando para ello la elaboracion y aplicacion de
una prueba para el conjunto del constructo.

1.1. Modelo de concepciones subya-
centes a la construccién del conoci-
miento histérico

Para la configuracion del modelo sur-
gen dos necesidades. De un lado, se han de
delimitar y definir las operaciones impli-
cadas en la construccion del conocimiento
historico, de forma que puedan operativi-
zarse como variables empiricas. De otro
lado, con base en las aportaciones recien-
tes de la didactica de la historia, se han de
establecer hipétesis sobre los diferentes
constructos que configuran el modelo.

Para la delimitacién de las operaciones,
abordamos la revision de la literatura sobre
el método histérico, considerando tres obras
con matices de interés para la definicion de
las variables. Ardstegui (1995), referencia
en el contexto historiogréfico, comenzé la

descripcion del método en la construccion
de las primeras hipdtesis, a la que sigue una
observacion de las fuentes y un método de
explicacion, donde presta atencién a la re-
lacién entre evidencias, fundamental en su
posicionamiento. Distingue, por tltimo, un
proceso al que denomina exposicion, centra-
do en la resolucion del problema y la elabo-
racion del discurso historico. Dos décadas
después, en una aportacion relativamente
reciente, Alia (2016) distinguié operaciones
similares, delimitando, como paso previo a
la construccion de las primeras hipotesis,
la eleccion del tema y la justificacion. Con-
siderd, sobre el trabajo de las fuentes, dos
operaciones diferenciadas: descripcion y
observacion sistematica, y validacion o con-
trastacion. El dltimo de los procesos distin-
guido por el autor, acorde con la importancia
de lo interpretativo en su posicionamiento,
recibe la denominacién de explicacion, equi-
valente a la exposicién delimitada por Ards-
tegui (1995), pero mas cercana a lo analitico.
Por su vision del método historico como pro-
ceso constructivo, acorde con nuestros pos-
tulados, resultan de especial interés las fases
diferenciadas por Ricoeur (2004). La conoci-
da propuesta del autor toma como principio
la construccion del conocimiento historico
como construccion de discursos, entendien-
do que la resolucion de cualquier problema
historico se produce de forma continuada a
lo largo de tres fases: documental, explica-
tiva-comprensiva y representativa. De su
descripcion, caben destacar algunos aspectos
interesantes para nuestra propuesta. En pri-
mer lugar, se distingue un proyecto de expli-
cacion como parte de la fase documental, con
coincidencias con la construccion de las pri-
meras hipdtesis de Ardstegui (1995) y Alia
(2016). En esa fase documental, se produce
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también la localizacion y seleccion de las
fuentes. En segundo lugar, la denominada
como fase representativa equivale a la escri-
tura del discurso. Por lo tanto, se entiende el
discurso como elaborado a lo largo de las dos
fases previas, siendo, en esta tltima, donde
se obtiene la representacién de la resolucion.
Por tiltimo, y en consonancia con lo anterior,
la fase comprensiva-explicativa se presenta
como eje de la propuesta, suponiendo el paso
desde la fuente a la elaboracion del discurso.

Considerando y contrastando la defini-
cién de operaciones de los autores, opta-
mos, para la delimitacién de las operaciones
de nuestro modelo, por entender el proceso
en su mayor extension y adoptar denomina-
ciones con utilidad didactica. En esta linea,
y como se recoge en la Tabla 1, incluimos
como operacion, en primer lugar, los Pa-
sos previos a la formulacion del problema,
considerando las creencias que influyen en
la eleccién del problema. Asimismo, adop-
tamos la denominacion de Formulacion de
problemas, donde queda incluida la cons-
truccion de las primeras hipotesis. En se-
gundo lugar, en relacion con las fuentes,
diferenciamos la Biisqueda de las fuentes
(eleccion), la Lectura de las fuentes (eviden-
cias) y la Realizacion de inferencias (relacio-
nes). Por tltimo, incluimos las operaciones
Resolucion del interrogante y Elaboracion
del discurso, considerando tanto la respues-
ta concreta al problema y su justificacion,
como la forma y el contenido del discurso.

Delimitadas las operaciones del modelo,
se han de establecer hipétesis sobre los cons-
tructos que lo configuran, tomando como base
la definicion que, desde la didactica, se realiza
del pensamiento historico, los conceptos que

le son subyacentes y la implicacién que la di-
ferenciacion de dimensiones conlleva para la
ensenanza y el aprendizaje de la historia

Seixas y Morton (2013) definen el pensa-
miento historico como un proceso creativo
en el que los historiadores, a través de las
evidencias del pasado, generan historias de
la historia. En una definicion esclarecedora
para nuestro proposito, quedan implicados
dos elementos que resultan claves para la
configuracién del modelo. De un lado, pen-
sar historicamente se relaciona con la ge-
neracion de relatos a partir de evidencias,
colocando al método historico como eje de
cualquier planteamiento. A este respecto,
numerosas formulaciones en torno al pensa-
miento historico, en el &mbito de la didactica
de la historia, han tenido como referencia el
método de investigacion para la formulacion
de los elementos, dimensiones o conceptos
del pensamiento histérico, acercandose a la
idea de construccion que adoptamos como
significante (por ejemplo, Smith et al. [2018]
o Van Drie y Van Boxtel [2007]). En cual-
quier caso, el desarrollo del pensamiento his-
torico en el alumnado implica el desarrollo
de habilidades acordes con el pensamiento
cientifico y critico propio del historiador y la
concepcion del conocimiento como explicado
a través de métodos, evidencias y argumen-
tos (Sakki y Pirttila-Backman, 2019).

De otro lado, el desarrollo del pensa-
miento historico conlleva elementos del
pensamiento creativo, lo que Guerrero y
Miralles (2017) reflejaron con la denomi-
nacién de pensamiento creativo-histérico.
Bajo esta idea, se conceptualizan y explican
algunos de los conceptos de segundo orden
formulados para el pensamiento histori-
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co. Asi, el paso desde las huellas del pasa-
do, en terminologia de Riisen (1994), a la
construccion de la narrativa conlleva vacios
que necesariamente requieren imaginar
cémo pudo tener lugar aquello de lo que
no tenemos informacion, lo que coloca a la
imaginacion historica como pieza funda-
mental (Cooper, 2013). En la misma linea,
la comprensién de las acciones del otro en
un tiempo pasado, la empatia historica, su-
pone la adopcion de perspectivas que impli-
can imaginar cuéles eran los pensamientos,
sentimientos y motivaciones de un agente
del pasado en su contexto. Igualmente fun-
damentales resultan los elementos diver-
gentes a la hora de interpretar las fuentes,
no solo creando relaciones no convenciona-
les entre las evidencias, sino también plan-
teando preguntas creativas hacia la fuente.

Asi, el pensamiento histérico se concibe
como un pensamiento de orden superior, que
tiende hacia la reflexion, la relacion, la diver-
gencia en las ideas y la perspectiva holistica
(Bartelds et al., 2020; Chapman, 2021; Coo-
per, 2013). Por ello, no se espera solamente
que el alumnado acttie de acuerdo con los pa-
rametros del método cientifico, sino que tam-
bién incluya, como parte de este, un manejo
no convencional de la informacion, creando
discursos originales y diversos, que verdade-
ramente hagan avanzar al conocimiento.

Bajo este encuadre conceptual, para la
configuracion de un modelo de concepciones
subyacentes a la dimensién metodoldgica de
la construccién del conocimiento histérico,
asumimos la existencia de dos tipos de ope-
raciones, que constituyen las dimensiones
del modelo, definidas a partir de los presu-
puestos tedricos. Por un lado, unas operacio-

nes estructurantes, entendidas como tales
las operaciones imprescindibles para una
construccion del conocimiento histérico ba-
sada en el método histérico. Asumimos un
pensamiento metddico, en el que existen
unos principios que certifican la rigurosidad
de los argumentos (Lopez de la Vieja, 2009).
Por otro lado, unas operaciones alternativas
(Chapman, 2021), que aportan divergencia y
multiplicidad a la hora de abordar la cons-
truccién del conocimiento histérico. Por lo
tanto, son operaciones no imprescindibles
para un proceder cientifico, entendido en su
version mas sintética y general, pero necesa-
rias para la historia vanguardista y los pos-
tulados desde la didactica.

Esta diferenciacion entre las dimen-
siones no solo permite establecer perfiles
segiin las concepciones subyacentes a la
construccién del conocimiento historico,
lo que permite clasificar las concepciones
del alumno en concepciones acientificas
(si no estan desarrolladas las concepciones
propias de las operaciones estructurantes),
cientificas (si estan desarrolladas las con-
cepciones propias de las operaciones estruc-
turantes, pero no de las alternativas) o van-
guardistas (si estan desarrolladas ambas);
sino que también permite valorar las reper-
cusiones de una propuesta didéctica espe-
cifica segtin su influencia en lo conceptual,
¥, lo que es mas importante, disenar las fu-
turas intervenciones didacticas de acuerdo
con las necesidades del alumnado. Cuestion
esta que cobra especial interés atendiendo
a que un cambio en la realizacién de una
tarea no implica, necesariamente, una mo-
dificacion en las concepciones subyacentes
(Maggioni et al., 2010), que es la finalidad
tltima de toda intervencién.
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TaBrA 1. Modelo inicial de concepciones subyacentes a la construccion
del conocimiento historico.

Dimensiones

Variables

Definicion

Operaciones

Formulacion de pro-

Se evaltian las concepciones sobre la formulacion

estructurantes blemas (meté6dico) de los problemas de investigacién (conexion con
el objeto de estudio, relevancia y concrecion) y la
eleccion de las hipétesis para el inicio del proceso de
investigacion.
Buasqueda de fuentes Se evaltian las concepciones sobre la bisqueda de
(metddico) fuentes histoéricas diversas, la argumentacion de la
validez de las fuentes a través de la contextualiza-
cién histérica y la consideracion de las perspectivas
multiples existentes.
Lectura de fuentes Se evaltian las concepciones sobre la interpreta-
(metddico) cion de la informacion ofrecida por la fuente en su
contexto, asi como la transformacién en evidencia
histérica.
Realizacion de infe- Se evaltian las concepciones sobre la seleccion de las
rencias (metdédico) evidencias relevantes para el problema de investi-
gacion, la consideracion de las relaciones complejas
para la realizaciéon de una inferencia y su evaluacion
con otros discursos.
Resolucion del Se evaliian las concepciones sobre la solucién del
interrogante problema, la critica al discurso resultante y el cam-
bio conceptual que implica la resolucion.
Elaboracién del Se evaltian las concepciones sobre la elaboracién
discurso del discurso, entendiendo contenido y forma como
igualmente relevantes en la resolucion del problema
histérico.
Operaciones Pasos previos ala  Se evaltan las concepciones sobre la influencia
alternativas formulacion del de los esquemas conceptuales previos en el plan-

problema

teamiento de problemas y el cuestionamiento del
conocimiento oficial.

Formulacion de
problemas (creativo)

Se evaltian las concepciones sobre la necesidad
inicial de formular hipétesis multiples y divergentes,
que pueden propiciar la reformulacion del problema.

Btisqueda de fuentes
(creativo)

Se evaltian las concepciones sobre la utilizacién de
recuerdos propios o informaciones no convenciona-
les como base para la btusqueda de la informacion,
lo que implica la identificacién de las perspectivas
sobre las que pueden construirse las fuentes.

Lectura de fuentes
(creativo)

Se evaltian las concepciones sobre la realizacién de
preguntas divergentes a las fuentes, considerando
aspectos explicitos e implicitos.

Realizacién de infe-
rencias (creativo)

Se evaltian las concepciones sobre la creacién de

conexiones novedosas entre las evidencias histéricas.

Fuente: Elaboracién propia.

/82692 ‘220¢ 03so3e-okew ‘28g ,'U ‘08 oue
pad ap ejouedsa e}sinal

eiSo8e

;S\III" 2,
9




80, n.° 282, mayo-agosto 2022, 269-287

revista espafiola de pedagogia
afio

A

g
=

%

s>

5
R

Ana Isabel PONCE GEA y Noelia SANCHEZ-PEREZ

Bajo esta hipotesis, consideramos
cada operacion del método histérico
como perteneciente a una u otra dimen-
sion, 0 a ambas, en cuyo caso la variable
queda duplicada atendiendo a su carac-
ter metddico o creativo para su defini-
cion. En la Tabla 1 recogemos el modelo
inicial a partir del cual realizamos un
primer estudio, definiendo sus dimen-
siones y variables.

2. Método

2.1, Participantes

Para el analisis de la estructura del mo-
delo, se ha considerado un primer estudio
con alumnado de educacion secundaria
obligatoria. La muestra ha respondido a
un muestreo no probabilistico intencional,
escogiendo alumnado de niveles no conse-
cutivos en aras a representar las posibles
diferencias en los niveles de pensamiento
y asegurando una cifra superior a cinco
alumnos por cada item de la prueba (Abad
et al., 2011).

Inicialmente, la muestra estaba com-
puesta por 311 sujetos (148 chicos, 163
chicas), de entre 13 y 18 anos, escolari-
zados en los cursos de 1.2y 3.2 de Edu-
cacion Secundaria Obligatoria (ESO)
de la Regién de Murcia (Espana). Sin
embargo, se excluyeron a 89 sujetos,
durante la aplicacion y el analisis, por
una ejecucion incorrecta o parcial de la
prueba. Por lo tanto, la muestra final
estd compuesta por 222 participantes
(98 chicos, 134 chicas), que se encontra-
ban cursando 1.2 (119 participantes) y
3.2 (103 participantes) de ESO, con una

edad comprendida entre los 13 y los 18
(M = 14.15, DT = 1.10).

2.2. Recogida de informacién: instru-
mento y procedimiento

Se disend y valido la Prueba sobre la
Construccion del Conocimiento Historico
(CONCONHIS), pensada especificamente
para la medicion de las concepciones sub-
yacentes a la dimension metodologica de
la construccion del conocimiento histori-
co del alumnado de entre 12 y 16 afos,
asumiendo el modelo propuesto. Se trata
de una prueba estandarizada, objetiva y
no verbal, conformada por 44 items re-
partidos entre la Parte I y Parte II de la
prueba. Estas partes de la prueba incor-
poran items paralelos para cada aspecto
de la variable medida.

La totalidad de los items son reactivos
de opcion multiple, con tres opciones de
respuesta, entre las que los participantes
han de seleccionar aquella con la que mas
se identifiquen. Su estructura incorpora
en el enunciado la situacion ante la que el
sujeto ha de posicionarse, correspondien-
do cada una de las opciones de respues-
ta a un nivel de desarrollo de la varia-
ble medida. Ademas, todos los items del
CONCONHIS incorporan una imagen
junto al enunciado y la presencia de algu-
no o algunos de los personajes (Saturno,
Kairos y Parcas) que actiian como eje ver-
tebrador y didactico de la prueba. En el
Grafico 1, ejemplificamos uno de los items
y su operativizacion a partir de la varia-
ble Lectura de fuentes (creativo). La prue-
ba completa y la extension de su proceso
de validacién puede encontrarse en otros
trabajos (Ponce, 2019).
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GrArico 1. Ejemplo de item del CONCONHIS.

Variable:
Lectura de fuentes
(creativo)

N2 (nivel medio):
Se considera la relacion
de preguntas a las fuen-

tes sobre lo explicito.

PREGUNTA 5

Saturno, Parcas y Kairos estin
realizando una investigacién so-
bre el trabajo en el campo en los
afios 40.

Tienen que buscar fuentes para
apoyar su trabajo.

El abuelo de Kairos les ha dado el
objeto que veis en la imagen, ex-
plicandoles que es un yugo con el
que amarra

4Qué deben hacer ahora Saturno,
Parcas y Kairos con ella?

Deberian preguntarse cosas como en qué parte del animal se colocaba, qué
tipo de animal era o para qué se usaba esta herramienta.

N3 (nivel alto):
Se considera la relacién
de preguntas divergentes

Hacer preguntas originales a la fuente. Podrian preguntarse, por ejemplo, si
los campesinos que utilizaban ese yugo eran ricos o no.

sobre las fuentes

Utilizar la informacién que la fuente da por si misma. Ya sabemos que es una
fuente real, por lo que a esta no se le pregunta, sino que nos dice cosas como
que se utilizaba con dos animales.

N1 (nivel bajo):

Se considera que la fuen-

te habla por si misma, sin
necesidad de preguntarle.

Fuente: Elaboracion propia.

Para su aplicacion se conté con un Con-
venio de colaboracion entre la Consgjeria de
Educacion, Juventud y Deportes de la Comu-
nidad Auténoma de la Region de Murcia y la
Universidad de Murcia, un informe favorable
de la Comision de Etica de la institucion aca-
démica y el consentimiento informado de los
implicados, asegurando la confidencialidad.

La CONCONHIS se aplico de forma co-
lectiva, con los grupos establecidos previa-
mente en el centro educativo, en un rango de
entre 21 y 32 alumnos y alumnas. La recogi-
da de informacién se realizo en dos fases, es-
paciadas entre si entre dos y tres semanas, en

cada una de las cuales se aplico una de las dos
partes de la prueba. Las instrucciones esta-
ban incluidas de forma escrita en la prueba,
insistiendo, de forma oral, en la realizacion
individual y la inexistencia de respuestas
correctas o incorrectas. Para la cumplimen-
tacion de cada una de las partes, los partici-
pantes disponian de un tiempo maximo de 50
minutos, habiendo de anotar sus respuestas
en el propio cuadernillo de la prueba.

2.3. Anélisis de datos

La puntuacion de la prueba se obtie-
ne del calculo del promedio de los items
pertenecientes a la misma escala, con-
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siderando valores que van entre 1y 3,
tanto para las variables como para las
dimensiones, incluidas en la Tabla 1. En-
tendiendo los niveles 1, 2 y 3 como un
desarrollo bajo, medio y alto en las con-
cepciones subyacentes correspondien-
tes, consideramos la puntuacion de 2.50
como el minimo requerido para que cada
una de las escalas se entienda como de-
sarrollada.

No obstante, la interpretacién de las
puntuaciones difiere para las dimensiones
del modelo, asi como para las escalas de las
variables empiricas que las conforman, de
acuerdo con el encuadre tedrico: a mayor
puntuacion para la dimensién Operaciones
estructurantes, concepciones subyacentes
mas cercanas a un proceder historico; a
mayor puntuacion para la dimensién Ope-
raciones alternativas, concepciones sub-
yacentes mas cercanas a un desempefo
divergente. En tltimo término, para consi-
derar unas concepciones como compatibles
con el desarrollo del pensamiento histori-
co, es imprescindible el desarrollo de am-
bas dimensiones.

El analisis de datos se realizo a través
de cuatro pasos consecutivos. Primero,
se calcularon los estadisticos descripti-
vos (medias y desviaciones tipicas) y las
correlaciones de Pearson para las esca-
las del cuestionario. En segundo lugar,
se analizaron las posibles diferencias en
funcion de la edad. Después, atendiendo
a las bases conceptuales y sin hacer uso
de Analisis Factorial Exploratorio (AFE)
previo, se llevé a cabo un Analisis Fac-
torial Confirmatorio (AFC) para compro-
bar la estructura factorial en funcién de

las dos variables latentes con sus respec-
tivas escalas. Por altimo, se examinaron
los coeficientes de validez interna de las
variables latentes y se calcularon los es-
tadisticos descriptivos para las mismas.
Para la realizacion de estos analisis se
emplearon los programas estadisticos
SPSS, version 24, y MPlus.

3. Resultados

3.1. Variables de primer orden: esta-
disticos descriptivos y correlaciones

En primer lugar, se calcularon los coe-
ficientes de asimetria y curtosis para com-
probar que las puntuaciones en las esca-
las de la prueba CONCONHIS seguian
una distribucién normal, junto con los
estadisticos descriptivos (media y desvia-
cién tipica) para cada una de las escalas
(ver Tabla 2).

Como se puede observar en la Tabla
3, dentro de las escalas propuestas para
la variable latente Operaciones estruc-
turantes, Resolucion del interrogante y
Elaboracién del discurso correlacionan
positiva y significativamente (r =.35%**),
con Formulacion de problemas (metédico)
(r=.24***y 22** respectivamente), Biis-
queda de fuentes (metddico) (r =.28%**
y .21%*, respectivamente) y Lectura de
fuentes (metédico) (r =.23** y .18%*, res-
pectivamente). Ademas, se producen dos
correlaciones positivas y marginalmente
significativas entre las variables Lectura
y Biisqueda de fuentes (metdodico en am-
bos casos) (r =.131) y entre Elaboracion
del discurso y Realizacion de inferencias
(metodico) (r =.117).
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TaBra 2. Estadisticos descriptivos de las escalas de la prueba CONCONHIS.

Curtosis Asimetria Total (i EIS 1(:) ) (3 EIS 0(; )
Pasos previos a la formulacién =73 -27 2.29 (44) 2.26(.43) 2.32(.45)
Formulacién de problemas (met) -43 -41 2.34 (.39) 2.23(39) 2.48(.34)
Formulaci6n de problemas (cre) -.92 -.39 2.22 (.68) 2.06 (.68) 2.41 (.63)
Biisqueda de fuentes (met) -.43 -.44 2.36 (.32) 2.28 (.35 2.46 (.25)
Biisqueda de fuentes (cre) -.22 -.60 2.35(.46) 2.23 (.48) 2.50 (.40)
Lectura de fuentes (met.) -.21 -47 2.45(.34) 2.41(37) 2.50(.30)
Lectura de fuentes (cre) -49 -.17 2.01(.47) 2.00 (.54) 2.02(.39)
Realizacién de inferencias(met) -.40 316 2.04 (.36) 2.04 (.37) 2.03(.35)
Realizacién de inferencias (cre) -.44 .07 1.90 (.561) 1.90(.55) 1.89 (48)
Resolucién del interrogante -.49 -.46 2.36 (.32) 2.22(.32) 2.51(.25)
Elaboracién del discurso -.99 -.20 2.25(.60) 2.05(.57) 2.47 (.55)

Fuente: Elaboracién propia.

TaBra 3. Correlaciones de Pearson entre las escalas de la prueba CONCONHIS.

1 2 3 4 5 6 7 9 10 11
1 Pasos previos 1
2 Problema (met) .00 1
3  Problema (creat) .32 17" 1
4 Basqueda (met) .19" .10 20" 1
5 Basqueda(creat) .22" 19" 26" .19 1
6  Lectura (met) 0 .06 20 137 .26 1
7  Lectura (creat) .08 .06 11 .09 A17 .01 1
8 Inferenc. (met) .03 -04 .08 .10 -10 .07 -07
9 Inferenc. (creat) .16 .02 -05 01 -03 -03 -00 .08 1
10 Resolucién 217 247 27 28T 367 23" .10 03 -.02
11 Elab. discurso .01 22" 16" 21" 21" .18 .00 .11f -02 .35 1

Fuente: Elaboracién propia.
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En cuanto a las escalas propuestas
a incluirse dentro de la variable laten-
te Operaciones alternativas, las esca-
las de Pasos previos a la formulacién
del problema, Formulacion de proble-
mas (creativo) y Biisqueda de fuentes
(creativo) se relacionan significativa y
positivamente (r =.32%** y .22%* res-
pectivamente). En cambio, la escala
de Lectura de fuentes (creativo) o no
correlaciona con el resto de las escalas
a incluir en Operaciones alternativas
(r =.08 para Pasos previos) o lo hace
a nivel marginal (r =.117, tanto para
la Formulacion de problemas (creativo),
como para Bisqueda de fuentes (crea-
tivo)), mientras que Realizacion de in-
ferencias (creativo) sélo correlaciona
significativamente con Pasos previos
(r=.16%).

3.2, Variables de primer orden: dife-
rencias por curso

Con el objetivo de conocer las po-
sibles diferencias en funcién del cur-
so en las escalas relacionadas con la
construccion del conocimiento histori-
co se calcularon tests ¢-Student para
muestras independientes para cada
una de las escalas. Los analisis arro-
jaron resultados significativos para
las escalas de Formulacién de pro-
blemas (metédico) (£(220)=-4.98%**),
Formulacién de problemas (creativo)
(£(220)=-4.02***), Biisqueda de fuentes
(metédico) (£(211.11)=-4.35%**), Biis-
queda de fuentes (creativo) (¢(219.30)=-
4.58%**)  Resolucion del interrogante
(1(218.38)=-7.46***) 'y Elaboracién
del discurso (t(220)=-5.44***), Estos
resultados indican que los estudiantes

de tercer curso reportaron unas con-
cepciones subyacentes mas cercanas al
ideal que los alumnos de primero para
formular problemas, buscar fuentes y
resolver interrogantes. No se encontra-
ron diferencias, segiin nivel, para los
pasos previos, la lectura de las fuentes
ni la realizacién de inferencias.

3.3. Andlisis Factorial Confirmatorio

Se llevé a cabo un primer AFC con
dos variables latentes: Operaciones es-
tructurantes (Formulacion de problemas
-metédico-, Biisqueda de fuentes -me-
todico-, Lectura de fuentes -metddico-,
Realizacién de inferencias -metédico-,
Resolucion del interrogante y Elabora-
cion del discurso) y Operaciones alter-
nativas (Pasos previos, Formulacion de
problemas -creativo-, Biisqueda de fuen-
tes - creativo -, Lectura de fuentes - crea-
tivo - y Realizacion de inferencias -crea-
tivo-). Los resultados del AFC arrojaron
valores satisfactorios (CFI = .99, TLI =
.99, RMSEA = .01 y SRMR = .04). En
cuanto a los indicadores de las variables
latentes, todas las escalas cargaron de
manera significativa en las mismas, a
excepcion de las variables Realizacion
de inferencias (metédico) (beta estanda-
rizada = 0.05, p = .506) y Realizacion
de inferencias (creativo) (beta estandari-
zada = -.02, p = .827).

Una vez excluidas ambas variables de
los anélisis, los indices de ajuste del mode-
lo mejoraron (CFI = 1, TLI = 1, RMSEA
< .001 y SRMR = .04) y todas las esca-
las cargaron positiva y significativamente
en las variables latentes propuestas (ver
Grafico 2).
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Grarico 2. AFC del CONCONHIS.

Funcién problemas
-metddico-

3

Busqueda de fuentes
-metddico-

.35

Operaciones
estructurales

Lectura de fuentes
-met6dico-

T3

Resolucién
del interrogante

Elaboracién
del discurso

Fuente: Elaboracién propia.

3.4, Variables de segundo orden: Vali-
dez interna, estadisticos descriptivos y
diferencias por curso

Una vez confirmada la estructura fac-
torial del cuestionario, se calculd la validez
interna de las variables de segundo orden
a través de la alpha de Cronbach. En el
caso de la variable Operaciones estructu-
rantes (24 items), el a fue de .58. Analizan-
do la correlacion item-test se observo que
tres items (9, 26 y 32) correlacionaban de
manera negativa, por lo que fueron elimi-

Funcién problemas
—creativo-

Busqueda de fuentes

Operaciones —creativo-
i 18*
alternativas Lectura de fuentes
—creativo—

V%

Pasos previos a la
formulacion

nados, alcanzandose un nivel a de .62 (21
items). En el caso de las Operaciones al-
ternativas (12 items), el o fue de .52. Dos
items (5 y 28) mantenian una correlacion
item-test cercana a cero, por lo que tam-
bién fueron eliminados, dando como resul-
tado un « de .56 (correlacion media item-
test de .25). Posteriormente se calcularon
los indices de curtosis, asimetria y los es-
tadisticos descriptivos (media y desviacion
tipica) para las variables de segundo orden
(ver Tabla 4).

TaBLa 4. Estadisticos descriptivos de las escalas de segundo orden del CONCONHIS.

. Asime- 1 ESO 3 ESO
Curtosis 4 fa Total  (,_119) (m=103)
Operaciones estructurantes -.75 -.37 2.40 (.25) 2.28(.22) 2.54(.19)
Operaciones alternativas -.60 -.33 2.31(.36) 2.21(.35) 2.42(.34)

Fuente: Elaboracién propia.

Por dltimo, también se analizaron
las potenciales diferencias en funcion
del curso en dichas variables a través
de tests {-Student para muestras inde-
pendientes. Los resultados mostraron
diferencias significativas en Operaciones
estructurantes, t(220)=-9.65*** y Ope-

raciones alternativas, t(220)=-4.40***, a
favor de los estudiantes de tercer curso.

4. Discusién y conclusiones
Atendiendo al objetivo de configurar
un modelo de concepciones subyacentes a
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la dimensién metodoldgica de la construc-
cién del conocimiento histdrico, el estudio
empirico ofrece resultados susceptibles
de discusion en relacion con la confirma-
cién del modelo y sus variables latentes, el
comportamiento de las variables empiricas
y las diferencias entre niveles educativos,
siempre en el marco de unos resultados es-
tadisticos susceptibles de mejora.

En primer lugar, la confirmacién del
modelo propuesto supone la constatacion
de una estructura vertebrada segin la na-
turaleza de las operaciones, organizadas en
dos dimensiones relacionadas: Operaciones
estructurantes y Operaciones alternativas.
Asi, la caracterizacion de las operaciones
segln el pensamiento con el que se asocian
resulta determinante a la hora de compren-
der la forma en la que se organizan las con-
cepciones subyacentes. Esta organizacion
de las variables esta acorde con nuestra hi-
potesis de partida para la configuracién de
las bases conceptuales del constructo, dis-
tinguiendo lo metddico y lo creativo como
gje de la propuesta. Ademas, la correlacion
significativa entre las escalas de segundo
orden pone de manifiesto la ligazon entre
las concepciones estructurantes y alter-
nativas, congruente con la definicion del
pensamiento histérico como pensamiento
creativo (Seixas, 2017), de la historia como
gjercicio de libertad (Ramada, 2013) y, en
tltimo término, de la necesidad de ensenar
creativamente la historia (Cooper, 2013).

En segundo lugar, el comportamien-
to de las variables de primer orden ofrece
algunos resultados mas especificos con es-
pecial repercusion en el plano tedrico. Por
un lado, destaca, en la redefinicién del mo-

delo, la eliminacién de la variable relativa
a la realizacion de las inferencias. En una
revision interna de la prueba, se detecta
un solapamiento con los items correspon-
dientes a la variable Lectura de las fuentes
(metodico), con una formulacién idéntica.
Si bien la diferenciacion entre evidencia e
inferencia en la medicién educativa ha sido
objeto de debate (Mislevy, 1994), ambas
realidades suponen un proceso deductivo
cuyo traslado a items de respuesta cerrada
se traduce en planteamientos dificilmente
diferenciables. Sin perjuicio de una refor-
mulacién en posteriores estudios, conside-
ramos que la eliminacion de la variable no
invalida el modelo, pues las concepciones
epistemoldgicas pueden entenderse como
incluidas en Lectura de fuentes (metddi-
co). Por otro lado, cabe prestar atencion a
la importancia de las variables relativas a
la resolucion del interrogante a la hora de
definir el constructo, lo que se presenta de
la mano de la definicion de construccion del
conocimiento como construccién del discur-
so. En esta linea, las variables Resolucién
del interrogante y Elaboracion del discurso
son fundamentales, con correlaciones entre
ellas, y con las escalas definidas para la for-
mulacion del problema de investigacion o la
btsqueda y lectura de las fuentes. Estos re-
sultados empiricos vuelven a confirmar los
planteamientos tedricos: de un lado, conte-
nido y forma del discurso son dos realidades
indisociables al tratar el discurso en el mar-
co comunicativo (Dominguez-Rey, 2013), y,
de otro lado, la elaboracién del discurso no
se corresponde con su escritura, sino que
estd en continua relacion con el resto de
los procedimientos implicados en la cons-
truccion del conocimiento (Ricoeur, 2004).
Por su parte, la relacion entre los conoci-
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mientos y experiencias previas y el tipo de
problemas y fuentes utilizadas se muestra
acorde con el principio de este estudio para
el que el desarrollo del pensamiento no es
tan solo una cuestion de caracter procedi-
mental sino también una actitud frente a lo
histérico (Thorp y Persson, 2020).

En tercer, y altimo lugar, existen dife-
rencias en las puntuaciones del alumnado,
estando los alumnos de tercero mas cerca
del ideal que los alumnos de primero. Esta
cuestion resulta coherente con muchos de
los estudios realizados en el ambito del
desarrollo del pensamiento histérico que,
desde una hase piagetiana, sefialan mayo-
res dificultades en los ninos y adolescentes
por la abstraccién requerida en los con-
ceptos temporales (Pages y Santisteban,
2010). Asimismo, el que las diferencias por
nivel sean mayores para las Operaciones
estructurantes podria encontrar una expli-
cacion en el tipo de hahilidades mas traba-
jadas tradicionalmente para la disciplina
en el sistema educativo espanol, funda-
mentalmente a través de los libros de texto
(Martinez-Hita y Gémez-Carrasco, 2018).

4.1. Limitaciones del estudio

En la realizacion de este trabajo, se
constatan limitaciones intrinsecas al propio
objeto de estudio y surgen otras propias de
nuestro planteamiento. Entre las segundas,
los resultados de esta investigacion sugieren
un estudio con un mayor nimero de partici-
pantes y mas heterogéneo que permita con-
firmar el modelo en los distintos escenarios
y obtener puntuaciones que puedan actuar
como referencia. Asimismo, es precisa una
revision de los items de la prueba que han
resultado problematicos en aras a una me-

jora de su consistencia interna, para un tra-
bajo mas fiable con el modelo. En cualquier
caso, la fiabilidad del instrumento es inferior
a lo considerado como aceptable y las corre-
laciones observadas son bajas o muy bajas,
por lo que los resultados deben interpretarse
desde la prudencia que sugieren estos datos,
asi como plantear estudios futuros hacia la
mejora de estos parametros.

5. Conclusion

Con este estudio, nos proponiamos
como ohjetivo configurar un modelo de
las concepciones subyacentes a la dimen-
sién metodoldgica de la construccion del
conocimiento histérico, en el marco de
la didactica de la historia. De acuerdo
con los resultados, podemos concluir que
se aportan las bases para un modelo de
concepciones sobre la construccién del
conocimiento histdrico, basado en la na-
turaleza de las operaciones, y no exento
de necesidad de mejora. Lo anterior nos
lleva a la consideracion de algunas ideas a
modo de conclusiones.

En primer lugar, los resultados obtenidos
ponen de manifiesto la dificultad de cuan-
tificacion de un constructo eminentemente
cualitativo y de una gran complejidad. En
este sentido, a pesar de las criticas realizadas
a las investigaciones de caracter cuantitati-
vo, resulta fundamental continuar trabajan-
do en esta linea, donde los estudios son muy
escasos. Establecer modelos definidos, com-
probados empiricamente, y con pruebas ob-
jetivas que permitan su medicion, es la tni-
ca via para una generalizacion de resultados
que, en algunas ocasiones, se presenta como
imprescindible. Ademas, permite la obten-
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cion de informacién rapida, con la utilidad
que esto puede conllevar para el proceso de
ensenanza-aprendizaje. Todo ello debe en-
tenderse, y especialmente para el constructo
medido, desde la complementariedad con un
enfoque cualitativo.

En segundo lugar, y en linea con lo ante-
rior, resulta primordial la definicion escrupu-
losa de los constructos, definiendo de forma
clara cudl es el propdsito del modelo. En esta
linea, el estudio se inserta en la medicion de
concepciones ligadas a lo metodoldgico, en-
tendiendo el proceso de construccion del co-
nocimiento histérico como un conjunto. Asi,
asumimos la idea de que, si la pretension tl-
tima de la historia es la de formar ciudadanos
para la sociedad a la que aspiramos, consi-
guiendo una historia ptblica, hecha por, para
y con el ciudadano (Torres-Ayala, 2020), la
aplicacion de habilidades sin una coherencia
de las concepciones subyacentes implica que,
en el mismo momento en el que el individuo
se encuentre ante situaciones desconocidas,
aplicara los patrones méas tradicionales, con
frecuencia, alejados de lo cientifico (Fuentes,
2004). Y, por lo tanto, nos encontraremos
ante un aprendizaje de la historia, sin reper-
cusion para la transformacién social. De ah,
la importancia de trabajar en la configura-
cion de este tipo de modelos.

En tercer lugar, si verdaderamente
queremos apostar por la unién de los pa-
res investigacion-innovacion, los modelos,
aunque operativizados en el plano de la in-
vestigacion, deben pensarse de acuerdo con
su utilidad en el aula. Esta idea es aplica-
ble, igualmente, al disefio de instrumentos.
En este sentido, y a pesar de las mejoras
senaladas para el modelo, la configuracion

propuesta supone una base para la reflexion
sobre las practicas docentes y las necesida-
des del alumnado; ofreciendo, ademés, una
prueba atractiva y susceptible de utilizacion
parcial en propuestas didacticas concretas.
Promover una ensenanza de la historia mas
alla del manejo de una técnica, en el mar-
co de desarrollo de la competencia civica, se
traduce, en nuestra propuesta, en el desa-
rrollo de las operaciones estructurantes y
alternativas. La configuracion del modelo
y delimitacién de sus variables permite al
docente identificar aquellas operaciones en
las que se hace més necesario un trabajo con
el alumnado para acercarse al ideal de con-
cepciones. En la misma linea, hace posible
comprobar la repercusion de las propuestas
didacticas implementadas, lo que contribu-
ye a las practicas docentes fundamentadas.

Consideramos, por lo tanto, las apor-
taciones de esta aproximacion al modelo
como un paso necesario para trabajar en
su depuracién y mejora.

Referencias bibliograficas

Abad, F. J., Olea, J., Ponsoda, V. y Garcia, C. (2011).
Medicién en ciencias sociales y de la salud.
Sintesis.

Alia, F. (2016). Métodos de investigacin histdrica. Sintesis.

Arostegui, d. (1995). La investigacion histérica: teo-
ria y método. Critica.

Bartelds, H., Savenije, G. M. y Van Boxtel, C. (2020).
Students’ and teachers’ beliefs about historical
empathy in secondary history education [Creen-
cias de alumnos y profesores sobre la empatia
histérica en la ensenanza de la historia en se-
cundaria]. Theory & Research in Social Educa-
tion, 48 (4), 529-551. https://doi.org/10.1080/009
33104.2020.1808131

Chapman, A. (2021). Construindo a compreensao e
o0 pensamento histérico através do ensino expli-
cito de raciocinio histérico [Construir la com-


https://doi.org/10.1080/00933104.2020.1808131
https://doi.org/10.1080/00933104.2020.1808131

Concepciones subyacentes a la construccion del conocimiento: un modelo desde la didéctica...

prension y el pensamiento historico a través de
la ensenanza explicita del razonamiento histéri-
co]. En L. A. Alves y M. Gago (Coords.), Didlo-
go(s), epistemologia(s) e educagdo histérica: um
primeiro olhar (pp. 21-36). CITCEM.

Cooper, H. (2013). Teaching history creatively [Ense-
fiar historia de forma creative]. Routledge.

Dominguez-Rey, A. (2013). Texto, Mundo, Contexto:
Intersticios (génesis discursiva). Universidad
Nacional de Educacién a Distancia.

Duquette, C. (2015). Relating historical conscious-
ness to historical thinking through assessment
[Relacionar la conciencia histérica con el pensa-
miento historico a través de la evaluacion]. En K.
Ercikan y P, Seixas, New Directions in Assessing
Historical Thinking (pp. 51-63). Routledge.

Elmersjo, H. A. (2021). Genre positions and episte-
mic cognition: Swedish upper secondary school
history teachers and the nature of history [Po-
siciones de género y cognicién epistémica: los
profesores de historia de la escuela secundaria
superior sueca y la naturaleza de la historia].
Scandinavian Journal of Educational Research.
https://doi.org/10.1080/00313831.2021.1939139

Fuentes, C. (2004). Concepciones de los alumnos
sobre la historia. Enserianza de las Ciencias So-
ciales, 3, 75-83. https://raco.cat/index.php/Ense-
nanzaCS/article/view/126194

Greene, J. A., Sandoval, W. A, y Briéten, 1. (2016).
Handbook of epistemic cognition [Manual de
cognicion epistémica/. Routledge.

Guerrero, C. y Miralles, P. (2017). Dimensiones e indi-
cadores para el andlisis de la influencia del pensa-
miento creativo en la formacién del pensamiento
historico. Clio: History and History Teaching, 43,
11-23.  http://clio.rediris.es/n43/articulos/mono-
grafico2017/nonografico2017 1.pdf

Hofer, B. K. (2004). Epistemological understanding
as a metacognitive process: Thinking aloud du-
ring online searching [La comprensién episte-
moldgica como proceso metacognitivo: pensar
en voz alta durante la bisqueda en linea]. Edu-
cational Psychologist, 39 (1), 43- 55.

Johnston, M., Hipkins, R. y Scheedan, M. (2017). Buil-
ding epistemic thiking through disciplinary inquiry:
Contrasting lessons from history and biology [La
construccion de la viabilidad epistémica a través de
la investigacion disciplinaria: lecciones contrastadas
de la historia y la biologial. Curriculum Maiters, 13,
80-102. https://doi.org/10.18296/cm.0020

King, P M. y Kitchener, K. S. (2002). The reflective
judgment model: Twenty years of research on
epistemic cognition [El modelo de juicio reflexi-
vo: veinte afos de investigacion sobre la cogni-
cion epistémical. En B. K. Hofer y P R. Pintrich
(Eds.), Personal epistemology: The psychology of
beliefs about knowledge and knowing (pp. 37-
61). Lawrence Erlbaum Associates.

Kropman, M., Van Drie, J. y Van Boxtel, C. (2019).
Multiperspectivity in the history classroom: the
role of narrative and metaphor. En M. Hanne
y A. A. Kaal (Eds.), Narrative and metaphor in
education: look both ways (pp. 63-75). Routledge.
https://doi.org/10.1080/1554480X.2019.1610615

Lee, Py Shemilt, D. (2003). A scaffold, not a cage: Pro-
gression and progression models in history [Un an-
damio, no una jaula: los modelos de progresién en
la historia]. Teaching History, 113, 13-23. https://
www.history.org.uk/secondary/resource/83/a-sca-
ffold-not-a-cage-progression-and-progressio

Lépez de la Vieja, T. (2009). Constructivismo. En R.
Reyes (Dir.), Diccionario critico de ciencias so-
ciales. https://webs.ucm.es/info/eurotheo/diccio-
nario/C/constructivismo.htm

Maggioni, L., VanSledright, B. y Alexander, P A.
(2010). Walking on the borders: A measure of
epistemic cognition in history [Caminando por
las fronteras: una medida de la cognicién epis-
témica en la historia]. The Journal of Experi-
mental Education, 77 (3), 187-214. https://doi.
org/10.3200/JEXE.77.3.187-214

Martinez-Hita, M. y Gémez-Carrasco, C. J. (2018).
Nivel cognitivo y competencias de pensamiento
histdrico en los libros de texto de Historia de Es-
pana e Inglaterra. Un estudio comparativo. Re-
vista de Educacion, 379 (enero-marzo), 145-169.
10.4438/1988-592X-RE-2017-379-364

Mathis, C. y Parkes, R. (2020). Historical thinking,
epistemic cognition and history teacher educa-
tion [Pensamiento histérico, cognicion episté-
mica y formacién de profesores de historial. En
C. Bergy T. Christou (Eds.), Palgrave handbook
of history and social studies education (pp. 189-
212). Palgrave MacMillan.

Miguel-Revilla, D., Carril-Merino, T. y Sanchez-Agusti,
M. (2021). An examination of epistemic beliefs about
history in initial teacher training: A comparative
analysis between primary and secondary education
prospective teachers [Un examen de las creencias
epistémicas sobre la historia en la formacién inicial

pad ap ejouedsa e}sinal

£82-69¢ ‘220g oysode-okew ‘g8z ,'U ‘08 oue

eiSo8e

;S\III" 2,
9



https://doi.org/10.1080/00313831.2021.1939139
https://raco.cat/index.php/EnsenanzaCS/article/view/126194
https://raco.cat/index.php/EnsenanzaCS/article/view/126194
http://clio.rediris.es/n43/articulos/monografico2017/nonografico2017_1.pdf
http://clio.rediris.es/n43/articulos/monografico2017/nonografico2017_1.pdf
https://doi.org/10.18296/cm.0020
https://doi.org/10.1080/1554480X.2019.1610615
https://www.history.org.uk/secondary/resource/83/a-scaffold-not-a-cage-progression-and-progressio
https://www.history.org.uk/secondary/resource/83/a-scaffold-not-a-cage-progression-and-progressio
https://www.history.org.uk/secondary/resource/83/a-scaffold-not-a-cage-progression-and-progressio
https://webs.ucm.es/info/eurotheo/diccionario/C/constructivismo.htm
https://webs.ucm.es/info/eurotheo/diccionario/C/constructivismo.htm
https://doi.org/10.3200/JEXE.77.3.187-214
https://doi.org/10.3200/JEXE.77.3.187-214

Ky
<]
o
o0
(]

o
[}
Q.
[}

o

s
o

i
©
[=3
(%2}
Q
©
s

@
>
[}
)

afno

80, n.° 282, mayo-agosto 2022, 269-287

Ana Isabel PONCE GEA y Noelia SANCHEZ-PEREZ

del profesorado: un andlisis comparativo entre futu-
ros profesores de educacién primaria y secundaria).
The Journal of Experimental Education, 89 (1), 54-
73. https://doi.org/10.1080/00220973.2020.1718059

Miguel-Revilla, D. y Fernandez-Portela, J. (2017).
Creencias epistemoldgicas sobre la Geografia y
la Historia en la formacion inicial del profeso-
rado de Educacion Infantil y Primaria. Diddcti-
ca de las ciencias experimentales y sociales, 33,
3-20. https://doi.org/10.7203/dces.33.10875

Mislevy, R. J. (1994). Evidence and inference in edu-
cational assessment [Pruebas e inferencia en la
evaluacion educativa). Psychometrica, 59, 439-
483. https://doi.org/10.1007/BF02294388

Pages, J. y Santisteban, A. (2010). La ensenanza y el
aprendizaje del tiempo histérico en Educacion
Primaria. Cadernos Cedes, Campinas, 30 (82),
281-309. https://www.cedes.unicamp.br/publica-
coes/edicao/246

Perry, W.G. (1970). Forms of intellectual and ethical deve-
lopment in the college years: A scheme [Formas de de-
sarrollo intelectual y ético en los afios universitarios:
un esquema]. Holt, Rinehart, and Winston.

Ponce, A. 1. (2019). Teorias epistemoldgicas y conoci-
miento histérico del alumnado: disefio y valida-
cion de una prueba [Tesis doctoral]. Universidad
de Murcia, Universidade do Porto.

Prats, J. y Fernandez, R. (2017). ¢Es posible una
explicacion objetiva sobre la realidad social?
Reflexiones basicas e imprescindibles para in-
vestigadores noveles. DIDACTICAE, 1, 97-110.
https://doi.org/10.1344/did.2017.1.97-110

Ramada, D. (2013). Para que serve a histéria? [¢ Para
qué sirve la historia?] Edigoes Tinta-da-China.

Ricoeur, P. (2004). La memoria, la historia, el olvido.
Fondo de Cultura Econémica.

Risen, J. (1994). éQué es la cultura histérica? Re-
flexiones sobre una nueva manera de abordar la
historia. http://culturahistorica.org/wp-content/
uploads/2020/02/rusen-cultura_historica.pdf

Sakki, I. y Pirttila-Backman, A. M. (2019). Aims in
teaching history and their epistemic correlates:
a study of history teachers in ten countries [Ob-
jetivos de la ensenanza de la historia y sus corre-
latos epistémicos: un estudio sobre los profeso-
res de historia de diez paises]. Pedagogy, Culture
& Society, 27 (1), 65-85. https://doi.org/10.1080/
14681366.2019.1566166

Schommer, M. (1990). Effects of beliefs about the
nature of knowledge on comprehension [Efectos

de las creencias sobre la naturaleza del conoci-
miento en la comprension]. Journal of Educa-
tional Psychology, 82 (3), 498-504. https://doi.
org/10.1037/0022-0663.82.3.498

Seixas, P (2017). A model of historical thinking [Un
modelo de pensamiento histérico]. Educational
Philosophy and Theory, 49 (6), 593-605. https://
doi.org/10.1080/00131857.2015.1101363

Seixas, P, Gibson, L. y Ercikan, K. (2015). A design
process for assessing historical thinking: The
case of a one-hour test [Un proceso de disefio
para evaluar el pensamiento histérico: el caso
de un examen de una hora de duracién]. En K.
Ercikan y P. Seixas, New Directions in Assessing
Historical Thinking (pp. 102-116). Routledge.

Seixas, Py Morton, T. (2013). The big six historical
thinking concepts [Los seis grandes conceptos
del pensamiento histérico]. Nelson Education.

Smith, M. (2018). New multiple-choice measures of
historical thinking: An investigacion of cogniti-
ve validity [Nuevas medidas de eleccién multi-
ple del pensamiento histérico: una investigacion
sobre la validez cognitiva]. Theory & Research
in Social Education, 46 (1), 1-34. https://doi.org
/10.1080/00933104.2017.1351412

Smith, M., Breakstone, J. y Wineburg, S. (2019).
History assessments of thinking: A validity
study [Evaluaciones historicas del pensamiento:
un estudio de validez]. Cognition and Instruc-
tion, 37, 118-144. https://doi.org/10.1080/07370
008.2018.1499646

Soler-Contreras, M. G., Céardenas-Salgado, F. A.,
Hernandez-Pina, F. y Monroy-Hernandez, F.
(2017). Enfoques de aprendizaje y enfoques
de ensenanza: origen y evolucion. Educa-
cién y Educadores, 20 (1), 65-88. https://doi.
org/10.5294/edu.2017.20.1.4

Sudrez, M.A. (2012). Concepciones sobre la Historia
en Primaria: la epistemologia como asunto clave
en la formacion inicial de maestros. Diddctica de
las ciencias experimentales vy sociales, 26, 713-92.
https://doi.org/10.7203/dces.26.1932

Thorp, R. y Persson, A. (2020). On historical thin-
king and the history educational challenge [So-
bre el pensamiento histérico y el reto educati-
vo de la historia]. Educational Philosophy and
Theory, 52 (8), 891-901. https://doi.org/10.1080
/00131857.2020.1712550

Torres-Ayala, D. (2020). Historia publica. Una
apuesta para pensar y repensar el quehacer his-


https://doi.org/10.1080/00220973.2020.1718059
https://doi.org/10.7203/dces.33.10875
https://doi.org/10.1007/BF02294388
https://www.cedes.unicamp.br/publicacoes/edicao/246
https://www.cedes.unicamp.br/publicacoes/edicao/246
https://doi.org/10.1344/did.2017.1.97-110
https://doi.org/10.1080/14681366.2019.1566166
https://doi.org/10.1080/14681366.2019.1566166
https://doi.org/10.1037/0022-0663.82.3.498
https://doi.org/10.1037/0022-0663.82.3.498
https://doi.org/10.1080/00131857.2015.1101363
https://doi.org/10.1080/00131857.2015.1101363
https://doi.org/10.1080/00933104.2017.1351412
https://doi.org/10.1080/00933104.2017.1351412
https://doi.org/10.1080/07370008.2018.1499646
https://doi.org/10.1080/07370008.2018.1499646
https://doi.org/10.5294/edu.2017.20.1.4
https://doi.org/10.5294/edu.2017.20.1.4
https://doi.org/10.7203/dces.26.1932
https://doi.org/10.1080/00131857.2020.1712550
https://doi.org/10.1080/00131857.2020.1712550

Concepciones subyacentes a la construccion del conocimiento: un modelo desde la didéctica...

torico. Historia y Sociedad, 38, 229-249. https://
doi.org/10.15446/hys.n38.80019

Van Drie, J. y Van Boxtel, C. (2007). Historical re-
asoning: Towards a framework for analyzing
students’ reasoning about the past [El razona-
miento histérico: hacia un marco de analisis del
razonamiento de los estudiantes sobre el pasa-
do]. Educational Psychology Review, 20 (2), 81-
110. https://doi.org/10.1007/s10648-007-9056-1

VanSledright, B. (2015). Assessing for learning in
the history classroom [Evaluar el aprendizaje
en el aula de historia]. En K. Ercikan y P. Seixas
(Eds.), New Directions in Assessing Historical
Thinking (pp. 75- 88). Routledge.

VanSledright, B., Maggioni, L. y Reddy, K. (2011).
Preparing teachers to teach historical thinking?
the interplay between professional development
programs and school-systems' cultures [¢Prepa-
rar a los profesores para ensefar el pensamien-
to histérico? La interaccién entre los programas
de desarrollo profesional y las culturas de los
sistemas escolares]. En T. Petty, A. Good y S.
Putman (Ed.), Handbook of Research on Pro-
fessional Development for Quality Teaching and
Learning (pp. 252-280). IGI Global. https://doi.
0rg/10.4018/978-1-5225-0204-3.ch012

Wiley, J., Griffin, T. D., Steffens, B. y Britt, M. A.
(2020). Epistemic beliefs about the value of inte-
grating information across multiple documents
in history [Creencias epistémicas sobre el valor
de la integracion de la informacién en multiples
documentos de la historia]. Learning and Ins-
truction, 65 (101266). https://doi.org/10.1016.
learninstruc.2019.101266

Biografia de los autores

Ana Isabel Ponce Gea es Gradua-
da en Educacion Primaria por la Univer-
sidad de Murcia. Doctora en Educacion
por la Universidad de Murcia y Doctora
en Historia por la Universidade do Porto.
Actualmente ejerce como Ayudante en el
Departamento de Didactica General y Di-
dacticas Especificas de la Universidad de
Alicante. Forma parte del grupo de inves-

tigacion «Espana del siglo xx: I Reptblica,
Franquismo y Democracia» y del «Institu-
to Universitario de Estudios Sociales de
América Latina», de la misma institucion.
Ademas, es colaboradora del «Centro de
Investigacdo Transdisciplinar Cultura,
Espaco e Meméria» de la Facultad de Le-
tras de la Universidade do Porto. Sus prin-
cipales lineas de investigacion se centran
en el desarrollo del pensamiento historico,
la construccion de identidades, el uso del
patrimonio como fuente y el disefo y vali-
dacion de pruebas.

@https://orcid.0rg/0000-0003-0432-2595

Noelia Sanchez-Pérez es Doctora en
Psicologia por la Universidad de Almeria.
Actualmente, contratada como Ayudante
Doctora en el Area de Psicologia Evolutiva
y de la Educacion de la Facultad de Cien-
cias Sociales y Humanas de la Universidad
de Zaragoza y coordinadora del Grado de
Magisterio en Educaciéon Infantil de dicha
facultad. Investigadora colaboradora en el
Basque Center on Cognition, Brain and
Language y en el grupo de Neurociencia
Cognitiva de la Universidad de Murcia.
Sus investigaciones se centran en el estu-
dio de los procesos de autorregulacion des-
de una perspectiva multidisciplinar para
conocer las relaciones entre la autorregu-
lacién durante la ninez y el rendimiento
académico, o el desarrollo de programas
de entrenamiento cognitivo para escolares
con el objetivo de mejorar sus hahilidades
cognitivas y académicas.

@ https://orcid.org/0000-0002-6112-9639

pad ap ejouedsa e}sinal

Q
ot
o
(0]
o
=)
-O
N
(0]
N
3
Q
<
Q
Q
)0}
@}
(%]
p4
(©)
N
o
N
N
N
()]
o
N
(0]
~

eiSo8e

iy,
A

@
= H
%‘lll\‘\‘

<P

287



https://doi.org/10.15446/hys.n38.80019
https://doi.org/10.15446/hys.n38.80019
https://doi.org/10.1007/s10648-007-9056-1
https://doi.org/10.4018/978-1-5225-0204-3.ch012
https://doi.org/10.4018/978-1-5225-0204-3.ch012
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2019.101266
https://doi.org/10.1016/j.learninstruc.2019.101266
h﻿ttps://orcid.org/0000-0003-0432-2595
https://orcid.org/0000-0002-6112-9639






