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La ensefianza de la Historia en educacidn primaria
y la construccion de una narrativa nacional
Un estudio sobre exdmenes y libros de texto en Espafia

CosSME J. GOMEZ CARRASCO* RAIMUNDO A. RODRIGUEZ PEREZ*
PEDRO MIRALLES MARTINEZ*"*

El objetivo de este trabajo es analizar la ensefanza de la Historia en edu-  Palabras clave
cacion primaria en Espana a través del trabajo diario de clase (actividades

de los libros de texto) y de los exdmenes que el alumnado tuvo que supe-  Ensefianza dela Historia

rar. En total se analizaron mas de mil preguntas de exdmenes, y casi3mil  [dentidad
actividades de libros de texto de tres editoriales distintas en seis colegios.
La informacion extraida se informatizé en una base de datos en Access
para su tratamiento cuantitativo (con una codificacion posterior en el
paquete estadistico SPSS) y cualitativo, a través de un analisis textual. La ~ Exdmenes
insistencia que se aprecia en la mayoria de exdmenes y manuales sobre

ciertos contenidos histdricos va inculcando en el alumnado un conoci-

miento a menudo sesgado, y principalmente memoristico, basado en he-

chos, conceptos y saberes descriptivos.

Libros de texto

Evaluacion

The aim of this paper is to analyze History teaching at primary school level ~ Keywords

in Spain through daily class work (textbook activities) and the exams taken

by pupils. Over 1,000 exam questions and almost 3,000 textbook activities ~ History teaching
by three publishers were analyzed in total, in six schools. The resulting in- Identity
formation was entered into an Access database for quantitative analysis
(with subsequent encoding using the SPSS statistics package), and qualitative
analysis based on textual analysis. The insistence observed in most exams
and textbooks on particular historical content instills in students knowledge — Exams
that is often biased, and mainly based on memorizing facts, concepts, and
descriptions.
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INTRODUCCION!

El conocimiento historico, geografico y social
es necesario para crear ciudadanos respon-
sables, criticos y participativos. Esa idea con-
trasta con la tradicional vision decimonénica,
atn presente en muchos centros escolares,
de la Geografia y la Historia como materias
destinadas a formar el espiritu patridtico de
los ciudadanos (Carretero, 2011). De ahi el do-
minio absoluto de la visién liberal-positivista
del conocimiento historico, desde un enfoque
basado en la memoria colectiva, y que se de-
sarrolla a través de programas enciclopédicos
que preconizan la memorizacion de fechas,
batallas y acontecimientos relevantes para la
nacion. El objetivo de este trabajo es mostrar
como se han articulado estos conocimientos
historicos en primaria a través del libro de
texto, que es el material diddctico mds uti-
lizado en Espana (Valls, 2008; Prats, 2012), y
de los examenes, el principal instrumento de
calificacion del alumnado (Calatayud, 2000;
Gomez y Miralles, 2013; Merchdn, 2005; 2009).
El andlisis de mas de un millar de preguntas
en mas de 100 examenes y casi 3 mil activida-
des de seis manuales de Ciencias Sociales de
tercer ciclo de primaria arroja un claro pre-
dominio de lo conceptual y memoristico. Se
eligio el tercer ciclo de educacion primaria
debido a que los temas de Historia estan mas
definidos que en los anteriores ciclos, lo cual
permite diferenciar con mas claridad los co-
nocimientos y saberes mas repetidos.

El cambio de paradigma en la ensenan-
za-aprendizaje de la Historia s6lo puede co-
menzar desde los niveles educativos iniciales
(Cooper, 2012; 2013); sin embargo, llama la
atencion que las modificaciones legislativas,
iniciadas en Espana con la Ley Organica
General del Sistema Educativo (LOGSE,
1990), hayan dejado una huella muy escasa
en la metodologia docente. Esto repercute,

logicamente, en las dos herramientas mas
utilizadas por los profesores: la usada para
ensenar (libro de texto) y la usada para califi-
car (examen). Tras dos siglos de preeminencia
positivista en la ensenanza de la Historia y las
Ciencias Sociales en Espana esta resultando
muy dificil la transformacion de los métodos,
herramientas y recursos didacticos (Gomez
et al., 2013). La brecha existente entre las ten-
dencias actuales sobre el modelo cognitivo de
aprendizaje de la Historia (Wineburg, 2001;
VanSledright, 2011; 2014) con la realidad del
aula en la educacion primaria en Espana, tie-
ne como consecuencia un conocimiento his-
torico muy deficiente por parte del alumnado,
que en ultima instancia se basa en la construc-
cién de una narrativa nacional con fines pura-
mente identitarios (Lopez Facal, 2010).

ENSENAR A PENSAR LA HISTORIA
O NARRAR LAS HAZANAS DE LA NACION

La Historia tiene una gran importancia a la
hora de formar a ciudadanos criticos, par-
ticipativos e interesados por el mundo en el
que viven (Barton y Levstik, 2004). No es una
disciplina solo para eruditos y tampoco es
un saber estdtico, sino que debe entenderse
en permanente construccion. Las multiples
funciones de la Historia denotan una ciencia
compleja que se debate entre el Romanticismo
y la Ilustracion, y a veces es sometida a los in-
tereses del poder. El conocimiento histérico es
hijo de la memoria, pero sin duda ésta es sub-
jetiva y debe ser “objetivada” por el aprendiza-
je de los métodos del historiador (Chapman,
2011a; Prats y Santacana, 2011). Nuestra propia
identidad depende de nuestra memoria, algo
que es valido tanto para los sujetos individua-
les, como para los grupos y las instituciones.
Ese proceso que une memoria, Historia e
identidades se ha usado habitualmente por el
poder a través del arte, la literatura, el cine o

1 Este trabajo es resultado del proyecto “La evaluacion de las competencias basicas en educacion secundaria obli-
gatoria desde las Ciencias Sociales™ (EDU2012-37909-C03-03), subvencionado por el Ministerio de Economia y

Competitividad.
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los medios de comunicacion, para trasladar
su mensaje y convertirlo en verdad social-
mente aceptada (Rosa, 2004).

En las dos altimas décadas han surgido
un gran numero de trabajos que han abor-
dado la cuestion de qué historia se debe en-
senar. Carretero y Kriger (2004) sefalan la
contraposicion entre un enfoque en la ense-
nanza de la Historia basado en un discurso
identitario propio del Romanticismo, o un
relato critico heredado de la Ilustracion. Las
raices intelectuales del Romanticismo estan
muy filtradas en la ensefanza de la Historia
en la escuela (VanSledright, 2008), y muy re-
lacionadas, ademas, con el surgimiento de
los Estados-nacion, como ya indic6 en su dia
Hobsbawm (1997). Es interesante el andlisis
que Carretero et al. (2013) realizan sobre los
objetivos romanticos de la ensefanza de la
Historia, y como éstos no se alejan de la fun-
cién especificamente identitaria. Segin estos
autores, la influencia del Romanticismo en la
ensenanza de la Historia se manifiesta a tra-
vés de tres cuestiones centrales: una valora-
cion positiva del pasado y presente del propio
grupo social, tanto en el dmbito local como
nacional; la valoracion positiva de la historia
politica del pais; y la identificacion con los
acontecimientos del pasado, personajes y hé-
roes nacionales. Frente a esta forma de cen-
trar la ensenanza de la Historia, autores como
Peck y Seixas (2008) han incidido en un tercer
enfoque, centrado en la comprension histori-
ca como un método. Esto implica un apren-
dizaje basado en habilidades que permitan al
alumnado interpretar el pasado, mas alla de
un conocimiento factual o conceptual y de
caracter memoristico sobre fechas, persona-
jes o acontecimientos (Barca, 2000; Lévesque,
2008; Prats y Santacana, 2011; Seixas, 2010;
2011; Stearns et al., 2000; VanSledright, 2011;
Wineburg, 2001). Este enfoque de la ensenan-
za de la Historia surge como contraposicion
a ese discurso heredado del Romanticismo,
y estd basado en el pensamiento histérico
(Gémez et al., 2014b).

Estos trabajos han incidido en la necesidad
de que los docentes reflexionen sobre el mo-
delo cognitivo de aprendizaje de la Historia
(VanSledright, 2014). La perspectiva desde la
que se aborda el pasado depende de muchos
factores socioculturales y temporales que va-
rian con la identidad, creencias y valores del
propio investigador; por lo tanto, la Historia es
una construccion, y como tal hay que ensenarla
en el aula. Para desarrollar esta cuestion es ne-
cesario que los docentes de Historia posean una
solida teoria sobre la formacion del pensamien-
to, la comprension historica en el alumnado, y
en la busqueda de marcadores de progresion
cognitiva (Cooper y Chapman, 2009; Chapman,
2011a, 2011b; Lee y Ashby, 2000; Lee, 2005; Seixas
y Morton, 2013; Wineburg et al., 2013).

No obstante, las aportaciones de estos tra-
bajos no han influido profundamente en el
curriculo de educacion primaria en Espana,
donde han primado los elementos conceptua-
les (De Pro y Miralles, 2009). No cabe duda de
que la ensenanza de las Ciencias Sociales tiene
que incluir, en buena medida, el aprendizaje
de hechos, conceptos y principios que resul-
ten de facil memorizacion y comprension;
sin embargo, la escasez de procedimientos y
técnicas propias de la Historia desvirtaa en
parte los objetivos diddcticos de esa discipli-
na (Prats y Santacana, 2001). Ensenar las bases
metodologicas de una asignatura no significa
pretender que los estudiantes se conviertan en
expertos, sino que aprendan a utilizar deter-
minadas formas de pensamiento historico y
geografico para hacer comprensible su mun-
do (Wineburg, 2001). Son muchos los trabajos
que han mostrado la potencialidad educativa
que tiene la ensenanza del método del histo-
riador en primaria, asi como otras habilidades
relacionadas con los contenidos estratégicos o
de segundo orden en Historia. Los recientes
trabajos de Cooper (2012; 2013), de Levstik y
Barton (2008), y de VanSledright (2002) reve-
lan ese camino, donde entran en juego el uso
de fuentes, los métodos de indagacion, la re-
flexion y el razonamiento histdrico.
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La concepcion epistemologica de la
Historia como un saber cerrado, ligado inti-
mamente a la memorizacion de datos, fechas
y hechos concretos, estd muy arraigada en
paises como Espana y esta muy relacionada
con la creacién de identidades sociales, cul-
turales y politicas. Presentar una vision del
pasado desde una perspectiva lineal, acritica
y descriptiva, basdndose en las hazanas e hi-
tos mas importantes de una nacion, tiene un
objetivo muy claro: crear un arraigo identita-
rio de los alumnos con una realidad politica
actual, muchas veces de forma anacrénica.
En opinion de Topolsky (2004), las narrativas
histéricas deben ser el principal foco de inte-
rés en la actividad didéctica de la ensenanza
de la Historia. Las narrativas que se divulgan
en los libros de texto, y que son requeridas en
los exdmenes, son de gran importancia para
comprender la construccion del pasado des-
de los poderes publicos. Varios autores han
analizado los tdpicos y estereotipos identita-
rios en las narrativas histdricas, tanto oficia-
listas como las que producen los estudiantes
(Barton y Levstik, 2004; Bage, 1999; Carretero,
2011; Montesano, 2010; Sdiz, 2011). El andlisis
de estas narrativas permite apreciar lo que
Chartier (2007: 22) definié como “la brecha
existente entre el pasado y su representacion,
entre lo que fue y no es mds, y las construc-
ciones narrativas que se proponen ocupar el
lugar de ese pasado”.

METODOLOGIA

Objetivos

El objetivo principal de este trabajo es anali-
zar la ensenanza de la Historia en educacion
primaria y la construccion de la narrativa na-
cional a través de los libros de texto y las acti-
vidades exigidas a los alumnos en los exame-
nes. Para conseguir este fin se han planteado
tres objetivos especificos:

« Analizar las capacidades cognitivas
que se le exigen a los alumnos de tercer

ciclo de educacion primaria en los exa-
menes de Ciencias Sociales, diferen-
ciando los contenidos de Geografia y
de Historia.

« Mostrar la tipologia de contenidos
(conceptuales, procedimentales y ac-
titudinales) que se evaltian a dichos
alumnos, diferenciando las pruebas
escritas de Geografia y las de Historia.

« Observar la frecuencia de conceptos,
hechos, fechas y personajes principales
en las actividades de los libros de texto
y en las preguntas de los exdmenes es-
tudiados para analizar la construccion
de una narrativa histérica nacional y su
influencia en la creacion de identidades
sociales y culturales.

Poblacion y muestra

La poblacion de este estudio esta compuesta
por todos los exdmenes de Ciencias Sociales
realizados por el alumnado de tercer ciclo
de educacion primaria (quinto y sexto cur-
so) en el area de Conocimiento del Medio
Natural, Social y Cultural en el ano 2011 en
la Comunidad Auténoma de la Region de
Murcia (sureste de Espana) y los libros de tex-
to que utilizaron en dichas clases. Para con-
seguir una muestra lo mas representativa po-
sible, se intentd que estuvieran representadas
todas las realidades territoriales de la region.
A pesar de que la muestra tuvo un cardcter
incidental y de conveniencia, se intenté que
las caracteristicas tuvieran relacion con un
muestreo estratificado, dividiendo la pobla-
cién en subconjuntos, en funcion de las carac-
teristicas mas importantes para este estudio,
para a partir de ahi seleccionar una muestra
equilibrada (Albert, 2006). Para ello se tuvo
en cuenta el nimero de colegios y de estu-
diantes, tomando como referencia los datos
proporcionados por las administraciones pu-
blicas. El resultado es el andlisis cuantitativo
y cualitativo de 111 exdmenes y 1 mil 240 pre-
guntas en seis colegios de distintas realidades
territoriales de la region de Murcia (Gémez y
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Miralles, 2013; Gomez et al., 2012; Miralles et
al. 2014), y el andlisis cualitativo de todas las
actividades propuestas en seis libros de texto
(tres de quinto curso y tres de sexto curso) de
primaria utilizados por dichos colegios, y que
aportaron 2 mil 679 ejercicios (Rodriguez et
al., 2014). De la suma entre preguntas de exa-
men y actividades de libro de texto, casi 1 mil
800 correspondieron a contenidos historicos y
2mil 100 a contenidos de Geogratia.

Tabla 1. Muestra de exdmenes y
preguntas analizadas por colegios

Colegio Numero de Numero de
examenes preguntas

1 19 212

2 20 217

3 32 316

4 6 67

5 16 245

6 18 183

Total 111 1,240

Fuente: Gomez et al., 2012.

Tabla 2. Numero de actividades
de Geografia e Historia
en los libros de texto

Libro Curso Numero de
actividades

1 Quinto 452

2 Quinto 471

3 Quinto 480

4 Sexto 453

5 Sexto 537

6 Sexto 286

Total 6 2,679

Fuente: Rodriguez et al., 2014.

Meétodo, instrumento

y procedimientos de andlisis

Debido a la naturaleza del objeto de estu-
dio, fue preciso adoptar un diseno metodo-
logico que combinara diferentes técnicas y

estrategias, que se sitGan dentro de los de-
nominados métodos no experimentales. La
definicion de estos métodos insiste en la bus-
queda empirica y sistemadtica cuyas variables
independientes ya han ocurrido o no son ma-
nipulables (Kerlinger, 2002). La intencion es
tratar de conocer una realidad: la ensenanza
de la Historia a través de los examenes reali-
zados por los alumnos y las actividades de los
libros de texto.

El andlisis de los datos se realizé combi-
nando un enfoque cuantitativo y cualitativo
para generar distintas propuestas y estrate-
gias de accion. Consideramos, de acuerdo
con Greene ef al. (1989), que la combinacion
de metodologias en un mismo estudio se
nos presenta, en investigaciones de Ciencias
Sociales, como una de las estrategias mas
vélidas para la profundizacion de los feno-
menos educativos. Las principales investiga-
ciones sobre la educacion historica desde esta
drea de conocimiento han insistido también
en la complementariedad de los enfoques
cuantitativos y cualitativos (Ashby y Lee,
1987; Barca, 2005; Barton, 2005, 2012; Grant,
2001; Prats, 2002).

Las técnicas de andlisis cuantitativo se
aplicaron en este trabajo a través de la codi-
ficacion de las categorias que lo permitieron,
apoyandonos en el paquete estadistico SPSS:
analisis de frecuencias, medias, porcentajes,
chi cuadrado, tablas de contingencia y and-
lisis de la dependencia entre las variables. La
finalidad de este andlisis fue develar la es-
tructura subyacente en la evaluacion de los
alumnos a través de los exdmenes, las capa-
cidades cognitivas exigidas y la tipologia de
contenidos.

El tratamiento cualitativo de los datos se
llevd a cabo a través de un analisis de como
se ha construido la narrativa histérica na-
cional en los exdmenes y los libros de texto,
a través de la frecuencia y repeticion de he-
chos, conceptos, fechas y personajes. El and-
lisis cualitativo es un proceso que consiste
en “dar sentido” a la informacion textual.
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Aunque la metodologia cualitativa tiene su
origen en la antropologia cultural, las inves-
tigaciones mads recientes e innovadoras en
diddctica y, en general, en Ciencias Sociales,
recurren habitualmente a esta metodologia.
La validez de la investigacion cualitativa de-
pende de la representatividad de los datos, la
fundamentacion tedrica y su analisis e inter-
pretacion (Anguera et al., 1998). En muchos
casos es dificil acercarse a la realidad sin la
utilizacion de métodos cualitativos, puesto
que cerrar las posibilidades de respuesta nos
puede llevar a perder informacion que faci-
lite la comprension del fendmeno estudiado
(Barca, 2011).

Esta investigacion se inicié a través de
un diseno transeccional exploratorio, ya que
el primer objetivo fue conocer un contexto
determinado en una exploracion inicial. A
partir de los primeros datos, y una vez que
se hubieron asentado las bases metodologi-
cas, se inicid la investigacion con un diseno
transeccional descriptivo. El objetivo entonces
fue indagar sobre el tema de estudio y su in-
cidencia en la ensenanza (Albert, 2006). Para
ello se disend el instrumento de recogida de
informacion con los items necesarios para in-
dagar sobre las capacidades cognitivas de los
alumnos de primaria y los contenidos que se
evaluaban, y la construccion de la narrativa
historica nacional que habia tras ellos.

En el caso de los exdmenes se elabor6 una
parrilla de informacion que recogia 15 items,
divididos en las Tablas 3 y 4. En la Tabla 3 se
recogieron las variables sociodemograficas
e informativas que permitieron identificar el
examen, el profesor, el centro, el grupo de ori-
gen y el libro de texto de los datos incluidos
en la misma. Ademas, en esta tabla se recogio
la informacion sobre la fase de la evaluacion
(cuando se llevaa cabo el examen), qué tipo de
pruebas se realizan en esta rea, las tareas que
los estudiantes debian llevar a cabo en cada
examen, y los aprendizajes y los contenidos
curriculares que se evaluaron por los maes-
tros de educacion primaria.

Tabla 3. Instrumento de recogida
de datos de exdmenes

1. Codigo del colegio

2. Codigo del maestro

3.Codigo de la prueba

4. Duracion prueba

5. Fecha prueba
6. Editorial libro de texto

7. Formato examen (prueba objetiva, preguntas cortas,
de tipo ensayo, etc.)

8. Tipo de prueba (eval. inicial, parcial, final, recupera-
cion, avisado o no, etc.)

9. Indicaciones sobre evaluacion (preguntas, obser-
vaciones escritas u orales que se dan a los estudiantes,
ayuda ofrecida, etc.)

10. Temas o unidades diddcticas tratadas en la prueba
(contenidos)

11. Criterios de evaluacién de la programacion
didéctica

12. Curso académico

Fuente: Gomez et al., 2012.

Tabla 4. Instrumento de recogida
de preguntas de examen

1. Codigo de la prueba.

2. Enunciado de la pregunta.

3. Tipo de capacidad que exige la pregunta (recuerdo,
comprension, aplicacion, valoracion, hechos, concep-
tos o procedimientos).

Fuente: Gdmez et al., 2012.

En la Tabla 4 se muestra la manera en la
que se consignaron los resultados del analisis
de cada una de las preguntas y cémo se cla-
sificaron las capacidades cognitivas que éstas
exigian de los alumnos. La clasificacion se
elabord con base en el modelo propuesto por
Villa (2007), que es una adaptacion de las ta-
xonomias de Bloom (Tabla 5). De esta forma
se establecieron un total de 11 variables, re-
sultantes del cruce de la capacidad cognitiva
(recuerdos, comprension, aplicacion, predic-
cién y valoracion) con los tipos de contenidos
que demanda la pregunta (hechos, conceptos
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y procedimientos). Las dos tablas fueron
procesadas a través del programa Access
mediante la creacion de tablas relacionales,
gracias a la vinculacion del item denominado
“codigo de prueba’”. Esto permitio un analisis

cuantitativo y cualitativo. El analisis cuanti-
tativo se realizo tras codificar los datos en el
PSS, mientras que el analisis cualitativo se
realizo a través de la informacidn textual en
Access.

Tabla 5. Ejemplos de preguntas sobre Ciencias Sociales en los exdmenes
de Conocimiento del Medio Natural, Social y Cultural (tercer ciclo) pertenecientes

a cada una de las tipologias de operaciones cognitivas y contenidos

Recuerdo de hechos

;Qué archipiélagos forman parte de Espafia?
;Cudndo comenzo la conquista romana de Hispania?

Recuerdo de conceptos

;Qué es la Prehistoria?
;Qué es un altiplano?

Recuerdo de procedimientos

;Cdémo se calcula el crecimiento real?
;Qué esy como se calcula la densidad de poblacion?

Comprension de hechos

Explica qué fue la romanizacion.
Explica cémo se produjo el descubrimiento de América.

Comprensién de conceptos

Explica la diferencia entre mozarabe y muladi.
Explica qué es el clima.

Comprension de procedimientos

Observa este grafico y explica por qué no es correcto.

Aplicacion de hechos

Escribe una oracion con cada grupo de palabras.
Observa el mapa y dia qué etapa de la Unién Europea corresponde y por qué.

Aplicacion de conceptos

Escribe debajo de cada ilustracién su nombre (menhir, dolmen o cromlech).
Senala los siguientes elementos en el planisferio (latitud y longitud).

Aplicacion de procedimientos

Observa el mapa y calcula a cudntos kilometros se encuentra la localidad de La

Poveda de El Otero.
Elabora un climograma de una zona con estos datos de precipitaciones y
temperaturas.
Valoracion de hechos Comenta qué te sugiere esta fotografia en relacién con el poblamiento.
Prediccion de hechos ;Como crees que se podria alcanzar la igualdad en el mundo laboral?

Fuente: elaboracion propia.

Las actividades de los libros de texto fue-
ron trasladadas literalmente a una base de da-
tos en Access, donde se cruzaron los datos con
la informacion textual de las preguntas de los
examenes. Se recogieron todas las actividades
delas tres editoriales utilizadas por los seis co-
legios de la muestra (Santillana, Vicens Vives
y SM). El analisis que se realizé sobre ese cru-
ce de informacion entre las actividades de los
manuales y las preguntas de los examenes fue
de frecuencia de conceptos, hechos y perso-
najes. A través de esas frecuencias se pretende
mostrar la construccion de la narrativa histo-
rica nacional que se les ensena a los alumnos
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de educacion primaria y su repercusion en la
creacion de identidades sociales y culturales.

RESULTADOS

El dominio de la memorizacion

y de contenidos factuales en

la evaluacion del alumnado

El andlisis de las pruebas escritas realizadas
por los alumnos muestra que los principales
conocimientos exigidos en los exdamenes de
Ciencias Sociales se hacen a través de pregun-
tas cortas y pruebas objetivas (principalmente
preguntas tipo test de multiple respuesta), y

IISUE-UNAM

C.J. Gomez, R A. Rodriguez y P Miralles | La ensenanza de la Historia en educacion primaria. ..



que ademds tienen un componente principal-
mente conceptual-factual, con un dominio
de lo memoristico y con una gran ausencia de
procedimientos (Tablas 6 y 7). Estos resultados
estan en correspondencia con otras realida-
des territoriales espanolas (Merchdn, 2005) e
internacionales (VanSledright, 2014). Es signi-
ficativo que mds del 97 por ciento de las pre-
guntas hagan referencia a hechos o conceptos,
mientras que los procedimientos apenas apa-
rezcan en un 3 por ciento de los ejercicios. Esta

hegemonia de los contenidos conceptuales,
que devela el analisis de los enunciados de las
preguntas, se une a otro elemento importante:
las capacidades cognitivas exigidas por dichas
pruebas. El 74.2 por ciento de las preguntas
de los exdmenes analizados solicita al alum-
nado la capacidad de memorizar contenidos,
mientras que su aplicacion, comprension y
valoracion se limita al 13.9, 11.6 y 0.2 por cien-
to, respectivamente (Gémez y Miralles, 2013;
Miralles et al., 2012; Miralles et al., 2014).

Tabla 6. Formato de examen

Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido Porcentaje acumulado
Preguntas cortas y pruebas objetivas 853 68.8 68.8 68.8
Pruebas objetivas 171 138 138 826
Examen con pregunta de desarrollo 111 9.0 9.0 9L5
Preguntas cortas 105 85 85 100.0
Total 1,240 100.0 100.0

Fuente: elaboracion propia.

Tabla 7. Capacidad cognitiva exigida

Frecuencia Porcentaje Porcentaje valido Porcentaje acumulado

Recuerdo de hechos 798 644 644 64.4
Aplicacién de hechos 133 107 10.7 751
Recuerdo de conceptos 116 94 94 844
Comprension de hechos 93 75 75 91.9
Comprension de conceptos 45 3.6 36 95.6
Aplicacion de procedimientos 21 17 17 97.3
Aplicacion de conceptos 18 L5 L5 98.7
Recuerdo de procedimientos 6 5 5 99.2
Comprension de procedimientos 6 5 5 99.7
Valoracion de hechos 3 2 2 999
Prediccion de hechos 1 1 1 100.0
Total 1,240 100.0 100.0

Fuente: elaboracion propia.

La afirmacion anterior queda corrobo-
rada con el andlisis de los enunciados de las
preguntas de los examenes. Los verbos que
aparecen en los ejercicios implican, en ge-
neral, la memorizacion de datos y, en me-
nor medida, la comprensién o aplicacion de

conocimientos. Como puede verse en la Tabla
5, verbos que exigen el recuerdo de conoci-
mientos como ‘completa’, “escribe” e “indica”
son los mas frecuentes en la muestra. Ademas,
si analizamos en profundidad los enunciados
de las preguntas observamos que la capacidad
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de recordar se refiere, sobre todo, a hechos y
conceptos cuya definicion o descripcion es
lo mas solicitado a los alumnos en las prue-
bas escritas. Esto se realiza, bien mediante
interrogaciones directas precedidas de “qué”,
“‘quién” o “cual”, bien a través de oraciones o
pequenos textos incompletos que los alumnos

deben completar, o a los que deben anadir los
conceptos correspondientes. Por lo general, la
comprension o la aplicacion de contenidos y
capacidades cognitivas mas complejas, for-
muladas mediante términos como “explica’,
“piensa’, “resuelve” o “relaciona”, aparecen con
menor frecuencia (Miralles ef al., 2014).

Tabla 8. Principales verbos en las preguntas de Ciencias Sociales
en los exdmenes de tercer ciclo de educacién primaria

Verbo enunciado Frecuencia Verbo enunciado Frecuencia

Pregunta Pregunta
Completa 125 Resuelve 8
Escribe 122 Rodea 7
Indica 63 Dibuja 5
Observa 33 Escoge 5
Nombra 33 Transforma 4
Relaciona 32 Identifica 4
Sitaa 29 Piensa 4
Calcula 22 Elabora 4
Define 22 Compara 3
Senala 16 Clasifica 3
Contesta 15 Tacha 3
Ordena 14 Asigna 3
Cita 14 Localiza 3
Colorea 12 Comenta 3
Describe 12 Subraya 1
Delimita 10 Resume 1
Enumera 9

Fuente: Miralles et al., 2014.

Esta tendencia hacia la memorizacion de
contenidos de Ciencias Sociales se aprecia
todavia mas en los conocimientos histéri-
cos que en los de Geografia. A pesar de que
hay mas preguntas de esta disciplina que de
Historia (643 frente a 561), en esta tltima hay
mds preguntas de memorizacion (460 frente a
426). Las preguntas que exigen algun manejo
procedimental también tienen un comporta-
miento diferente en una u otra materia. Estas
preguntas suponen 4 por ciento en los exame-
nes de Geografia, y apenas 1 por ciento en los
examenes de Historia. Es significativo que en

ninguna de las 561 preguntas analizadas sobre
contenidos historicos se exija la valoracion
de un hecho o concepto. No existe ninguna
pregunta en los examenes de Historia sobre
contenidos actitudinales, mientras que en
Geografia son muy escasas.

Aunque la memorizacion de conteni-
dos conceptuales es mayoritaria en ambas
disciplinas, las diferencias entre Geografia e
Historia se constatan en las Tablas 9, 10 y 11.
En ellas se presentan tablas de contingencia,
la prueba del chi-cuadrado de Pearson y la
Tau-b de Kendall para comprobar la hipétesis
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de independencia entre las variables y el gra-
do de dependencia entre las mismas. El valor
del chi-cuadrado (66.004, y con una significa-
cion asintdtica bilateral de .000), implica que
las variables “capacidad cognitiva” y “materia
evaluada” son dependientes. La dependencia
entre las variables, segiin la Tau-b de Kendall,
alcanza un valor de .194, por lo que podemos
aseverar que existe una dependencia entre

baja y moderada. A pesar del abrumador peso
de la memorizacion en ambas materias, el uso
de mapas y otros elementos cartograficos en
Geografia hacen que ésta tenga un caracter
mds practico y que se introduzcan mas con-
tenidos procedimentales. En los exdmenes
de Historia, sin embargo, todavia sigue do-
minando el recuerdo como principal instru-
mento cognitivo para entender el pasado.

Tabla 9. Contingencia de capacidad cognitiva exigida * Materia

Recuento
Materia Total
Historia Geografia
Capacidad cognitiva exigida  Recuerdo de hechos 418 352 770
Recuerdo de conceptos 42 74 116
Recuerdo de procedimientos 0 6 6
Comprension de hechos 37 54 91
Comprension de conceptos 11 34 45
Comprension de procedimientos 3 3 6
Aplicacion de hechos 36 91 127
Aplicacion de conceptos 9 9 18
Aplicacion de procedimientos 3 18 21
Valoracién de hechos 2 1 3
Prediccion de hechos 0 1 1
Total 561 643 1,204
Fuente: elaboracién propia.
Tabla 10. Pruebas de chi-cuadrado
Valor gl Sig. asintotica (bilateral)
Chi-cuadrado de Pearson 66.004* 10 000
Razon de verosimilitudes 71.099 10 000
Asociacion lineal por lineal 36.386 1 .000
N de casos vilidos 1,204

/a. 8 casillas (36.4%) tienen una frecuencia esperada inferior a 5. La frecuencia minima esperada es .47.

Fuente: elaboracién propia.
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Tabla 11. Medidas simétricas

Valor Error tip. T aproximada Sig.
asint.2 aproximada
Ordinal por Tau-b de Kendall 194 026 7472 000
ordinal
N de casos vilidos 1204

/a Asumiendo la hipétesis alternativa.

Fuente: elaboracion propia.

El olvido de los contenidos procedimenta-
les y de las habilidades estratégicas a la hora
de abordar el pasado, en la evaluacion del
alumnado, supone un handicap en su forma-
cion. No hay que olvidar que conocemos el
pasado a partir de evidencias, y que los cono-
cimientos en Historia provienen del analisis
de diferentes tipos de fuentes de informacion
(VanSledright, 2011). El trabajo con fuentes y
objetos del pasado se hace imprescindible en
la ensenanza de la Historia en las primeras
etapas educativas (Cooper, 2013). Los resulta-
dos obtenidos en los exdmenes reflejan que
todavia se privilegia fundamentalmente el
aprendizaje memoristico de contenidos fac-
tuales y conceptuales. Resulta llamativo que
habilidades como el anilisis, el razonamien-
to o la interpretacion de documentos, que
son fundamentales para el aprendizaje del
pensamiento historico (Wineburg et al., 2013;
VanSledright, 2014), tengan tan poca presen-
cia en los exdmenes escritos realizados por los
alumnos. La ausencia de estos conocimientos
en las preguntas de los examenes se une a un
curriculo que posee algunas contradicciones
entre sus pretensiones y la plasmacion de las
mismas en los bloques de contenidos. Esto ex-
plica, en cierto sentido, el predominio de una
evaluacion que mide el aprendizaje de los co-
nocimientos de Historia en los alumnos prin-
cipalmente a través de la repeticion acritica de
hechos, fechas y conceptos del pasado.

La construccidn de una narrativa nacional
El andlisis de la frecuencia de conceptos, da-
tos y hechos concretos en los examenes y en
las actividades de los libros de texto nos puede
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servir para comprobar qué conocimientos
son los principales para los docentes y edi-
toriales en la educacion histérica y social del
alumnado, y para estudiar la propia cons-
truccion de la narrativa nacional a través de
dichos instrumentos. Es interesante que en la
materia de Geografia existen conceptos muy
arraigados, tanto en las actividades de los ma-
nuales como en los exdmenes, y que aparecen
con mayor frecuencia que en Historia, donde
hay una mayor atomizaciéon de contenidos:
mientras que en los examenes de Geografia se
repiten continuamente conceptos como “re-
lieve”, “clima”, “océano’, “rio” o “mar”, en los
examenes de Historia siguen dominando las
preguntas sobre hechos concretos, conceptos,
fechas de batallas, reinados o acontecimientos
relevantes de cada etapa histdrica, asi como
todo lo que gira en torno a la historia politi-
ca tradicional. Ejemplos significativos son las
siguientes preguntas: “Escribe los anos corres-
pondientes a estos acontecimientos”, “;Qué
bandos se enfrentaron en la Guerra Civil?”,
o “En 1571 Felipe 1I derroto en la batalla de
Lepanto (a. A los turcos, b. A los incas, c. A
los ingleses)”. Ademds, con cuestiones como
“3Con qué hecho comienza y con qué hecho
termina la Edad Media?”, “;Cuando comien-
za 'y cuando acaba cada Edad?”, o “;Cudndo
comienza cada etapa de la Prehistoria?”, se
inculca una forma de entender la Historia
demasiado compartimentada, determinista
y basicamente fundamentada en un relato li-
neal y acritico de hechos y fechas.

Cuando se indaga en conceptos de segun-
do orden, como el de causas y consecuencias,
o el de cambio y continuidad, se hace de una
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forma memoristica, con lo cual se exigen es-
casas habilidades cognitivas, y la tinica inten-
cion que se persigue es que los alumnos trasla-
den textualmente la informacion del manual,
como demuestran las soluciones aportadas
explicitamente por los docentes. Preguntas
como “;Cual fue la principal causa del viaje
del descubrimiento de América?”, o “Cita tres
cambios que sufrié el hombre durante su evo-
lucion desde el mono” muestran un tipo de
conocimiento muy simple, alejado de la com-
plejidad multifactorial de los procesos histori-
cos (Gomez, 2014; Gomez et al., 2014a).

Los datos analizados muestran un mayor
arraigo conceptual en las unidades diddcticas
de la Prehistoria, Edad Antigua y Edad Media,
con menos temas/conceptos pero que son re-
lativamente frecuentes, como “Paleolitico”,
“Neolitico”, “Romanizacién”,  “Iberos/cel-
tas”, “Al-Andalus” o “Reinos Cristianos”. Sin
embargo, en la Edad Moderna y en la Edad
Contemporanea existe una mayor disper-
sion de contenidos, basados muchos de ellos
en guerras, batallas o personajes relevantes
(Gémez et al., 2013). Desde la Prehistoria hasta
la Edad Media hay un hilo cronoldgico y te-
mético que quiere mostrar la construccion de
la narrativa histdrica nacional, y que intenta
justificar las raices de la nacién espanola frente
a otras. La sedentarizacion de las sociedades,
asi como los origenes clésicos (la especificidad
ibera y la cultura romana), la riqueza cultural
que aport6 Al-Andalus (Sdiz, 2012) y la base
social y politica de los reinos cristianos, son
los contenidos que mds se repiten. La Edad
Moderna basicamente gira en torno a dos ejes
fundamentales: el descubrimiento de América
y el Imperio (junto a los dos principales mo-
narcas que lo representan: Carlos Iy Felipe
11). Aunque ya en la Edad Media comienzan
a tener mayor presencia las fechas de bata-
llas (como por ejemplo la batalla de las Navas
de Tolosa), es a partir de la Edad Moderna
cuando fechas, nombres y reyes comienzan a
tener mds protagonismo en los libros de tex-
to. En el caso de la Edad Contempordnea, el

eje Guerra Civil/Franquismo y Transicion/
Democracia es el predominante, mientras que
el siglo XIX se queda en lo anecdoético, y s6lo
se realiza alguna pregunta sobre la Revolucion
Industrial y sus consecuencias sociales (bino-
mio burgueses/obreros).

El relato historico que muestran los exa-
menes y los libros de texto estd basado en
una narracion lineal y simple del pasado, que
ademads (como se ha podido comprobar en el
analisis de las capacidades cognitivas) se exige
conocer a través de la memorizacion de datos,
sin aplicacion de conocimientos y sin valo-
racion critica; un discurso muy relacionado
con los objetivos romdnticos de la Historia
(Carretero et al, 2013). Esta circunstancia
esta conectada al surgimiento de los Estados-
nacion, como yaavanzaron Carreteroy Kriger
(2004), Hobsbawm (1997) o VanSledright
(2008). La ensenanza de la Historia, desde esta
perspectiva, se fundamenta en la trasmision
de una memoria colectiva que ensalza el valor
de los padres fundacionales y de los héroes de
la nacion (VanSledright, 2011). El gran peligro
de este enfoque de aprendizaje es cuando este
relato lineal se combina con una baja exigen-
cia cognitiva, tal y como se ha comprobado en
el anterior analisis.

Los conceptos mas frecuentes en los da-
tos analizados son “Roma/romanizacion’,
“Iberos/celtas”, seguido de “Al-Andalus” y
“Reinos cristianos”. Si bien es cierto que el tra-
tamiento que recibe la presencia islimica esta
mas integrado en la historia peninsular (Valls,
2012), todavia sigue percibiéndose como un
paréntesis historico, inserto en el devenir de
una nacion cristiana y catolica por antono-
masia. A pesar de ello, es cada vez menos fre-
cuente el uso de la palabra “reconquista” en los
manuales y exdmenes, y una mayor presencia
de nombres propios ligados a los territorios
musulmanes como Almanzor o Abderraman
frente a otros ligados a los territorios cristia-
nos como El Cid. Aunque el uso de la denomi-
nacion de “reconquista” tiene sus detractores
—quienes justifican que es una construccion
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legitimadora de esa narrativa maestra de la
nacion (Carretero et al, 2013; Rios, 2005)—
otros autores creen que es un concepto total-
mente operativo y que hace referencia a un
proceso clave de la Edad Media peninsular
(Garcia Fitz, 2009). En todo caso, este hilo
conceptual muestra una Historia muy clésica
y, sobre todo, alejada de una practica de en-
senanza-aprendizaje basada en grandes pro-
blemas historicos que obliguen a movilizar
habilidades y capacidades en el analisis social
por parte del alumnado (Sdiz, 2010). Siguen
apareciendo nombres miticos como “Pelayo”,

que se muestran como personajes historicos
consensuados, a pesar de su escasa presencia
en fuentes primarias, y de que su conocimien-
to se reduce practicamente a los relatos miti-
cos sobre el inicio de la conquista cristiana del
territorio musulman, y a pesar también de la
discutida “Batalla de Covadonga”. La pervi-
vencia de estos topicos identitarios en el relato
historico de los estudiantes llega mas alla de
la ensefnanza obligatoria, como se ha podido
comprobar en estudios con futuros maestros
del grado de Educacion Primaria en Espana
(Sdiz'y Gomez, 2014).

Tabla 9. Conceptos y temas histdricos analizados en los libros de texto

Concepto Frecuencia actividades Frecuencia preguntas
libros de texto examenes

PREHISTORIA
Neolitico 47 32
Paleolitico 17 26
Nomadas 7 10
Megalitico 9 3
EDAD ANTIGUA
Roma/romanizacion 94 52
[beros/celtas 58 18
Fenicios/cartagineses 17 18
Hispania 17 14
EDAD MEDIA
Al Andalus 55 28
Reinos cristianos 25 4
Gotico 14
Feudalismo 6 0
EDAD MODERNA
Descubrimiento de América 16 15
Carlos1 15 3
Felipe IT 11 3
Revolucion francesa 12 7
EDAD CONTEMPORANEA
Constitucion 22 21
Democracia/transicion democratica 19 9
Guerra civil 13 20
Franquismo 7 10

Fuente: Gbmez et al., 2013.
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Hay que senalar algunas diferencias entre
los exdmenes y los libros de texto. Mientras
que en los manuales aparecen algunos con-
ceptos que sobrepasan la historia politica
tradicional e institucional (obreros, burgue-
ses, sociedad de la Edad Moderna...) en los
examenes se acentua mas la memorizacion
de hechos y fechas concretas de batallas o
reinados (Gomez et al., 2013). También es in-
teresante que en los libros de texto se insiste
mds en elementos conceptuales, mientras que
en los exdmenes se exige principalmente la
reproduccion memoristica de acontecimien-
tos concretos, fechas de batallas o nombres
propios de lo que se ha considerado como los
grandes personajes de la Historia (Pelayo, El
Cid, los Reyes Catdlicos, Carlos V, Felipe1I...).
En los exdmenes los contenidos que hacen re-
ferenciaa “hecho/acontecimiento”, “rey/reino/
monarquia” o “guerra/batalla” aparecen en
mayor medida que otros como “vida cotidia-
na” o “sociedad/economia”, que son practica-
mente residuales. Preguntas como “;Cudles
fueron los principales acontecimientos de la
Edad Moderna?” muestran esta forma de en-
focar la ensenanza de la Historia como un re-
lato lineal y cuyo aprendizaje se basa en laacu-
mulacion de datos, hechos y fechas concretas.

DISCUSION Y CONCLUSIONES

;Por qué después de dos siglos de ensenanza
de la Historia en los colegios sigue predomi-
nado el paradigma positivista? La respuesta
deriva del escaso uso de actividades formati-
vas donde el alumnado tenga que construir
el conocimiento historico a través de fuentes
primarias, y donde tenga que utilizar pre-
guntas clave y ejercicios de indagacion que
fomenten habilidades cognitivas complejas
(Cooper, 2012; VanSledright, 2011). También
es significativo el gran protagonismo que atin
conserva el libro de texto, que se ha converti-
do en el instrumento esencial de la docencia
tanto en Primaria como en otros niveles edu-
cativos posteriores. El conocimiento histérico

propuesto en los libros de texto es estdtico, y
como tal se inculca en los alumnos, que pien-
san que saber Historia es memorizar los datos
que propone el manual. Muchos maestros ain
tienen ese libro de texto como tnica referencia
del saber historico, del que apenas se apartan
ni en clase ni a la hora de plantear actividades.
Ademids, los resultados muestran cémo 95 por
ciento de los exdmenes analizados proceden
literalmente de la propuesta del manual. A pe-
sar de los cambios legislativos y del hecho de
incluir cada vez mds elementos iconograficos
y recursos TIC, los temarios siguen siendo de
corte politico y lineal. La complejidad y ex-
tension de los temas historicos se han ido re-
duciendo progresivamente en las dltimas dé-
cadas. Con leves matices entre una editorial y
otra, la Historia que presentan los manuales, y
que se les exige saber a los alumnos en los exd-
menes, se ha ido desprendiendo de algunos
elementos polémicos, de problemas historicos
planteados en la larga duracién o que pueden
ser politicamente incorrectos, lo que deja esca-
sa presencia al desarrollo del pensamiento cri-
tico (Rodriguez et al., 2014). Desde la década de
1990, hay algunos temas que han desaparecido
o se intentan tratar sin elementos conflictivos;
un ejemplo son las escisiones del cristianismo
en la Edad Moderna: Reforma protestante y
Contrarreforma. Ahora prima una vision cul-
tural que oculta lo conflictivo, en el marco del
Humanismoy el Renacimiento. El saber histo-
rico que se trasmite en los libros de texto sigue
bajo el predominio de lo conceptual y memo-
ristico. Sial final de cada tema, antes se incluia
un apartado denominado “Actividades”, aho-
ra se llama “Practica tus competencias’, pero
lo que se pide a los alumnos es casi idéntico.
Es necesario favorecer la superacion de esa vi-
sion positivista de la Historia, centrada en la
idea de tiempo lineal y el progreso continuo
de la civilizacion, refutado por los procesos de
cambio y permanencia que, ademas, dificulta
aprehender la causalidad y realidad multifor-
me de toda sociedad, al poner los ojos en pro-
hombres y estadistas.
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La informacién sigue siendo, ante todo,
de corte politico; un relato lineal desde la
Prehistoria hasta nuestros dfas. Segtin el cur-
so académico (quinto o sexto de primaria), el
temario puede ir solo hasta la Edad Media, o
bien partir de la Edad Moderna para acabar
en los albores del siglo XXI. Desde luego, el
aprendizaje basado en problemas, el método
de centros de interés o los estudios de caso no
tienen espacio en los métodos docentes uti-
lizados en el aula. Los ejercicios de empatia
histérica (historical empathy) que surgieron
desde el ambito anglosajon (Shemilt, 1984; Lee
y Ashby, 2000; Lee et al., 2004), y que movili-
zan otro tipo de habilidades cognitivas sobre
Historia, brillan por su ausencia en manua-
les y exdmenes. La realidad muestra que nos
encontramos ante un discurso que se basa en
la construccion de la narrativa histérica de
Espana, donde escasamente aparece Europa
y nada de historia universal. Todo ello a pe-
sar de los cambios legislativos que desde 1990
insisten en sus pretensiones en un aprendiza-
je constructivista, pero que después plasman
un bloque de contenidos donde domina lo
conceptual.

Los resultados muestran pocos cambios
y muchas permanencias. La Historia se sigue
ensenando practicamente igual que hace va-
rias décadas. Frente al discurso espanolista
cristiano de nuestro pasado, emerge una vi-
sion idealizada de Al-Andalus (aunque siem-
pre asumido como una alteridad a nosotros)
y la supuesta convivencia pacifica de las tres
culturas, algo que realmente es una manipu-
lacion (Saiz, 2012). Se insiste también en otros
falsos topicos, como la vida en un castillo dela
Edad Media, de corte principesco, olvidando
que eran edificios de tipo militar en los que la
vida diaria estaba llena de penurias. Apenas se
incide en la conquista de América, y se prefie-
re aludir a las culturas prehispdnicas. La con-
vulsa historia del siglo XX se resume en ideas
clave (guerra civil, transicion, constitucion);
sin embargo, la violencia de la guerra, la mi-
seria y represion durante la dictadura, o los
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problemas de la “idilica” transicion ni siquiera
se mencionan. Se insiste en los logros de una
nacion que surge de unos origenes cldsicos,
que se enriquece del cruce de diversas cul-
turas, que tiene un gran protagonismo en el
descubrimiento de nuevas tierras, y que con-
sigue finalmente una democracia ejemplar.
Se disfrazan o se envuelven en un tupido velo
las miserias, los desfases y las discontinuida-
des historicas. Por tanto, el discurso de fondo
sigue siendo casi el mismo. La razon hay que
buscarla en el curriculo, de corte enciclopédi-
coy culturalista (De Pro y Miralles, 2009). Los
libros de texto y los exdmenes son fruto de esa
legislacion, que en Espana vive instalada en el
cambio permanente, pero que en el ambito de
las humanidades, concretamente en el de la
Historia, deja entrever escasos avances.

Tanto Wineburg(2001) como VanSledright
(2011) han senalado los peligros que acechan a
una ensenanza lineal de la Historia, basada
en la construccién de la nacion, y que busca
entrar en competicion con la cultura de con-
sumo de masas. El enfoque de los contenidos
historicos que persigue la consolidacién de
una memoria colectiva de la nacién inculca
enlos alumnos un rol pasivo. Ademas, y como
indica VanSledright (2011), eso convierte al
docente en un narrador de las hazanas de la
nacion, que senala los aspectos mds emocio-
nantes de las mismas, y que tiene como fin ul-
timo poder enganchar a un alumnado acos-
tumbrado al consumo audiovisual. Esto tiene
varios peligros, entre ellos, el bajo nivel cogni-
tivo que se exige en este tipo de ensenanza, y la
propia resistencia de los alumnos en contex-
tos multiculturales ante una Historia ya escri-
ta desde una perspectiva concreta. Varios es-
tudios han mostrado en Estados Unidos que
los hitos y personajes de referencia en la na-
rrativa nacional eran diferentes segun el ori-
gen étnico o geografico del alumnado: mien-
tras que para unos eran George Washington,
Kennedy, la Declaracion de Independencia
y la Guerra Civil; para otros eran Martin
Luther King, Malcolm X, el movimiento de
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derechos civiles o la abolicion de la esclavitud
(VanSledright, 2011).

El resultado de este estudio muestra que
los saberes de Ciencias Sociales se transmiten
habitualmente de forma descriptiva, enci-
clopédica y como un pensamiento ya cons-
truido (Laville, 2003). ;Este conocimiento es
valido para fomentar ciudadanos activos y
criticos? Parece muy dificil, sobre todo en el
caso de la Historia, donde los contenidos es-
tdn sumamente atomizados y —salvo algunos
conceptos clave— el resto de saberes se basan
en la memorizacion de hechos, fechas, bata-
llas y reinados (Rodriguez et al., 2014). Esta
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