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Resumen

El objetivo principal de este articulo es analizar el contenido

y el nivel cognitivo en exdmenes de historia de estudiantes

de trece colegios publicos de Bogota. Se utilizé un disefio
metodoldgico mixto, que combind la sistematizacién de datos
cualitativos y cuantitativos del contenido de los exdmenes.
Los resultados indican que la ensefianza y la evaluacién tienen
como eje un tiempo lineal, que gira en torno a las épocas.

En gran parte de los exdmenes, se solicita a los estudiantes
principalmente memorizar y recordar datos, por tanto se trata
de una evaluacion elemental que privilegia los contenidos
conceptuales e involucra poco los procedimentales.

Palabras clave
Aprendizaje; educacién; ensefianza de la historia; evaluacion
de la educacién; examen

Abstract

The main objective in this article is to analyze the contents
and cognitive level in the history tests for students in 13
public schools in Bogota. A mixed methodological design was
used; it combined the systematization of both qualitative and
quantitative data from the test contents. The results indicate
that the backbone for the teaching and evaluation is a linear
timeline divided into eras. To a greater extent, the tests ask
the students basically to memorize and recall data. This is an
elementary evaluation that prioritizes the conceptual contents
and involves quite little procedural contents.

Keywords
Learning; education; history education; educational evaluation;
examinations



Descripcion del articulo | Article description
Este articulo es uno de los productos de la investigacién
El aprendizaje de las ciencias sociales y el desarrollo de
competencias en primaria y secundaria.

Introduccion

Este articulo es uno de los productos de una investigacién que tiene
como objetivo determinar los niveles de desarrollo de habilidades alcanza-
das por los estudiantes colombianos de primaria y secundaria en el rea de
ciencias sociales, a través del anélisis de los resultados de la Prueba Saber
11°y de sus productos de trabajo en clase, como cuadernos, guias, narrati-
vas y examenes.

El texto tiene como propdsito fundamental determinar el contenido y
las habilidades evaluadas en exdamenes de ciencias sociales de estudiantes
de educacion basica y media en colegios publicos de Bogota.

El articulo es pertinente porque al debate sobre la necesidad de com-
prender la evaluacion como un proceso que debe aportar a la mejora de la
ensefianza y el aprendizaje (Merchan, 2005) se suma el cuestionamiento
de autores como Souto & Claudino (2009), Saiz (2013) y Souto, Fuster &
Séiz (2014), segun el cual la evaluacién se ha convertido en el certificado de
ciertos estandares de calidad que acaban condicionando las practicas peda-
gdgicas, la escogencia de los contenidos y los exdmenes que los docentes
hacen a sus estudiantes.

Este articulo pretende aportar al campo de la didactica de las cien-
cias sociales, mas concretamente a la didactica de la historia. Los trabajos
de Castillo (2004), Ravela (2010), Rojas (2014), Seixas & Morton (2013),
Cooper (2013), Souto, Fuster & Saiz (2014), Prado & Medina (2014) y Pérez
(2015) han identificado que las fortalezas y debilidades que se evidencian
en las tareas que los estudiantes realizan en clase se reflejan en los desem-
pefos que obtienen en los exdmenes que hacen los profesores y en las
pruebas de ingreso a la universidad. Estos autores coinciden en que los
procesos de evaluacién tienen que estar acompanados de trabajos en el
aula mas retadores y desafiantes para los estudiantes. Por lo tanto, este
articulo invita a una lectura dialogada entre las actividades de aprendizaje
del alumnado y las evaluaciones internas y externas, con miras a la realiza-
cion de un mejor seguimiento a los aprendizajes de los estudiantes y a la
construccién de nuevos enfoques tedricos y metodoldgicos para orientar el
trabajo en el aula.
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Desde la postura de Rincén (2008), si bien los nifios y jévenes mues-
tran actitudes favorables a la ensenanza de la historia, tienen muchas di-
ficultades en el desarrollo de actividades de aprendizaje en las que se les
exigen habilidades conceptuales y procedimentales complejas. Las conclu-
siones de estos estudios coinciden también en que un trabajo alternativo
al que usualmente se realiza en las clases, direccionado al desarrollo de
habilidades y no a la reproduccién de contenidos, contribuye a que los estu-
diantes alcancen mayores desarrollos cognitivos, construyan conocimientos
mas significativos e incrementen su capacidad comunicativa (interpretacién,
argumentacién y proposicion) en el area de ciencias sociales.

Asf pues, este trabajo se alinea con otros, como el realizado por Gémez
& Miralles (2013), que se han ocupado de indagar por la evaluacién, al con-
siderarla “un factor esencial debido a la relacién que hay entre el modo de
evaluar y la metodologia didactica” (p. 93). Para Gomez & Miralles (2013),
“debemos diagnosticar la forma en la que se evaltan los conocimientos de
ciencias sociales para saber cobmo se ensefian esos contenidos, y si éstos
responden realmente a un aprendizaje por competencias” (p. 93). En con-
secuencia, el eje central de este articulo es el anélisis de las habilidades y los
conocimientos que se evalUan en los examenes de ciencias sociales, infor-
macion fundamental para determinar fortalezas y oportunidades de mejora
en los procesos de ensefianza y aprendizaje.

Marco teorico

Desarrollo del pensamiento histérico y evaluacion

Los investigadores que vienen haciendo estudios sobre el desarrollo
del pensamiento histérico —la perspectiva didactica mas prolifera en la en-
sefanza de la disciplina en las Ultimas décadas— han dedicado gran parte
de su reflexién a lo que aprenden y lo que no los estudiantes en primaria
y secundaria. Para Gomez-Carrasco, Miralles-Martinez & Chapman (2017),

dirigir la educacién hacia la consecucién de competencias educativas basi-
cas exige un cambio en la ensefanza y la practica en el aula, que conlleva
también una reflexion sobre la naturaleza de la evaluaciéon del alumnado
y los métodos e instrumentos utilizados para la misma (p. 182).

De esta manera, la ensefianza y evaluacién son dos procesos que se
entrelazan e intercambian en el proceso de aprendizaje de los estudiantes.
Investigaciones recientes que han suscrito su marco teérico al campo del
desarrollo del pensamiento histérico vienen sefialando que tanto en las
actividades de aprendizaje como en los procesos de evaluacion de la clase



de historia es pertinente la incorporacion de conocimientos de primer y de
segundo orden, “los primeros se refieren a los conceptos de lo que trata la
historia, el contenido. El segundo tipo aporta herramientas necesarias para
el estudio del pasado y la construccién de explicaciones histéricas” (Gémez
& Miralles, 2017, p. 62). Asi,

en las clases de historia el desarrollo de habilidades debe concentrarse
en contenidos estratégicos de segundo orden, a través de habilidades
como: a) relevancia histérica, que implica la capacidad de interrogarnos
sobre qué y quién del pasado vale la pena ser recordado y estudiado
b) fomentar el andlisis y la obtencion de evidencias a partir de fuentes
y pruebas histéricas c) fomentar entre los alumnos el desarrollo de la
conciencia historica, entendida como la capacidad para interrelacionar
fenémenos del pasado y del presente d) la habilidad de construir o re-
presentar las narrativas del pasado, es decir, comunicar de forma oral o
escrita, relatos o explicaciones argumentadas sobre el pasado (Gomez
& Miralles, 2017, pp. 63y 64).

En suma, para Gomez & Miralles (2017), el desarrollo de capacidades
intelectuales superiores en los estudiantes, como analisis, sintesis, concep-
tualizacién, manejo de la informacion, pensamiento sistémico, pensamiento
critico, investigacién y metacognicién, son capacidades presentes en la en-
sefanza y evaluacién del pensamiento historico a través de los conocimien-
tos histéricos de sequndo orden.

En esta misma linea, Dominguez (2015) propone desarrollar compe-
tencias del pensamiento histérico a través de los conceptos sustantivos
y conceptos metodoldgicos o de sequndo orden en historia. Este autor
afirma que

los conceptos sustantivos se refieren a la sustancia del contenido histo-
rico. Los segundos se refieren a cémo se construye dicho conocimiento
del pasado, por los rasgos metodoldgicos principales de la historia como
disciplina: fuentes y pruebas, causas y consecuencias, relatos e interpreta-
ciones, relevancia, progreso, decadencia (p. 46).

Para Dominguez (2015), el trabajo con fuentes histéricas en clase
favorece la adquisiciéon de destrezas o técnicas de trabajo que son Utiles
para familiarizar al alumno con el manejo de la informacién. Pero, ademas,
“permiten el desarrollo de destrezas como: reflexién sobre los conceptos
de pruebay fuente, destrezas historiograficas de tratamiento de las fuen-
tes, destrezas de comprension lectora y comunicacion” (p. 87). Otro de los
rasgos caracteristicos del trabajo de aula propuesto por el autor son las
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explicaciones causales que ponen en juego las destrezas cognitivas, ya que
es un ejercicio complejo para el estudiante, pues “exige contemplar a la
vez distintos factores o causas, evaluar el papel e importancia de cada una
de ellas y ordenar la exposicion (generalmente escrita) de una manera mas
clara y equilibrada” (Dominguez, 2015, p. 136).

De esta manera, desde la postura de Dominguez (2015), en la ense-
fanza de la historia necesariamente se tienen que involucrar habilidades
como: obtener informaciéon explicita, obtener informacion por inferencia,
integrar, interpretar, sintetizar, escribir y argumentar.

Ensehanza de la historia y desarrollo de habilidades cognitivas

Uno de los debates contemporaneos sobre la ensefianza de las ciencias
sociales ha girado en torno a la adopcion de un enfoque interdisciplinar o
de uno que privilegie la ensefanza de las disciplinas. Quienes abogan por el
primer enfoque defienden la necesidad de dar a los estudiantes herramien-
tas que les permitan comprender el pasado y el presente de la sociedad,
incluyendo los aportes de la sociologia, la antropologia y la ciencia politica,
y no exclusivamente los aportes de la geografia y de la historia (Asensio,
Carretero & Pozo, 1986; Guimera & Carretero, 1992). Quienes abogan por
el sequndo enfoque, y principalmente quienes defienden la ensefanza de la
historia, enfatizan en la “necesidad [de] que los estudiantes comprendan los
procesos de cambio en el tiempo histérico y su influencia en el momento
presente; es decir, que aprendan a pensar histéricamente” (Carretero &
Montanero, 2008, p. 135).

Entre los autores que han centrado sus estudios en el desarrollo del
pensamiento histérico —una de las lineas que defiende el enfoque disci-
plinar—, hay consenso desde hace ya un tiempo sobre la importancia de
posicionar una ensefanza de la historia que aporte a la formacién politica
y ciudadana. Desde esta perspectiva, el objetivo principal de la ensefanza
de la disciplina es que el alumnado apropie conocimientos, habilidades y
actitudes Utiles para la comprensién del mundo en el que viven y el deve-
nir de las sociedades en épocas anteriores (Carretero & Montanero, 2008;
Carretero & Voss, 2004).

Asi pues, las investigaciones que se han venido publicando en la linea
del desarrollo del pensamiento histérico han concluido que es fundamen-
tal desplazarse de una ensefanza de la historia centrada en personajes,
fechas y eventos a otra centrada en promover la capacidad de comprender
el tiempo histérico, razonar causalmente y valorar e interpretar criticamente
las fuentes de informacion histérica (Carretero & Montanero, 2008; Lucero
& Montanero, 2008; Montanero, 2001).



Autores de esta linea de pensamiento, como Shemilt (1983) y Carretero
& Limodn (1993), coinciden en que la historia es una forma de conocimiento
con unas logicas, métodos y perspectivas sobre las que se debe dar ins-
truccién en la escuela, sin que esto implique formar a los estudiantes de
primaria y secundaria para ser historiadores. Este tipo de instruccién plantea
la pertinencia de hacer cambios significativos en las estrategias pedagdgi-
cas y didacticas implementadas en los salones de clase. Trabajos realizados
en Espafa, Brasil, Chile, Norteamérica y el Reino Unido han evidenciado
que esta nueva ensenanza de la historia requiere que el alumnado alcance
un pensamiento formal y desarrolle habilidades cognitivas avanzadas
(Carretero, 1993; Pozo y Carretero, 1989).

Desde la perspectiva de Fuster (2017) y Séiz & Lépez-Facal (2014), los
avances que se han producido en los estudios sobre el desarrollo del pensa-
miento histérico en la educacion basica y media han recibido una notable
influencia de los hallazgos de las investigaciones en la epistemologia de la
historia y la psicologia evolutiva. Para Ethier, Demers & Lefrancois (2010),
los progresos en la comprension de lo que los alumnos aprenden o no en
la clase de historia se deben en gran medida a los avances del desarrollo
cognitivo, de tal forma que “los avances que en este campo reflejan los
cambios en la concepcion de la forma en que los alumnos se apropian de
instrumentos cognitivos tal como el pensamiento histérico” (p. 65).

Segun Dominguez (2015), el didlogo fructifero entre los didactas de
la historia y los psicélogos cognitivos ha sido fundamental en la progresiva
internacionalizacién de las investigaciones sobre la ensefianza de la primera,
“las dos lineas de investigacion, didactica y psicologia, corroboran el papel
clave que tienen los conceptos metodoldgicos en el aprendizaje del pen-
samiento historico” (p. 48). Dominguez también destaca que los trabajos
evolucionaron de una perspectiva piagetiana hacia enfoques basados en la
comparacién entre novatos y expertos, de tal forma que en la actualidad han
aumentado de manera considerable los estudios con un enfoque cognitivo
que comparan el desempefo de estudiantes e historiadores en tareas con-
cretas, como el manejo de fuentes o la construccion de narrativas histéricas.

Estos estudios mencionados coinciden en sefalar que los estudiantes
y futuros maestros participantes en las investigaciones han evidenciado
deficiencias en el razonamiento de conocimientos propios de las ciencias
sociales y, mas concretamente, en conocimientos de historia en la mayor
parte de las tareas que se realizan en dichas clases, pues dicho alumnado
no alcanza a aplicar conceptos o procedimientos ni a formular explicaciones
elaboradas y acabadas de los hechos, y se quedan en la reproduccion de
informacion de un lugar en otro (Pl4, 2012; Prats, 2016; Saiz, 2013, 2014;
Valls & Lopez-Facal, 2011).
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Carretero, Pozo & Asensio (1989) son reiterativos en que las dificulta-
des de comprension y las de ejecucion de tareas complejas se deben a que
los estudiantes no han alcanzado altos niveles en su desarrollo cognitivo.
Desde la postura de estos autores,

el desarrollo cognitivo no es solamente un conjunto de estrategias de
razonamiento que pueden aplicarse a cualquier contenido, sino que tam-
bién consiste en paquetes de informacion especifica, que dependen de la
experiencia concreta de cada alumno y que se deberia adquirir mediante
la instruccién escolar (p. 24).

Para Carretero, Pozo & Asencio (1989), es muy oportuno preguntar si
los alumnos no resuelven las tareas escolares de ciencias sociales y de histo-
ria porque no han adquirido las operaciones formales o porque no reciben
en la escuela la estimulacion y la formacién suficiente para que mejoren su
desarrollo cognitivo.

En esta misma linea, Santisteban (2010), Martineau (1999) y Pagés
(2009) subrayan que el aprendizaje de la historia debe pasar por procesos
de ensefanza que integren los fundamentos pedagdgicos y cognitivos de
la disciplina con la manera de razonar, con sus propios procedimientos, sus
conceptos e interpretaciones y con la incorporacion de perspectivas globa-
les y locales que combinen elementos estaticos y dinamicos, de cambio y
continuidad que busquen relaciones entre el pasado, el presente y el futuro.

Los examenes y la evaluacion de la clase de historia

Es innegable la centralidad que tiene hoy la evaluacion en el sistema
educativo. Como han sefalado Gémez, Miralles & Molina (2015), esto
puede obedecer a la importancia que se viene dando a las evaluaciones
nacionales y a las internacionales. En el caso colombiano, tanto en la le-
gislacién educativa que se ha ocupado exclusivamente del tema (como
el Decreto 230 de 2002 y el 1290 de 2009) como en la que se ha dado
recomendaciones curriculares y metodolégicas, los lineamientos y los es-
tandares curriculares, los derechos béasicos de aprendizaje y las mallas de
aprendizaje tienen una mencién importante, ademas de indicar que el pro-
ceso de evaluacion debe aportar informacion sobre qué y cémo aprenden
los estudiantes, segln los documentos de legislacién educativa que ha pu-
blicado el Ministerio de Educacién Nacional de Colombia. Dicho proceso
también debe ser Util para mejorar la ensefanza y el aprendizaje.

Por otro lado, pese a las criticas de distintos sectores de la academia
y sindicatos de profesores a la decisién del pais de adoptar una educacion
por competencias, el discurso sobre la implementacién de este enfoque



educativo se volvié usual en el profesorado colombiano de la educacién
basica y media, y las competencias pasaron a ser parte de las clases y de la
labor diaria de los docentes. Segun Miralles, Molina & Santisteban (2011),
Santos (1993) y Alfageme & Miralles (2009), la inclusion de la ensefianza y
la evaluacion por competencias se ha dado paralelamente a la consolida-
cion de sistemas de evaluacion que han establecido mecanismos y procedi-
mientos para recoger informaciéon conceptual, procedimental y actitudinal.
Asi pues, como indican Goémez et al. (2015),

la aparicién en la década del dos mil del nuevo concepto pedagdgico
de competencias supuso un nuevo reto e impulso para el concepto de
evaluacion educativa. La necesidad de educar en competencias, con un
alto nivel de contenidos procedimentales, y de aplicar conocimientos in-
terdisciplinares, destrezas y actitudes a situaciones determinadas, debia
obligar a una mayor presencia de la evaluacién formativa en dicho proceso
educativo (p. 10).

Desde la perspectiva de Mainer (2002), Gémez et al. (2015) y Montea-
gudo, Molina & Miralles (2015), la importancia que sigue teniendo el exa-
men en los procesos de evaluacion de la ensefanza de la historia se debe
a que los procedimientos y criterios de dicho proceso contintdan ligados a
finalidades culturalistas de la historia y a que factores como el nimero de
estudiantes, la necesidad de establecer criterios objetivos y faciles de defen-
der ante posibles reclamaciones determina el tipo de capacidades evaluadas
en las pruebas, lo que limita el desarrollo de aquellas competencias intelec-
tuales que pueden favorecer el desarrollo del pensamiento histérico.

Las investigaciones de Lopez (1997), Trepat (2012), Calatayud (2000),
Gomez & Miralles (2013), Monteagudo, Villa & Miralles (2015) y Gomez et
al. (2015) subrayan que el examen sigue siendo el instrumento de evalua-
cion mas usado y que el proceso de evaluacion valora principalmente el
aprendizaje de conocimientos conceptuales. Para Pellegrino-Chudowski &
Glaser (2001, citado por Gomez et al., 2015),

cada evaluacion independientemente del proposito, debe apoyarse en
tres pilares: un modelo tedrico de como los estudiantes representan el
conocimiento y desarrollan competencias en el &mbito tematico en el que
se les evalUa; las tareas o situaciones que permiten observar el desempefo
de los estudiantes; y un método de interpretacion para hacer inferencias
a partir de pruebas de rendimiento (p. 10).

La aplicacion de pruebas o exdmenes en los que se indaga por fechas,
lugares y personajes siguen estando presentes en la historia escolar; los
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examenes siguen siendo los elementos mas utilizados para valorar los cono-
cimientos adquiridos por los estudiantes. La aplicacion sistematica y gene-
ralizada de exdmenes en la clase de historia, dejando de lado otras formas
de evaluar el conocimiento, puede conducir a desatender un principio de la
educacién actual que sefala que no se trata de medir lo que se sabe, sino
lo que se sabe hacer con el conocimiento que se tiene (VanSledright, 2014).

Estudios en la ensefanza de la historia en los que se ha utilizado exa-
menes (Merchan, 2009; Molina & Calderén, 2009; Monteagudo & Vera,
2017; Vera, Moreno & Torres, 2014) han subrayado que persisten concep-
ciones del proceso de evaluacién como una accién para calificar y no como
una accion que permite realizar acciones conducentes a mejorar los apren-
dizajes de los estudiantes y los procesos de ensefianza, aunque esto ultimo
abunde en la retérica del profesorado.

Asi pues, los examenes siguen teniendo el primer lugar como instru-
mento de evaluacién o en sentido estricto de calificacion del alumnado, si
bien, como han sefalado Pérez (1995) y Monteagudo & Vera (2017), no
se trata de exterminarlos de la escuela, porque siguen teniendo utilidad e
importancia, parece fundamental que no sigan siendo los principales indi-
cadores para determinar la promocién y reprobacién de los estudiantes de
un grado a otro y de la calidad de la educacién que se ofrece en la escuela
primaria y secundaria.

Segun Pla & Pages (2014), si bien es cierto que la produccién acadé-
mica sobre desarrollo del pensamiento historico en América Latina viene en
aumento en las ultimas décadas, dicho aumento no es similar en todos los
paises. Colombia, Argentina y Brasil tienen el mayor nimero de trabajos, se-
guidos por Chile y México, pero en paises como Uruguay, Perd y Nicaragua
hay solo unos pocos trabajos. Las diferencias en la cantidad de investigacio-
nes se explican por el poco apoyo econémico a investigaciones en las areas
de ciencias sociales y educacion, por la escasez de trabajos interdisciplina-
rios y por la cantidad de programas de posgrados en historia y educacion.

Los estudios publicados se han centrado en el andlisis de los materiales
de trabajo, como cuadernos y libros de texto; las practicas pedagdgicas y
didacticas del profesorado; el lugar de la historia en las ciencias sociales; los
curriculos de historia; la formacion de conciencia historica en los estudian-
tes, y las percepciones que estos tienen de la ensefanza de la historia y los
profesores (Pla & Pages, 2014).

El trabajo de Pl& & Pérez (2013), con participantes de diferentes eda-
des, sobre aspectos de la historia reciente de México a través de la foto-
grafia como fuente historica, concluyé que habia un deficiente desarrollo
en el anélisis de fuentes y de la capacidad de diferenciar el ejercicio ana-
litico objetivo de las valoraciones personales y subjetivas sobre la historia



reciente. Las conclusiones de Pla & Pérez (2013) muestran una pluralidad
en las formas de pensar el pasado y de analizar las fuentes, pues en ocasio-
nes una mejor competencia narrativa o explicaciéon historica no necesaria-
mente esta directamente relacionada con un mejor analisis de la imagen.
Pla & Pérez (2013) también concluyen que las reformas educativas que
se han hecho, y que siguen vigentes, en el sistema de educacion basica 'y
media superior mexicano no han conseguido los resultados esperados, y
las causas pueden ser muchas, como la permanencia de una historia tradi-
cional en el aula, la falta de capacitacion docente en la enseflanza del pen-
samiento historico y la exclusién de la historia reciente de los programas
de estudio.

Las investigaciones de Cerri & Amézola (2010), inspiradas en el pro-
yecto europeo Youth and History, indagaron el tema de la conciencia his-
térica en los jévenes, vinculada estrechamente con sus actitudes politicas,
en Brasil, Argentina y Uruguay. Los resultados subrayan que se continua
reproduciendo la nocién de que las personas comunes no son importan-
tes, dentro del razonamiento de que si lo fueran, se las consideraria objeto
de interés. Las causas de esas divergencias estan relacionadas con los pa-
trones de ensefanza de la historia vivenciados por alumnos y profesores.
Finalmente, el estudio de Gonzalez & Géarate (2017), sobre las perspectivas
de los jévenes acerca de diversos temas vinculados a la historia en cinco
escuelas de la ciudad de Santiago de Chile, evidencié una alta valoracién
que otorgan los jovenes al estudio de la historia y el reconocimiento de la
solida vinculacién existente entre los problemas histéricos y su propia vida,
junto con una notoria presencia de practicas y formas de aprendizaje de
tipo tradicional.

Método

El objetivo principal de este articulo es analizar el contenido y el nivel
cognitivo en exdmenes de historia de estudiantes de colegios de publicos de

Bogota. Se utilizd un disefo metodolégico mixto, que combiné la sistemati-

zacion de datos cualitativos y cuantitativos del contenido de los examenes.

Variables

El andlisis del contenido de los exdamenes fue orientado en funcion de la
indagacion de las siguientes variables: tematicas evaluadas, tipo y contenido
del enunciado presente en la evaluacién, formato de la evaluaciéon, mo-
mento del proceso educativo en el que se hace la evaluacion, tarea exigida
a los estudiantes en los enunciados de cada pregunta y otra informacién
presente en el texto del examen, como indicaciones y criterios de calidad.
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Muestra
Se trabaj6é con una muestra de 106 examenes de ciencias sociales de
educacion primaria y secundaria en Bogota (tabla 1).

Tabla 1
Muestra de examenes analizados
Institucion N.° de examenes N.° de preguntas
1 5 28
2 7 79
3 12 183
4 5 25
5 5 46
6 17 222
7 6 27
8 5 80
9 6 34
10 6 51
1 18 199
12 5 33
13 10 99
Total 106 1105

Fuente: elaboracion propia

Los examenes incluidos en la muestra fueron aplicados entre febrero y
agosto del ano 2018 en trece instituciones educativas de Bogota, como se
muestra en la tabla 1.

Recoleccion de los datos

Tuvo dos etapas. En un primer momento se hizo una seleccion alea-
toria de instituciones educativas de Bogota de una lista disponible en la
pagina web de la Secretaria de Educacion del Distrito. A dichas instituciones
se les envid una invitacion para participar en el proyecto de investigacion,
previa explicacion de sus objetivos y alcances. En la sequnda etapa, aque-
llas que aceptaron participar en el proyecto aportaron los examenes para
que fueran analizados en el marco de la investigacion. Se trabajé con eva-
luaciones parciales, finales y de recuperacion. Algunos examenes fueron
entregados en forma digital, y los que fueron entregados en forma impresa
se digitalizaron.

Sistematizacion y analisis de datos

El primer paso de la sistematizacion de la informacién fue la asignacion
de un cédigo a cada institucion y a cada examen. Posteriormente, se di-
sefd una matriz en Excel, en la que se consignaba la siguiente informacién



de cada examen: curso; numero de preguntas; formato del examen; tipo
de evaluacion; indicaciones para los estudiantes; la posibilidad de tener
explicaciones del profesor y de sacar materiales de trabajo, como libros,
cuadernos y guias durante el examen; las tematicas evaluadas; los criterios
de calidad de la prueba; el enunciado de las preguntas, y los conocimientos
y habilidades evaluadas.

Una vez finalizada la sistematizaciéon de los datos, estos fueron so-
metidos a un procesamiento cualitativo y a otro cuantitativo: los datos de
contenido, es decir, los enunciados de las preguntas se codificaron con
Nvivo, y se obtuvo un mapa jerarquico y una nube de palabras. El resto de
la informacion fue sometida a un analisis cuantitativo en Stata, del cual se
obtuvieron diagramas de cajas, con las cuales se pudo cuantificar las habili-
dades y los conocimientos evaluados en los exdmenes.

Para comprobar la validez del instrumento para esta investigacion, se
ejecutaron dos acciones: una evaluacion de expertos y una prueba piloto.
La matriz, elaborada con base en la propuesta de Gémez, Rodriguez &
Miralles (2015), fue enviada a dos expertos en educacion con experiencia en
investigaciones sobre procesos de evaluacién. Esta evaluacion fue muy util,
porque el concepto del experto permitié reorientar las categorias plantea-
das inicialmente. El evaluador sefalé que algunas categorias eran repetitivas
y que otras podian generar confusion en la lectura de las preguntas y su sis-
tematizacién. En consecuencia, la evaluacién del experto permitié corregir
la matriz de trabajo planteada inicialmente.

La aplicacion de la prueba piloto se utilizo para ajustar el instrumento
inicial (la matriz). Entre los ajustes mas significativos, podemos destacar
tres: la reduccion de algunas categorias; el cambio en las opciones que po-
dian generar ambigliedad y el reemplazo de algunos términos de la matriz,
de manera que estos fueran familiares para todos los lectores del contenido
de los exdmenes a sistematizar, y la inclusién de un instructivo para realizar
la lectura de los examenes.

Resultados

El contenido de los exdmenes indica que el eje articulador del curriculo
de historia es el tiempo. Como en otras investigaciones, la lectura de los
enunciados de las preguntas sugiere que se sigue ensefando historia te-
niendo como eje un tiempo lineal que gira en torno a las épocas: prehisto-
ria, época prehispanica, antigua, medieval, moderna y contemporanea.

El mapa jerarquico (figura 1) indica que la mayor parte de las preguntas
formuladas en los exdmenes son sobre las épocas moderna y contempora-
nea (el 16,9 % de la primera y el 47,7 % de la segunda). Entre las preguntas

magis

w

Desarrollo del pensamiento historico. Andlisis de exdmenes de los estudiantes



magis

N

VOLUMEN 13/ JULIO-DICIEMBRE 2020 / ISSN 2027-1182 / BOGOTA-COLOMBIA / Paginas 1-29

de este grupo se encuentran aquellas en las que se interroga a los estu-
diantes por el Renacimiento, el humanismo, las revoluciones burguesas, las
guerras mundiales, los conflictos bélicos de las Ultimas décadas, el Imperia-
lismo, la Conquista, Colonizacion, Independencia y la transicién de dichos
pueblos a la vida republicana y procesos actuales.

Figura 1
Mapa jerarquico

Edad Media

Fuente: elaboracién propia

Un porcentaje muy similar (el 6,8% y el 6,6 %, respectivamente) de las
preguntas corresponden a la Edad Media y la historia antigua. Sobresalen
preguntas sobre el Feudalismo, el papel de la Iglesia, las Cruzadas y las an-
tiguas civilizaciones. EI menor porcentaje de preguntas son sobre la época
prehispanica (un 2,8 %) y sobre la prehistoria (el 1,9%); en las primeras se
interroga sobre civilizaciones y pueblos que poblaron América antes de la
colonizacién europea y en las segundas, sobre las condiciones y las formas
de organizacién social de los primeros pobladores de la tierra en diferen-
tes contextos. Hay que destacar también que se identificd un grupo de
preguntas, cuyo porcentaje equivale al 7,9 %, en las que se indaga sobre el
componente ético-politico ligado a la historia. Estas preguntas se detienen
en temas como qué es la geopolitica, la Constitucién, la estructura del Es-
tado y las instituciones, la democracia, los mecanismos de participacion y el



origen e influencia de los organismos internacionales. En un 5,8 % se indaga
por la conceptualizacion de la historia; en este componente se incluyen pre-
guntas sobre el concepto de historia, su utilidad y el trabajo del historiador
y su importancia. Finalmente, hay un 3,6 % en el que se indaga por el ori-
gen del universo y sus explicaciones.

Figura 2
Nube de palabras del contenido de las prequntas
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Fuente: elaboracion propia

La densidad de las palabras de la nube (figura 2) ratifica los hallazgos
reflejados en el mapa categorial sobre los contenidos: prevalecen los con-
ceptos cronoldgicos y las tematicas de la época moderna y contemporanea.
La importancia en los conceptos cronolégicos queda demostrada en pala-
bras como siglo, periodo, época, ahos, etapa y origen. La preponderancia
de los temas de la época moderna y contemporanea se evidencian en pala-
bras como guerra, imperio, globalizacion, conquista, independencia y revo-
lucién. Si bien en trabajos sobre la percepcién de los estudiantes de la clase
de las ciencias sociales, como el de Palacios (2018), los estudiantes expresan
inconformidad porque los contenidos se centran en la ensefianza de la his-
toria y la geografia de otros lugares y no de la realidad colombiana, la nube
tiene la palabra Colombia como una de las preponderantes. También hay
otras palabras que hacen referencia a otros lugares, como mundial, paises,
mundo, América, Europa, romano, espanoles y Espaha. La densidad de pa-
labras relacionadas con el conflicto armado en Colombia, como acuerdo y
guerra, pueden obedecer a que los maestros estan abordando las teméticas
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de la actualidad del pais relacionadas con el conflicto y el posacuerdo. Vale
la pena destacar que las palabras reflejadas en la nube muestran que la his-
toria politica y la econdmica son las mas trabajadas en clase, seguidas de la
historia social y la historia cultural.

Figura 3
Distribuciéon de preguntas sequn el tipo de prueba
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Fuente: elaboracion propia, con base en la propuesta de Gémez et al. (2015)

Las evaluaciones se clasificaron, segun su formato, en: evaluaciones
de corta extension, en las cuales se hace usualmente una o dos preguntas
abiertas que los estudiantes deben desarrollar; evaluaciones objetivas, que
tiene un contexto del cual surge la pregunta, o de tipo test, en las cuales
se presenta al estudiante una informacién (texto, cuadro, mapa o dibujo)
y posteriormente se formula una pregunta con una o varias opciones de
respuesta. En las evaluaciones de resolucién de problemas se presenta un
contexto con una situacion problematica concreta y se invita a los estudian-
tes a plantearle soluciones. Finalmente, en los exdmenes tipo ensayo se invita
a los estudiantes a escribir un texto sobre un enunciado o un tema en par-
ticular. Las preguntas de las evaluaciones anteriormente mencionadas fueron
clasificadas en: abiertas, en las que el estudiante es libre de responder segin
su redaccién y escritura; cerradas, en las cuales el estudiante debe responder
segun las opciones de respuesta, y semiestructuradas, en las que el estu-
diante debe completar o relacionar las opciones de respuesta.

De 1105 preguntas analizadas, el 8,14 % corresponden a preguntas
cortas; dentro de esas preguntas cortas, el 6,1 % son preguntas cerradas y



el 1,9% son preguntas abiertas; no se encontraron preguntas semiestructu-
radas. Las pruebas objetivas son el 91 % del total de las preguntas analiza-
das; dentro de las pruebas objetivas, las preguntas cerradas son el 87,4 %,
mientras que las preguntas abiertas son el 2,2 % y las preguntas semiestruc-
turadas el 1,2 %. Finalmente, las pruebas de resolucion de problemas tienen
preguntas de tipo ensayo, que en la muestra total arrojaron un porcentaje
del 0,81 %.

Es importante aclarar que en la comunidad escolar de los colegios
publicos se utilizan los espacios para evaluar como una oportunidad de
preparacién para la Prueba Saber 119, las cuales tienen como caracteristica
la evaluacién por competencias, o, dicho de otro modo, utilizar el conoci-
miento para resolver situaciones. Llama la atencion la manera en que los
maestros estan elaborando las pruebas objetivas, que incluyen preguntas
cerradas de opcidon Unica o multiple, como las utilizadas en las pruebas
Saber, pues estas usualmente no invitan a los estudiantes a resolver situa-
ciones que involucran la aplicacion o utilizacion de conocimientos previa-
mente adquiridos.

Una de las razones que explica el uso generalizado de las evaluaciones
objetivas es que se pueden calificar en un espacio de tiempo mucho mas
corto que otro tipo de evaluacién, hecho importante si se tiene en cuenta
el nUmero de estudiantes que usualmente conforman un curso en ciudades
como Bogota.

Figura 4
Distribucién de las habilidades cognitivas sequn el momento
en que se realiza la evaluacion
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Fuente: elaboracion propia, con base en la propuesta de Gémez et al. (2015)
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También se analiz6 cada uno de los examenes seguin el momento del
ano escolar en que se aplica y, dentro de esta categoria, las habilidades de
pensamiento histérico evaluadas: el 19,3 % son exdmenes que se aplican
para finalizar el ano escolar; dentro de estos, el 7% evalla la habilidad de
recordar, el 11,5% la habilidad de comprendery el 0,7 % la habilidad de apli-
car. En los exdmenes parciales, que corresponden al 76,7 % de la muestra,
se evalla en el 39,6 % la habilidad de recordar, en el 20,3 % la habilidad de
comprender y en el 16,8 % la habilidad de aplicar. Finalmente, los exdmenes
de recuperacion son el 3,9% de la muestra, y alli se evaldan las habilidades de
recordar y comprender (con el 1,5% cada una) y la habilidad de aplicar (con
el 0,9%). No se encontraron dentro de la muestra entregada por los profe-
sores e instituciones que participaron evaluaciones iniciales o diagnésticas.

Figura 5
Distribucién de preguntas de tipo de prueba segin el nivel cognitivo evaluado
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Fuente: elaboracion propia, con base en la propuesta de Gémez et al. (2015)

En la muestra analizada, también se cruzan los datos de tipo examen
con habilidad evaluada. Alli se encuentra que, dentro de las pruebas cortas,
el 5,6 % de las preguntas evaltan la habilidad de recordar, el 7,1 % la habili-
dad de comprender y el 4% la habilidad de aplicar. En las pruebas objetivas,
el 34,8% de las preguntas evaltan la habilidad de recordar, el 28,9 % la
habilidad de comprender y el 18,2 % la habilidad de aplicar. Finalmente, las
pruebas de resolucién de problemas evaltan la habilidad de aplicar en un
0,084 %, y las pruebas tipo ensayo evaltan la habilidad de recordar en un
0,25 %, la habilidad de comprender en un 0,08% y la habilidad de aplicar
en el 0,04 %.



Discusion de los resultados y conclusiones

Si bien el area de ciencias sociales cuenta con unos lineamientos cu-
rriculares que proponen abordar su ensefanza a través de ejes generado-
res, preguntas problematizadoras y dmbitos conceptuales (Ministerio de
Educacion Nacional de Colombia, 2002), y aunque en Bogota se publicd
un documento titulado Orientaciones curriculares para el campo del pen-
samiento histdrico, de lineamientos la ensehanza de la historia a partir del
pensamiento histérico (Secretaria de Educacion Distrital, 2007), tanto el
mapa jerarquico (figura 1) como la nube de palabras (figura 2) arrojan que
se sigue trabajando bajo una concepcién de historia lineal basada en épo-
cas, de las cuales las més trabajadas son la moderna y la contemporanea,
con contenidos de historia politica e historia econdémica. Ejemplos de dichas
preguntas son las siguientes:

8. En 1886 nuestro pais recibié el nombre de Republica de Colombia, que
se ha mantenido hasta la actualidad. Ese cambio se hizo en el afo de: [...].
1. ¢{Cuando tuvo lugar la primera Revolucién Industrial? [...].

10. ¢Codmo se llama el personaje que descubrido América? [...].

9. (Cudl es el nombre del dictador fascista?

Estas son algunas de las preguntas en las que se evidencia la persisten-
cia de una historia lineal, en la que se evalla la exposicion de datos, como
fechas, situaciones y personajes, como parte del ejercicio memoristico para
“recordar” lo aprendido. Lo anterior pone en la mesa el debate sobre el tipo
de ensefanza y el tipo de evaluacion de las ciencias sociales y de la historia
que en estos momentos se esta trabajando en el aula de clase.

Por otra parte, los datos que se han presentado en este articulo a par-
tir de la lectura de exdmenes de historia en algunos colegios publicos de
Bogota (figuras 4 y 5) enriquecen el debate sobre la necesidad de repensar
la ensefianza de la disciplina y aportan evidencias que permiten reforzar los
hallazgos de otros estudios que han sefalado que persisten actividades de
aprendizaje e instrumentos de evaluacion en los que principalmente se soli-
cita a los estudiantes memorizar y recordar datos (Gémez, Molina & Pagan,
2012; Monteagudo et al., 2015; Monteagudo & Vera, 2017). Tal y como han
establecido estos autores para el caso de Espafa, los examenes analizados
indican que nos encontramos ante una instruccion que, ademas de ser muy
elemental, privilegia los contenidos conceptuales e involucra muy poco los
contenidos procedimentales.

La prevalencia numérica de las preguntas en las que se solicita a los es-
tudiantes la actividad cognitiva de “recordar” indica que, si bien en la reto-
rica de los maestros se han incorporado enfoques tedricos y metodoldgicos
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de pedagogias activas, como el constructivismo, esto no se refleja en el
aula. Monteagudo & Villa (2011) subrayan que una de las principales li-
mitaciones de privilegiar el recuerdo es que se priva a los estudiantes de
desarrollar otras habilidades cognitivas mas complejas, que también son
fundamentales en la escuela primaria y secundaria, como el “comprendery
aplicar procedimientos y conceptos” (p. 62).

La escasez de preguntas en las que se solicita a los estudiantes que re-
flexionen o den solucién a probleméticas de su vida cotidiana es evidente,
pues solo se identificaron dos preguntas que ponen de manifiesto que los
procesos de evaluacion del aprendizaje reflejados en los 106 examenes
analizados incorporan solo en una minima parte el reto de orientar a los
alumnos en la “comprensiéon de los grandes problemas y situaciones socia-
les que estudiantes y maestros enfrentan y viven cotidianamente” (Ministe-
rio de Educacion Nacional de Colombia, 2006, p. 121). La falta de reflexién
sobre los temas de la cotidianidad colombiana y de la realidad inmediata
de los estudiantes preocupa, porque, como bien se enuncia tanto en los
estandares como en los lineamientos de ciencias sociales, es fundamental
que, en su paso por la educacién primaria y secundaria, los nifios y los jo-
venes del pals “asuman posturas éticas, que no necesariamente son homo-
géneas, sino que respetan el caracter plural y diverso de los seres humanos
en procura de transformar las condiciones adversas que condicionan y li-
mitan la dignidad humana (Ministerio de Educacion Nacional de Colombia,
2006, p. 119).

La preponderancia de la exigencia de la habilidad de recordar, por en-
cima de la habilidad de comprender y de aplicar, demuestra una tendencia
a evaluar conceptos de primer orden (Gomez & Miralles, 2017), que corres-
ponde a las habilidades cognitivas exigidas en los examenes analizados.
Dichos examenes muestran que mayoritariamente las preguntas exigen un
dominio memoristico y la ausencia de procedimientos. Los resultados evi-
dencian una evaluacion que mide aprendizaje de contenidos y la ausencia
de otras habilidades de pensamiento histérico, como la explicaciéon causal,
es decir, aplicar y explicar los conocimientos en una situacién dada y utilizar
las pruebas, argumentos y conclusiones basados en las pruebas.

En este sentido, el pequefo nimero de preguntas de tipo ensayo
plantea la necesidad de desarrollar la competencia narrativa, la cual es
definida por Rusen (2007) “como la habilidad para desarrollar procedi-
mientos que dan sentido pasado” (p. 26). Segun Salazar (2006, citado por
Santisteban, 2010),

el valor de la narrativa histérica en la educacion se encuentra en el hecho
de que es una representacién de acontecimientos reales, organizados



en una trama que responde a un problema planteado por la realidad,
en la cual se muestra la experiencia humana y no solo conceptos abs-
tractos (p. 44).

Otro aspecto de los resultados del articulo en el que hay que detenerse
es la proporcion de examenes segin el momento en que se presenta la
prueba. Llamo¢ la atencidn la inexistencia de exdmenes de inicio o diag-
noésticos, sobre todo si desde las propuestas constructivistas, la ensefianza
para la comprension y la pedagogia basada en problemas se ha resaltado
la pertinencia de considerar los conocimientos previos de los estudiantes e
involucrarlos en sus procesos de aprendizaje. Las investigaciones de Pazzani
(1991), Verdugo (1996) y Alvermann & Hynd (1989) han evidenciado que
los grupos de estudiantes en los que se aplicd una prueba diagnostica y los
profesores que utilizaron los resultados para orientar la ensefanza obtuvie-
ron mejores resultados en los exdmenes finales.

El hecho de que el 76,7 % de los exdmenes sean pruebas parciales de
final de bimestre seria un indicador de que el principal propésito de los
examenes es darles una calificacion a los alumnos. Este argumento es ra-
tificado tanto por la ausencia de pruebas diagnosticas, que ya sefialamos,
como por el porcentaje de pruebas de recuperacién, que representan tan
solo el 3,9% de las analizadas. Si se tiene en cuenta que no hay evidencias
de examenes de diagndstico, que hay un nimero pequeno de actividades
de recuperacién y que la mayor parte de los exdmenes son de final de bi-
mestre, podemos decir que la evaluacion en ciencias sociales sigue siendo
mas sumativa que formativa. Llama la atencién el bajo porcentaje de exa-
menes de recuperacion, porque este puede ser un espacio idéneo para
retroalimentar, potencializar lo aprendido y aclarar dudas del proceso de
adquisicion de habilidades, de alli que Soler (2007) llame la atencién sobre
la importancia que tienen los exdmenes y las actividades de recuperacion,
pues estas podrian convertirse en un escenario para que los alumnos que
no han logrado superar ciertos objetivos de los distintos niveles realicen
actividades y evaluaciones con estrategias diferentes a aquellas primeras
que hicieron que el objetivo no se consiguiera, para evitar que se produzcan
estancamientos y que puedan conseguir o que no han logrado antes.

La clara tendencia a incluir en los examenes preguntas objetivas o de
seleccion multiple parece estar relacionada con el deseo de los maestros de
dos cosas: una, preparar a los estudiantes para la Prueba Saber de Ciencias
Sociales, aplicada por el Estado, y, dos, mejorar los resultados en dichas
pruebas, en las que 24 de las 25 preguntas son de seleccién multiple y solo
una es abierta. Dicha tendencia evidencia por los menos dos tensiones: la
que plantea la discusion sobre la pertinencia de las preguntas de seleccién
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multiple para evaluar conocimientos y habilidades en el area de ciencias so-
ciales y la que cuestiona la preponderancia que se le viene dando a las prue-
bas estandarizadas como indicadores para medir la calidad de la educacién.

A la pregunta por la conveniencia de evaluar conocimientos y habilida-
des del area de ciencias sociales, como los conceptos, los procedimientos y
las actitudes, con preguntas de seleccion multiple, o de respuestas cortas,
restringidas y limitadas, planteadas por autores como Palacios (2017), el
Instituto Colombiano para la Evaluacion de la Educacién & Ministerio de
Educacion Nacional (2013), en los documentos que orientan la interpre-
tacién de los resultados de las pruebas Saber, han sostenido que, aunque
reconocen que los resultados obtenidos mediante preguntas cerradas siem-
pre conllevan a imprecisiones derivadas de las respuestas dadas al azary
que hay una probabilidad relativamente grande de obtener una respuesta
correcta mediante una seleccién aleatoria, defienden la preponderancia de
dichas preguntas, apoyados en las pruebas de confiabilidad y validez a que
son sometidas antes de su aplicacion.

En cuanto a la segunda tension, el uso masivo de las preguntas de
seleccién multiple parece estar relacionado con la importancia que han
ganado las pruebas Saber en los Ultimos anos. Ademas de ser uno de los
indicadores para medir la calidad de la educacién, obtener altos puntajes
sirve para hacerse acreedor de becas, bonificaciones econémicas y conde-
coraciones. Lo anterior no tendrfa ningun reparo, si no fuera porque el afan
de obtener buenos resultados induce a algunos profesores a condicionar
la accién en el aula, a seleccionar los contenidos y a orientar el proceso de
evaluacién para obtener buenos resultados en las pruebas externas (Saiz,
2013; Souto & Claudino, 2009).

Los testimonios aportados por estudiantes de Ultimo grado de secun-
daria sobre sus percepciones de la clase de ciencias sociales, en un trabajo
publicado por Palacios (2018), muestran que buena parte de las actividades
del aula de dicho curso son dedicadas a entrenar a los estudiantes para dar
respuestas a test similares a la Prueba Saber para que les “vaya bien”, y para
contestar correctamente un examen, lo que no solamente desdibuja com-
pletamente el proposito y orientacién del area, sino que desaprovecha las
capacidades de los estudiantes para construir conocimientos y desarrollar
habilidades utiles para la vida.

Una alternativa a las problematicas analizadas en el articulo es reem-
plazar la planeacion de clases desde unidades simples o temas, que general-
mente conllevan el uso del examen como el principal o Unico instrumento
de evaluacion, por planeaciones desde unidades complejas, como el trabajo
por proyectos o unidades didacticas, o el aprendizaje basado en problemas.



Instituciones educativas donde han adoptado la planeacion de las clases
desde unidades complejas y a partir de una problematica, bien sea social,
politica o0 medioambiental, proponen a sus estudiantes productos y metas
de aprendizaje que involucran diferentes asignaturas. Desde estas perspec-
tivas no solo se promueve una formacién mas enriquecedora, sino que se
adoptan instrumentos de evaluacién diversos, como portafolios, experien-
cias de trabajo de campo y reflexiones criticas, que generan mejores formas
de retroalimentar los aprendizajes de los estudiantes y de reflexionar la
practica docente.

Otra alternativa seria el replanteamiento de las formas de evaluar por
parte del Estado a los estudiantes de los Ultimos grados. Aunque esto plan-
tee la necesidad de una inversion mas alta en recursos econémicos, perso-
nal y tiempo, es necesario, sobre todo si, como anuncia el propio Estado,
se le estd apuntando a la formacién de estudiantes con capacidades de
abstraccion y de solucion de problemas, relacionados con su entorno y con
el mundo. Lo anterior implica no solamente un claro compromiso politico,
sino también una recomposicion estructural del sistema de evaluacién de la
educacion en el pais.
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