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Resumen

La presente tesis doctoral pretende explorar cuéles son las categorias temporales
desarrolladas entre los estudiantes en la conceptualizacion del tiempo historico en la etapa
de escolarizacion obligatoria, cuarto de ESO, y la posobligatoria, segundo de

Bachillerato.

Para ello, se ha analizado qué categorias temporales manifiestan los estudiantes en
relacién con su etapa educativa y qué rendimiento maximo tienen los estudiantes respecto

al uso de las categorias temporales.

La investigacion ha tenido como objeto de estudio el tiempo, un concepto abstracto que
ha sido sujeto de mdltiples investigaciones, centradas principalmente en el &mbito fisico,
filosofico, historico y teoldégico —por lo que pocas son las investigaciones que conciernen
a la didactica de la historia. Dicho estudio nos adentra en un campo relativamente nuevo
para la didactica de la historia, donde las diversas categorias temporales (subestructuras

temporales) se constituirdn como conductores del pensamiento historico.

La tesis doctoral se ha centrado, por un lado, en la percepcion temporal que tienen los
estudiantes de cuarto de ESO y segundo de Bachillerato de seis centros educativos de
educacion obligatoria y posobligatoria, y, por otro lado, en las nueve categorias o
operadores temporales que confeccionan el pensamiento temporal. Concretamente se ha
analizado el cambio y la continuidad, la permanencia, la duracién, la causalidad, la
periodizacion, la sucesion, la secuenciacion, la simultaneidad y la duracion. Cada uno de
estos aspectos ha sido teorizado y incluido, con mas 0 menos presencia, en el instrumento

de investigacion.

El instrumento de investigacion construido a partir de preguntas abiertas y cerradas, e
implementado en seis centros educativos sociodemograficamente diversos de la
comunidad autonoma de Catalufia (n = 213), nos ha permitido identificar qué percepcion
temporal tienen los estudiantes, asi como determinar las categorias temporales mas

presentes en los estudiantes y sus rendimientos maximos.

El anélisis de los resultados de los estudiantes de cuarto de ESO (n = 154) y segundo de
Bachillerato (n = 59) ha plasmado, por un lado, una percepcion temporal cronolégica en

ambos cursos educativos, con una presencia residual de la temporalidad historica, un dato



homonimo a otro estudio del &mbito. Y, por otro lado, unos niveles de rendimiento
méaximo bajos en cuarto de ESO y moderados en segundo de Bachillerato. No obstante,
cabe remarcar que los resultados presentan claras divergencias entre las nueve categorias

temporales.

Estas diferencias en los rendimientos de los estudiantes divergen de los principales
estudios de libros de texto que analizan las distintas categorias temporales, por lo que
vemos resultados distintos entre las investigaciones centradas en los libros de texto y la
presente investigacion centrada en el conocimiento de los estudiantes; asi como de las

pautas legislativas del curriculo catalan.

Estos resultados presentan un desafio para los contenidos escolares, dado que se
manifiesta una necesidad didactica de replantear la posicion de las distintas categorias

temporales a la hora de plantear los contenidos histéricos.

Palabras clave: didactica de la historia; tiempo histérico; aprendizaje del tiempo;

categorias temporales.
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Abstract

This doctoral thesis aims to identify the most developed temporal categories among
students in Catalan high schools in their conceptualizing of historical time during their
compulsory 10th grade (cuarto de ESO) year and their second university-tracked post-

compulsory year (segundo de Bachillerato.).

To do this, an analysis was carried out to determine what temporal categories students
manifest in relation to their educational stage along with the maximum performance

students have regarding their use of temporal categories.

This research focuses on time as the object of study, an abstract concept that has been the
subject of multiple investigations, mainly drawing from the physical, philosophical,
historical and theological fields. Yet, there are few investigations from the perspective of
history didactics. This study takes a relatively new direction for the field of history
didactics, where the various temporal categories (temporal substructures) are constituted

as conductors of historical thought.

This thesis has focused, on the one hand, on the temporal perception that fourth-year ESO
and second-year university-track high school students have, and on the other hand, on the
nine categories or temporary operators that constitute temporal thinking. Specifically,
analyses have focused on the categories of change and continuity, permanence, duration,
causality, periodization, succession, sequencing, simultaneity and duration. Each of these
aspects has been theorized and included, with more or less presence in the research

instrument.

The research instrument contained open and closed questions, and was implemented in
six socio-demographically diverse secondary schools in the autonomous community of
Catalonia (n = 213). The data allowed for the identification of the temporal perception
students have, as well as the categories more commonly present in students who

demonstrated a level of maximum performance.

The analysis of the results of the ESO (n = 154) and university-track students (n = 59)
reflected, on the one hand, a chronological temporal perception in both educational
courses, with a residual presence of temporality historical, data homonymous to another

study of the field. And on the other hand, a low number of students reaching the

11



established maximum performance levels in the ESO and moderate numbers in the
university track. However, it should be noted that the results show clear divergences

between the 9 temporal categories.

These differences in maximum student achievement clash with major textbook studies
that look at different time categories. Therefore, we see different results between the
research focused on textbooks and the present research focused on actual student

knowledge. These divergences are also reflected in official educational legislation.

These results present a challenge for curricular content, since they highlight a didactic

need to rethink the concept of time and how it is taught and learned.

Keywords: History didactics; historical time; time learning; temporal categories.
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Introduccion

“La pereza y la cobardia son las causas de que la

mayoria de los hombres después que la naturaleza

los ha librado desde tiempo atras de conduccion

ajena (naturaliter majorennes), permanecen con

gusto como menores de edad a lo largo de su vida,

por lo cual les es muy facil a otros el erigirse en

tutores. jEs tan como ser menor de edad! Si tengo

un libro que piensa por mi, un pastor que

reemplaza mi conciencia, un médico que dictamina

acerca de mi dieta, y asi sucesivamente, no

necesitaré esforzarme. Si sélo puedo pagar, no

tengo necesidad de pensar: otro asumira por mi

tan fastidiosa tarea.” (Kant, 1784/1986, p. 7)

Esta tesis doctoral es el resultado de una investigacion que ha durado formalmente unos
cinco afios, aunque es también la culminacion de unas inquietudes que llevan conmigo
maés de 10 afios. Un viaje que ha tenido distintos recorridos y ritmos. En este sentido,
debo decir que no ha sido una tesis lineal, sino un estudio muy sujeto a la formacion de
la investigadora, y que, por tanto, el ritmo de su evolucién ha variado en funcién de los

afios, lo que se ha visto reflejado también en la elaboracion de la tesis.

La inquietud que me llevd a escoger la tematica de la tesis se puede remontar a las
reflexiones que surgieron tras la realizacion del Trabajo de Investigacion de Bachillerato
(TRB). El trabajo estudiaba los origenes, el funcionamiento y la estructura de los campos
de concentracion de la Segunda Guerra Mundial en Alemania. Este trabajo supuso visitar
los campos de concentracion de Auschwitz (1), Mauthausen y Dachau. En este Gltimo

desempefié trabajos de guia turistica al finalizar el TRB.

El interés por los campos de concentracion desencadend una fijacion por los
totalitarismos de nuestro pasado reciente. Durante la carrera universitaria en Historia,
realizada en la Universidad Autdnoma de Barcelona, el estudio de los fascismos me
supuso enfrentarme a toda una serie de preguntas sobre las condiciones sociales y
culturales, mas alla de las historiograficamente estudiadas, sobre el surgimiento de estas
posturas politicas e ideoldgicas. Al iniciar el Master en Formacion del Profesorado
empecé a tratar este tema desde la educacion, y tuve que aprender a adecuar y procesar
mis conocimientos a las necesidades educativas de los adolescentes, a los cuales iban

dirigidas mis primeras propuestas didacticas.
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En ese momento, me di cuenta, gracias a las clases de los profesores que se convirtieron
en mis directores de tesis, que para evitar una didactica transmisiva era necesario
presentar este hecho histérico no como algo acabado y definido, sino como algo que se

podia analizar y interpretar desde diferentes perspectivas.

El nazismo tenia su sentido historico correlacionandolo con acontecimientos historicos
similares que habian ocurrido en diferentes periodos historicos y diferentes lugares. Alli
empecé a entender que la narrativa lineal cronoldgica y progresiva de algunos profesores

y libros de texto impedia entender los totalitarismos como hechos historicos simultaneos.

Con el doctorado me sumergi en la literatura de la simultaneidad, lo que me llevé a la
temporalidad. Con mis compafieras de doctorado reflexionamos sobre las posiciones de
la simultaneidad dentro de la temporalidad, y nos dimos cuenta que la superposicion de
una u otra nocion temporal define el caracter del hecho histérico. Es decir, el uso de
nociones temporales mas cronoldgicas o lineales da lugar a un caracter transmisivo del
conocimiento, mientras que las nociones temporales como la simultaneidad o la

permanencia podrian generar un conocimiento historico mas complejo y completo.

En términos didacticos, se pretendia hacer entender a los adolescentes que la
temporalizacion no es unidireccional sino multidimensional. Todavia tengo guardada una
imagen que saqué de un razonamiento realizado en la pizarra del despacho 129, que,
pensandolo en el dia de hoy, quizas fue el punto de partida de la investigacion que voy a

presentar a continuacion.

Fue con la concesion de la beca APIF cuando empezd la cronologia formal de mi
investigacion, donde mis inquietudes se centralizaron en el aprendizaje del tiempo en
educacion. Desde luego, mi perspectiva se alejaba de esa vision puramente cognitivista
en la que se habia tratado el tiempo hasta el momento y se orientaba méas por el
descubrimiento de una perspectiva didactica. Con esto, no quiero negar la importancia de
tener en la mente los diferentes estadios del desarrollo cognitivo de los adolecentes, pero

mi intencion era explorar las posibilidades educativas desde la misma ciencia historica.

Durante el curso 2017-2018, mi primer afio académico con la beca, fue cuando realmente
acoté y delimité la investigacion, generando una primera aproximacion del marco teérico
y entregando el plan de investigacion a la comision de doctorado. La tesis doctoral

empezaba a coger forma y consistencia teorica.
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Sin duda, fue el segundo afio de la beca (2018-2019) al que mas rendimiento le pude
sacar, dado que de septiembre de 2018 a mayo de 2019 se ideo, prepiloto, pilotd y ejecutd
el instrumento de investigacion. Asi, me introduje en la compleja y necesaria literatura
metodoldgica. De marzo de 2019 a junio de 2019, por un lado, se dio forma a los primeros
capitulos de la investigacion, y, por otro lado, se transcribieron los datos. Fue durante
estos cuatro meses que disfruté de una estancia de investigacion en el Georg Eckert
Institut situado en Braunschweig (Alemania), donde empecé a ver la luz al final del tnel.

Todos los vacios se empezaban a rellenar, pero aun faltaba reflejarlo por escrito.

Al volver de Alemania y al iniciar mi tercer afio de beca (2019-2020) me dediqué
principalmente a trabajar los datos y a escribir los capitulos restantes de la tesis doctoral.
Parecia que todo estaba a punto de finalizar, pero adn faltaba un ultimo aprendizaje
relacionado con el cierre de la investigacién: las correcciones. Esta Gltima etapa, que se
inicié en el 2021, sin duda ha sido una de las mas duras, aunque he de decir que es una
de las fases donde méas he aprendido de mis errores y, por supuesto, de mis directores de

tesis.

Asi pues, en el 2021 se finalizé la presente investigacion. Un estudio que habla de la
temporalidad histdrica a partir de un concepto filoséfico que me vinculd a la tradicion
occidental de la conceptualizacion del tiempo en tres variaciones, siendo en la actualidad

contempladas dos de ellas.

Estas tres variaciones tienen que ver con la mitologia griega y son: Aién, Cronos 'y Kairos.
Aidn representa la temporalidad sensorial, la cual escapa de unos limites claros y precisos.
Una concepcion del tiempo-vida muy desarrollada en nuestra infancia, de los 0 a 3 afios.
De hecho, como veremos en los proximos capitulos, la legislacién educativa quiere
contrarrestar esa temporalidad sensorial con la introduccion progresiva de Cronos, el
tiempo cronoldgico. Un tiempo que se introduce a los 3 afios y que se sigue trabajando
hasta los 10 afios. Este tiempo cronologico marca estos limites del espacio temporal y

ayudan al nifio a comprender en qué sociedad vive.

Es en ese periodo cuando las categorias temporales que he decidido trabajar en dicha
investigacion emergen, dado que progresivamente los maestros ensefian a los nifios
habilidades en datacion, sucesion, periodizacion, cambio, continuidad, permanencia,
secuenciacion, simultaneidad, causalidad y duracion. Por ejemplo, ensefiar los dias de la

semana es ensefar a periodizar, o ensefiar a realizar un horario es ensefiar a datar.
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Por tanto, estas categorias temporales son trabajadas ya desde edades muy tempranas. Y
es hacia los 10 afios cuando empieza a introducirse un nuevo concepto de tiempo: Kairos.
Un tiempo que posee de temporalidad aionica y cronoldgica a la vez, y que estd marcado
por los acontecimientos historicos pasados. El tiempo histérico es una percepcién de la
temporalidad compleja que empieza a ensefiarse a los 12 afios hasta la finalizacion de la

escolarizacion obligatoria y posobligatoria.

A lo largo de todo el periodo escolar se deberia haber introducido a los estudiantes tres
percepciones del tiempo caracterizadas por diversas categorias temporales. Un proceso

de ensefianza y aprendizaje muy progresivo y influenciado por las teorias cognitivas.

Asi pues, segun la legislacion educativa de la comunidad auténoma de Catalufia, los
estudiantes al finalizar su escolarizacion han de tener un dominio adecuado de las
distintas categorias temporales. No obstante, la investigacién parte del supuesto que hay
un desarrollo muy bajo de las categorias temporales en los estudiantes de escolarizacion
obligatoria y posobligatoria. Aunque se intuye que los estudiantes de 2° de Bachillerato

tienen un mayor dominio de las categorias temporales que los estudiantes de 4° de ESO.

Y es en este punto donde nace la presente investigacion, ya que busca determinar si hay
0 no un dominio adecuado de las distintas categorias temporales por parte de los
estudiantes de cuarto de ESO y los estudiantes de segundo de Bachillerato. Para ello, pasé

una prueba conceptual, que explicaré mas adelante, a unos doscientos trece estudiantes.

En esta tesis doctoral entramos en la dimension mas analitica de las distintas categorias
temporales. Por tanto, no busca, como en otras investigaciones, analizar una sola
categoria temporal: cambio, duracion, causalidad, etc., sino que pretende identificar en
primera instancia cuales son las categorias u operadores temporales mas desarrolladas
entre los estudiantes y, en segunda instancia, determinar su nivel de rendimiento maximo
en cada una de ellas. Por tanto, busca dar una vision global de las categorias temporales
y, por ende, una vision global del pensamiento temporal que tienen los estudiantes de

cuarto de ESO y de segundo de Bachillerato.

Asi, estamos delante de un estudio exploratorio que analizara las distintas categorias
temporales con actividades de naturaleza metodoldgica diversa, por lo que estamos

delante de un estudio metodoldgicamente mixto, donde se han analizado preguntas de
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corte mas cualitativo 0 mas cuantitativo. Esta combinacion metodoldgica se ha convertido

en una dificultad para el desarrollo de la tesis doctoral en su fase de anlisis de los datos.

No obstante, aun con esas dificultades, dicho estudio presenta un analisis descriptivo,
donde se manifiestan cuéles son las categorias temporales mas presentes en los
estudiantes segun su centro educativo y curso escolar, asi como sus rendimientos
méaximos en el uso de las categorias temporales. Los resultados de la investigacion, que
mas adelante se justificaran, difieren de las directrices legislativas y de los resultados de
los estudios de libros de texto. Asimismo, la investigacion manifestard la residual
percepcion temporal del tiempo histdrico que tienen los estudiantes versus la percepcion
temporal del tiempo cronoldgico y del tiempo aidnico. Por lo que podremos identificar la
capacidad de incidencia del tiempo historico entre los diversos estudiantes a quienes se

ha pasado el instrumento de investigacion.

Los resultados del presente estudio pretenden contribuir a seguir estudiando sobre la
temporalidad histdrica y su didactica. Cada una de las categorias temporales analizadas
pueden ser focos de estudios futuros. Asi, podremos conseguir un corpus tedrico amplio
para asentar unas directrices didacticas comunes, tanto para los libros de texto como para
los docentes. Esto permitiria formular una competencia en temporalidad para cada uno
de los ciclos del sistema educativo esparfiol. Esta afirmacion no nos deberia sorprender,
ya que, como hemos descrito en el marco tedrico y en las conclusiones, el tiempo es una

constante en el curriculo del &mbito de las ciencias sociales.

Hay que remarcar que aun hay informacion explotable en dicha investigacion, dado que
los datos sociodemograficos, en su mayor parte, estdn pendientes de ser trabajados. Estos
resultados podrian transformarse en estudios que reflexionaran sobre los indicadores
sociodemogréaficos de éxito, y ver si hay una correlacion directa entre los indicadores y

los resultados conceptuales.

Ademas, la investigacion presentada en dicha tesis doctoral podria llegar a abrir un nuevo
campo dentro de la sublinea comentada en el planteamiento del problema: el estudio sobre
los aprendizajes de los conocimientos historicos sociales, niveles de significacion,

complejidad, operatividad, contextualizacion e incorporacion (Prats, 2003).

Esa mutabilidad de la disciplina hace que a dia de hoy no haya un acuerdo sobre los

nucleos conceptuales que hay que trabajar en didéctica de las ciencias sociales. Ejemplo
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de ello es esta tesis, la cual quiere poner de manifiesto la relevancia del tiempo y sus
estructuras temporales en la construccion del pensamiento historico. ¢ Como pretendemos
ensefar pensamiento histérico si los estudiantes presentan dificultades en el desarrollo de

estructuras bésicas de la temporalidad?

De hecho, el estudio presentado por Miralles et al. (2011) manifiesta como solo un 5 %
de las investigaciones analizadas se centran en aspectos epistemologicos. Dicha
investigacion es una hibridacion de ambas tematicas, dado que los resultados de las
diversas investigaciones sobre el tiempo y sus estructuras divergen de los resultados
expuestos por esta investigacion. Esta divergencia hace replantearnos aspectos basicos de

la epistemologia de las ciencias sociales y la didactica del tiempo.

Por tanto, dicha tesis es solo un primer paso descriptivo que nos podria abrir a un campo
de estudio nuevo. Asi, méas que resolver dicha problematica, la pone de manifiesto. En
otras palabras, los primeros estudios de los nuevos &mbitos buscan plantear el problema

a través del estudio empirico, y asi lo intenta hacer esta investigacion.

Si nos centramos en el conjunto de las siguientes paginas y explicitamos detalladamente
cada uno de sus apartados, vemos como la presente investigacion se ha estructurado a

partir de dos grandes apartados: el marco teérico y el proceso de investigacion.

El primer apartado, el marco tedrico, se ha constituido a partir de cuatro capitulos: el
planteamiento del problema, el tiempo y sus variantes, el aprendizaje del tiempo y el

estado de la cuestion.

En el planteamiento del problema se enmarca la investigacion dentro de la didactica de
las ciencias sociales, concretamente desde la didactica de la historia, y dentro de las
sublineas de investigaciones ligadas a las concepciones de la historia, la geografia u otras
ciencias sociales entre el alumnado, y la evaluacion de los aprendizajes. Asimismo, es en
este capitulo cuando se introduce nuestro objeto de estudio, el tiempo y su didactica. Es
por ello que primeramente se analiza el hecho histérico como ente originario de las
distintas concepciones temporales y seguidamente se describen las problematicas de
conceptualizar el tiempo. Ya finalmente se especifica la estrategia metodoldgica que ha

seguido la investigacion, asi como su pregunta de investigacion, hipotesis y objetivos.

El segundo capitulo de la presente tesis doctoral se adentra en el tiempo y sus variantes.

Este apartado se centra primeramente en las diversas concepciones del tiempo, seguido
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de un analisis tedrico de las distintas subestructuras temporales y termina con una vision
tedrica de las distintas capacidades cognitivas temporales. En otras palabras, el capitulo
busca relatar grosso modo lo que dicen las distintas disciplinas que han tratado el tiempo,

ya sea desde una perspectiva mas filoséfica, historica o psicoldgica.

El tercer capitulo se centra en el aprendizaje del tiempo, a partir de tres ejes fundamentales
que interfieren en el proceso ensefianza-aprendizaje de la educacion obligatoria y
posobligatoria: modelo docente, curriculo y libro de texto. Asi, en primera instancia se
analizan los diversos modelos del aprendizaje de la historia que actualmente predominan
en la practica docente, seguido del andlisis del curriculo de la comunidad autonoma de
Catalufia, lo que nos permitira tener una vision del grado de significacion que tiene el
tiempo para la institucion educativa. Finalmente, trataremos comparativamente curriculo

y libros de texto.

El cuarto capitulo de la tesis doctoral se centra en el estado de la cuestion del estudio,
donde se realiza, por un lado, una aproximacion a las investigaciones relacionadas con el
aprendizaje temporal y, por otro lado, una aproximacion a las investigaciones

relacionadas con el analisis temporal de los libros de texto.

Con todo ello, se cierra esta primera parte de la tesis doctoral. Una seccion compuesta por

cuatro capitulos tedricos que dan fuerza conceptual a la investigacion.

El segundo apartado de la investigacion se centra en el proceso empirico de la
investigacion. Esta segunda parte estd formada por tres capitulos: capitulo 5, la
metodologia; capitulo 6, el analisis de resultados, y capitulo 7, las conclusiones y

limitaciones.

En el quinto capitulo del presente estudio se inicia el proceso investigador. Es en este
capitulo donde nos sumergiremos en primera instancia en la fundamentacion
metodoldgica, donde se justifica el porqué se ha optado por una metodologia mixta.
Seguidamente, se habla del proceso de confeccidn del instrumento y se realiza una
fundamentacion tedrica del porqué se ha optado por realizar cada una de las preguntas
que han de hacer los estudiantes. Una vez justificado el instrumento, el capitulo se adentra
en la muestra analizada para nuestro estudio. Por Gltimo, se detalla el método empleado

para la recogida y analisis de los datos.
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El capitulo sexto del estudio se ha construido a partir de tres grandes bloques, donde
primeramente se analizan los resultados sociodemograficos que se han obtenido de la
muestra, seguidamente se analiza el primer nivel de analisis de la prueba, el cual se centra
en el primer objetivo general, y, finalmente, se expondra el segundo nivel de analisis, en

el que se ha centrado el segundo objetivo general de la investigacion.

En el altimo capitulo se presentaran las principales conclusiones halladas en los datos, y
se pone de manifiesto que el estudio del tiempo y de sus categorias temporales en su
planteamiento didéctico es un campo adn en desarrollo y de necesaria investigacion. Asi,
se visualiza una clara necesidad de reformular el proceso ensefianza-aprendizaje de la
didactica del tiempo historico. Asimismo, en dicho apartado se explican las limitaciones

que tiene el estudio.

En definitiva, si consideramos en términos globales el desarrollo de esta investigacion,
nos abocamos a la importancia de tratar la temporalidad como un campo de estudio
especifico para la didactica de la historia. La temporalidad nos permite plantear un
desemperio proactivo en el aprendizaje del pasado histérico en el adolescente, siempre y

cuando se contemple como algo a aprender y no como algo dado por el hecho histérico.
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1. Planteamiento del problema

El Gnico método viable para el estudio del
tiempo y la temporalidad es el anélisis de €l
en su totalidad (Sartre, 1984)
La Historia es una materia escolar de gran complejidad y de dificil ensefianza, tanto por
su naturaleza como ciencia formal como por la institucionalizacién que sufre (Prats,
2017). Tradicionalmente los elementos del pasado han estado sujetos a la manipulacion
politica. De hecho, la factualidad de los contenidos en los curriculums puede traducirse
como un aumento de los nacionalismos (Montero, 2017), lo que puede condicionar el

contenido.

Como mostrd en un estudio Gozables (2017) el qué y el cdmo ensefiar historia ha sufrido
una larga evolucion, llegando a un consenso general en que se debe ensefiar la historia a
partir del método del historiador (Prats, 2011). Esta metodologia permite al alumnado
desarrollar diversas habilidades cognitivas que potencian la construccion de los conceptos

formales del proceso historico (Céssia de Oliveira Reis, 2017).

Introduciéndonos en un punto clave para la ensefianza de Historia: el hecho histérico o
acontecimiento. Cuando entramos en ese campo surgen multiples preguntas: ¢qué hecho
historico estudiar?, ¢por qué estudiar ese hecho histdrico, qué cambio o continuidad
implica?, etc. De ahi la importancia de preguntas cémo la que planted Yali a Jared
Diamond en 1972: “;Por qué vosotros, los blancos, desarrollasteis tanto cargamento y lo
trajisteis a Nueva Guinea, pero nosotros, los negros, teniamos tan poco cargamento
propio?” La cadena temporal que expone Diamond (2010) es el nexo conector de los
diversos hechos histdricos, por lo que, tenemos que saber esas conexiones para generar
un pensamiento historico coherente con los hechos y construir, asi, un conocimiento
histérico. Es decir, pretendemos generar una conciencia temporal histdrica basada en el
pasado-presente (Miguel-Revilla y Sanchez-Agusti, 2017), en el cual se podria afiadir el
futuro incorporando el concepto de heterotopia de Foucault, y asi reflexionar cémo
pueden evolucionar los espacios y cOmo se pueden construir los nuevos espacios (Trivifio,
2019).

Por tanto, ¢por qué debemos hacer investigacion en ciencias sociales? Como dice Quivy
y Campenhoudt (1997), las ciencias sociales nos ayudan a mejorar la concepcion de las

significaciones de un hecho o una conducta, a saber hacer un buen balance de una
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situacion concreta, a definir l6gicas de funcionamiento de una organizacion, a reflexionar
sobre implicaciones de ciertas decisiones politicas y a entender la percepcion de las

personas ante un problema (Sierra-Bravo, 1997).

Cabe denotar que la didactica de las ciencias sociales es un area que aun esta
estructurando y ampliando su construccion teorica, por lo que aun no encontramos un
corpus tedrico compacto (Prats y Valls, 2011), siendo necesario aun el incremento de
publicaciones de impacto y calidad (Gomez, Lopez-Facal y Rodriguez, 2019). Asi como
el aumento de investigaciones epistemoldgicas (Chaparro, Felices de la Fuente y Trivifio,
2020).

A inicio del s. xxi, Prats (2003) plante6 cinco posibles lineas de investigacion para la
didactica de las ciencias sociales: 1) Disefio y desarrollo curricular en sus diversas etapas,
areas y disciplinas educativas. 2) Construccién de conceptos y elementos que centren el
contenido relacional y polivalente de la didactica de las ciencias sociales. 3) Estudios
sobre comportamiento y desarrollo de la profesionalidad docente en lo referente a la
ensefianza de la historia, geografia y ciencias sociales. 4) Investigaciones ligadas a las
concepciones de la historia y la geografia u otras ciencias sociales entre el alumnado, y

la evaluacion de los aprendizajes. 5) Investigaciones sobre la didactica del patrimonio.

La investigacidn, que se presenta en esta tesis doctoral se encuadraria en el campo 4:
investigaciones ligadas a las concepciones de la historia, geografia u otras ciencias
sociales entre el alumnado, y la evaluacion de los aprendizajes (Prats, 2003). Este ambito

esta compuesto por unas 10 sublineas de investigacion (ver tabla 1.1).

Tabla 1.1 Sublineas de investigaciones ligadas a las concepciones de la historia, geografia u

otras ciencias sociales entre el alumnado, y la evaluacion de los aprendizajes

Visiones —o representaciones— de los nifios, adolescentes y adultos
sobre el mundo social, econémico, cultural, politico, y sobre las
disciplinas academicas.

Estudio sobre los aprendizajes de los conocimientos histdricos y | Se trata en la
sociales, niveles de significacion, complejidad, operatividad, | investigacion.
contextualizacién e incorporacion.

Comparaciones entre los niveles de dificultades de la comprension de
conceptos entre diversas disciplinas, tanto entre las ciencias sociales,
como entre alguna de éstas y otras.

Nuevas formas de comunicacién y aprendizaje de conceptos
historicosociales de habilidades intelectuales.
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Afectividad y aprendizaje de las ciencias sociales.

Estudio de las actitudes del alumnado ante la Historia, la Geografia u
otras Ciencias Sociales como asignhaturas y como ambitos de
conocimiento cultural.

Estudio sobre el aprendizaje e interiorizacion de valores,
comportamientos sociales y politicos, en relacion con el aprendizaje de
las Ciencias Sociales.

Aprendizaje de los diversos contenidos de las metodologias propias de
las disciplinas.

Transferencia de lo aprendido en el &mbito académico a la vida
cotidiana.

Funcionamiento didactico y grado de aprendizaje de conceptosclave | Se trata en la
en las diversas etapas educativas. investigacion

Fuente: Prats, 2013

Como dice Sierra-Bravo (1997), la ensefianza y la evaluacién de los aprendizajes solo se
pueden observar empiricamente mediante la busqueda de indicadores que sean expresion
de ellos, ademéas debemos tener presentes las numerosas variables que condicionan
nuestro estudio. Un conocimiento que nace del resultado dialéctico entre los efectos del
ambiente externo del individuo y de las consecuencias de sus propias facultades

cognitivas (Prats y Fernandez, 2017).

Por tanto, estamos delante una investigacién que busca cambios en las ideas de los
estudiantes. Dichas investigaciones, segun Barton (2010), se clasifican en dos categorias:
a) estudios cuasiexperimentales, que comparan las ideas de los estudiantes antes y
después de alguna intervencion, b) estudios transversales, que comparan las ideas de los

estudiantes en diferentes edades.

1.1 Reflexiones preliminares sobre el tiempo

En el siguiente apartado intentaremos dar unas notas globales del tiempo y en concreto
del tiempo de caracter historico. Para ello, primeramente, se analizara el hecho histdrico
como elemento originario de las concepciones temporales del tiempo historico, v,

seguidamente, se hablara de las problematicas para conceptualizar el tiempo.

1.1.1 El tiempo en la didactica de las ciencias sociales: el hecho histérico y el
pensamiento historico.

Como se ha expuesto en el apartado anterior, hay una emergencia en la actualidad del

acontecimiento o hecho historico, marcado por la temporalidad del Kairds, es decir, el

49



tiempo historico. Una temporalidad que, como docentes de Didactica de las Ciencias
Sociales, debemos desarrollar en nuestros alumnos, para asi fomentar el pensamiento
historico. “Pensar historicamente requiere, en primer lugar, pensar en el tiempo,
desplazarse mentalmente en el tiempo y tener conciencia de la temporalidad, para ir
construyendo una conciencia histdrica que relacione pasado con presente y se dirija al
futuro” (Santisteban, 2010, p. 6).

Como didactas de las ciencias sociales tenemos el objetivo de proporcionar a nuestros
alumnos los instrumentos para la adecuacion de las relaciones (del hecho histérico) entre
el d&mbito conceptual o sustantivo y el &mbito metacognitivo y procedimental o de
segundo orden (Seixas y Morton, 2013; Prats, 2011), permitiendo asi la triangulacion
temporal y dimensional (Rlsen, 2008, citado por Erdmann y Hasberg, 2011). Para
conseguir dicho hito, tenemos que conocer la confeccion del hecho y, por lo tanto,
tenemos que trabajar el pensamiento histérico complejo, el cual, tal y como definen Ethier
et al. (2010), se caracteriza por ser una construccion, ser metodico, tener perspectiva
temporal y ser una interpretacion critica. Cuatro dimensiones que para desarrollarse de
forma correcta deben ser tratadas didacticamente de igual forma a la que se construye el
conocimiento histérico. EI quehacer del historiador consta de dos ambitos que, aunque
parten del mismo proceso, describen el hecho histérico desde su aspecto mas conceptual

0 sustantivo, y desde su &mbito mas metacognitivo y procedimental (Duquette, 2011).

Esta comprensién complementaria del hecho histérico nos permite disefiar estrategias
didacticas donde el &mbito conceptual es el input para potenciar el &mbito metacognitivo

y procedimental, el output de los cuales seria la simulacién del quehacer del historiador.

Menguar uno de estos dos ambitos, olvidando su cercana y necesaria relacion, supone
generar unas explicaciones superficiales y poco significativas, dificultando al alumnado
construir narrativas del pasado y generar visiones mas criticas y democréticas de la
sociedad (Feuntes, Sabariego y Ambros, 2020), lo cual permite evadir las explicaciones
manipuladas (VanSledright, 2011; VanSledright, 2014; Wineburg, 2001).

Como dicen Montanero, Lucero y Méndez (2008), buscamos que el alumno “sea capaz
de comprender las relaciones entre los hechos del pasado y su influencia en el tiempo
presente, mas alla de los eventos o personajes historicos y su cronologia” (p. 27). En otras

palabras, queremos que los estudiantes puedan relacionar la préctica con el saber, es decir,
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debemos unir el saber escolar y las practicas escolares con sus respectivas relaciones con

los saberes cientificos y las practicas cientificas (Le Marec, 2009; Chevallard, 1991).

Por tanto, vemos como el hecho historico es el punto de partida de la investigacion, ya
que de él nacen las interconexiones temporales. Aparece uno de los nucleos bases del
pensamiento historico complejo: la perspectiva temporal (Ethier et al., 2010). Duquette
(2011) ve en el hecho historico dos dualidades: la primera dualidad esta compuesta por
los conceptos de primer orden o sustantivos, y la segunda dualidad por los conceptos de
segundo orden. La teorizacién de los conceptos de segundo orden, es decir todo aquello
del hecho historico que esta compuesto por la metacognicion y la procesualidad del
pasado, nace con la New History, donde se remarca la relevancia de la narrativa historica
(White, 1987; Stone, 1986).

Es a partir de este punto que nos adentramos en la historia conceptual de Koselleck
(1979), identificada como expone Ruiz (1994) “con un método especializado para la
critica de las fuentes, que atiende al uso de los términos relevantes social y politicamente
y que analiza especialmente las expresiones centrales que tienen un contenido social o

politico” (p. 4).

La representacion grafica de un fonema/hecho histérico se apoya en una serie de normas
prestablecidas de forma arbitraria. En funcion de estas normas, es posible obtener
diferentes interpretaciones para un mismo signo/hecho. El fonema no solamente esta
escogido al alzar sino que también se establece una relacion de pertenencia que dificulta
que se pueda reemplazar el nombre de un objeto en un idioma por su nombre en otro
idioma distinto (Saussure, 1969, citado por Castafares, 1922), lo mismo pasa con el hecho
historico, donde constantemente encontramos nodos motivacionales de Le Marec (2009)

o0 construcciones linguisticas subjetivas de Skinner (2007).

El hecho histérico, entonces, esta compuesto por dos dualidades: la primera de ellas hace
referencia al conocimiento sustantivo de la materia, y la segunda se refiere a la
metacognicion y a la procesualidad del pasado (Duquette, 2011). Estos dos ambitos en su
plenitud conforman el llamado pensamiento historico. Salazar (2016) define el
pensamiento histérico como “un proceso con un conjunto de procedimientos propios de
la ciencia historica que tiene como objetivo la interpretacion del pasado” (p. 18),
definicion que concuerda con las ideas de diversos investigadores del ambito (Martineau,
1999; PIa, 2005; Seixas, 2004; Wineburg, 2001, citados por Salazar, 2016). Este no se
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puede caracterizar como “un pensamiento hipotético-deductivo, centrado
fundamentalmente en la comprobacion de hipotesis o de leyes generales™ (Jacott, 1995,
p. 41), ya que como expone Booth (1980, 1983, citado por Jacott, 1995) restaria

importancia al razonamiento inferencial.

El pensamiento histdrico se enmarca en torno a un conocimiento sustantivo trabajado
desde una perspectiva procesual y metacognitiva. Naciendo de ahi, los Ilamados Big Six
del conocimiento histérico, teorizados por Seixas y Morton (2013). Los Big Six
(significacion historica, fuentes primarias y secundarias, cambio y continuidad, causa y
consecuencia, perspectiva historica y dimension ética) del pensamiento histérico son
conceptos que revelan los problemas inherentes de la construccion historica (Seixas y
Morton, 2013).

Por tanto, la presente investigacion tendrd como finalidad analizar la construccion del
pensamiento historico temporal, es decir, el pensamiento temporal a partir del
acontecimiento historico en los estudiantes de 4.° de ESO y 2.° de Bachillerato de diversos

centros escolares de Catalufia.

1.1.2. El tiempo: sus problemas conceptuales y practicos

El tiempo es un concepto de dificil definicién. Muestra de ello lo encontramos en la Real
Academia Espafiola de la Lengua, donde en la palabra tiempo hay 18 entradas. Asimismo,
numerosos han sido los autores que han intentado dar una definicion completa del

concepto, aungue a dia de hoy atn no hay un consenso en la comunidad cientifica.

Como ejemplo de una de ellas, encontramos la definicion de tiempo, con una clara

influencia de Peirce!, expuesta por Ham (2013):

El tiempo no tiene limite porque no hay nada en su naturaleza que constituya
prototipo de primero y Gltimo. Toda porcién de tiempo esta limitada por dos
instantes y la conexion entre ellos es tal que se sigue una forma circular con
orientacion, con direccidn (time ring-wise). La porcion no esta hecha de instantes,
aunque puede estar entre instantes. El evento se limita a una parte del anillo. Al

precisarse los limites, se conforma un intervalo cuya naturaleza es finita, puede

! Charles Sanders Peirce es considerado el fundador del pragmatismo y fundador de la semiética

moderna.
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medirselo: tiene duracion porque tiene un principio y un final. Emerge una
conciencia (objetiva, mediada) de una secuencia y de series de secuencias. Se
determina una cierta manera de relacionarse las partes con el todo y las partes

entre si (de contigliidad) que constituye de la regularidad el continuo. (p. 78)

Si analizamos el concepto de tiempo desde la vision de Heidegger (1989) vemos como el
tiempo como ente no tiene sentido, ya que el tiempo es temporalidad, y por tanto tiene
diversas realidades. En palabras de Heidegger (1989) el tiempo es el Dasein, es decir el
“ser temporal”, dando por correcto el principium individuationis. Una vertiente
hermenéutica del tiempo que ve el ser humano como tiempo, y que desarrolla la

experiencia del tiempo a medida que nos desarrollamos cognitivamente.

Esta experiencia del tiempo se manifiesta en el discurso, apareciendo una diferenciacion
entre lo semidtico y lo semantico (Skliar, 2007). Segun Torres (2001), “nuestro concepto
de temporalidad va adherido a nuestro discurso histérico” (p. 20). Entonces, segun
Koselleck, “la experiencia del tiempo debe ser analizada y comprendida de un modo
historico, puesto que se ha hecho historica y se encuentra social y culturalmente situada
en contextos que han ido variando a lo largo de la historia. En definitiva, la experiencia
del tiempo requiere de un método historico que capte toda su dimension historico-

antropologica” (Ruiz, 1994).

“Todo problema humano debe ser considerado desde el punto de vista del tiempo”
(Fanon, 1973, p.15 citado por Skliar, 2002). Y solo desde la comprension total que aspira
la historia se podran entender los pliegues del tiempo?, los cuales perderan su

imparcialidad en el momento que pasan a ser narracion (Alonso, 2015).

¢Y como debemos entender el pasado? A dia de hoy, la historiografia atin no se ha puesto
de acuerdo. El pasado, entendido como factum, es decir que los hechos historicos estan
sujetos a una estrecha causalidad, exige una comprension lineal de la temporalidad pasado
— presente — futuro, y por tanto un tiempo muy cronolégico (Ledn, 2011). Romper con la
causalidad e introducir el presente-pasado permite reconstruir el ambito de

indeterminabilidad propia del presente-acontecimiento (Ledn, 2011).

2 Alonso (2015) concibe la historia como pliegues de una “linea imaginaria”. Sin dichos pliegues no habria

una ciencia histoérica, exigiendo la eleccién de ellos, lo que siempre sera subjetivo.
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La temporalidad no cronoldgica hace referencia a una causalidad temporal compleja'y no
lineal, o, como dijo Subirtas (2017), el tiempo se determina por ritmos complejos y no
lineales. Mumford (1977) afirmd que no es posible medir el tiempo con elementos de
medida matematicos (por ejemplo, el calendario), dado que este se define por los
acontecimientos que los llenan. Asi, vemos la emergencia del acontecimiento como
resultado y comienzo, y como desenlace y apertura de posibilidades. Reduciéndose la
costumbre de la sedimentacion causal® del acontecimiento. Como expone Dosse (2013),
el acontecimiento deja multiples huellas que se pueden interpretar de varias formas. Una
desestructuracion de la causalidad temporal que provoca la reestructura del tiempo a
nuevas modalidades. Seria otorgar posicion al Kairds y reconocer que el tiempo no es
regular y uniforme (Ost, 2000). McTaggart citado por Pefia (1989) distinguio:

La serie A (pasado-presente-futuro) de la serie B (antes-después). Su argumento
en contra de la existencia del tiempo [cronoldgico] es ésta: la serie B, sin la A, no
es ninguna serie temporal, sino una serie ordenada atemporal; ahora bien, la serie
A comporta que un acontecimiento sea, sucesivamente, pasado, presente, futuro,
e.d. que posea determinaciones contradictorias; y, si se dice que no a la vez sino
sucesivamente, entonces desencadénese una regresion infinita que nada resuelve:
el acontecimiento seria (p. ej.) pasadamente futuro, presentemente pasado y
futuramente pasado; pero todo acontecimiento tiene esas determinaciones, solo

que en diversos momentos. Y asi al infinito (p. 3).

Todo ello nos indica que estamos delante un término que no es Unicamente filosofico,
sino que es un elemento activo de la ensefianza-aprendizaje. Al ensefiar una serie de
contenidos se introduce una idea implicita de temporalidad (Torres, 2001), la cual esta
determinada por la propia conceptualizacion del profesor. De ahi, la importancia de

clarificar dicho término.

Pero ¢como y cuando introducir los diversos conceptos temporales? Blanco (2007) ve
una falta de unanimidad en el establecimiento de niveles de dificultad para dichos
términos, “lastrando la incorporacion de un modelo conceptual claro en los manuales

escolares” (p. 158). Una dificultad que emerge de una caracteristica bésica del tiempo: la

3 Entendido como “una acumulacién de resultados, que otorgan un marco y modelo semantico apto para

la recepcion y analisis de nuevos fendmenos” (Mascar6, 2010, p. 509).
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no constancia, dejando de lado las convenciones antiguas del tiempo circular y lineal
(Skliar, 2007). El tiempo es plural, con ritmos concretos, con duraciones particulares, mas
simultdneo que sucesivo, compuesto por innumerables niveles temporales que se

superponen (Ost, 2000).

El tnico método viable para el estudio del tiempo y la temporalidad es el analisis de él en
su totalidad (Sartre, 1984), el cual estd compuesto por un conjunto de estructuras
secundarias. Ergo, como docentes tenemos que desarrollar una conciencia de la
temporalidad entre los estudiantes, | que nos permitird pensar histéricamente y con ello

tener un pensamiento critico (Gomez y Miralles, 2015).

1.2 Estrategia metodoldgica, la pregunta de investigacion, las hipotesis y los
objetivos

Siguiendo los criterios expuestos por Sierra-Bravo (1997), delimitaremos nuestra
investigacion segun la finalidad, el alcance temporal, la profundidad, la amplitud, la

naturaleza y el marco.

La finalidad de nuestra investigacion sera basica y aplicada, ya que por un lado se busca
la mejora del conocimiento y comprension de los fendmenos sociales (ensefianza-
aprendizaje), y por tanto tiene una finalidad basica. Y, por otro lado, tiene una finalidad
aplicada, porque se busca mejorar el proceso de ensefianza-aprendizaje y resolver sus

problemas.

Respecto el alcance temporal, estamos delante de un estudio diacronico, dado que
buscamos la evolucion progresiva de un fendmeno. Mientras que la profundidad sera
explicativa-exploratoria, ya que tiene como objeto central “la medicion precisa de una o
mas variables dependientes, en una poblacion definida o en una muestra de una

poblacion” (Hyman, 1971, p. 102 citado por Sierra-Bravo, 1997).

La amplitud, por otro lado, del estudio serd microsociologico, nos centraremos en un
grupo pequefio que nos servird de muestra para poder hacer una generalizacion, de
caracter cualitativo-mixto. Por ultimo, remarcar que se usaran fuentes de caracter mixto

y la investigacion tendra una naturaleza experimental en un marco de aula.

Ya siguiendo el modelo de investigacion social de Quivy y Campenhoudt (1997), se ha

planteado la siguiente pregunta de investigacion:
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¢Cuales son las categorias temporales mas desarrolladas entre los estudiantes en la
conceptualizacion del tiempo historico en la etapa de escolarizacion obligatoria

(cuarto de ESO) y postobligatoria (segundo de Bachillerato)?

Para ello, nos hemos planteado los siguientes objetivos generales:

» OG.1. Analizar qué categorias temporales manifiestan los estudiantes en relacion

con la etapa educativa y centros seleccionados.

= OG.2. Analizar el nivel de rendimiento maximo de los estudiantes respecto al uso
de las categorias temporales en relacion con los niveles de escolarizacion y centros

seleccionados.

Concretamente, por un lado, para dar respuesta al OG.1 se realizardn los siguientes

objetivos especificos:
= OE.1.1. Identificar las distintas categorias temporales de la temporalidad.

» OE.1.2. Diferenciar las categorias temporales manifestadas por los centros y

cursos seleccionados en las preguntas del instrumento de investigacion.

» OE.1.3. Describir qué categorias temporales manifiestan los estudiantes en

relacién con los niveles de escolarizacion y centros seleccionados.
Por otro lado, para dar respuesta al OG.2 se plantean los siguientes objetivos especificos:

= QOE.2.1. Determinar el nivel de rendimiento de los operadores temporales en la

conceptualizacion del tiempo por los centros y cursos seleccionados.

= QE.2.2. Diferenciar el nivel de rendimiento de los operadores temporales en la

conceptualizacion del tiempo por los centros y cursos seleccionados.

= OE.2.3. Describir el nivel de rendimiento de los operadores temporales en la

conceptualizacion del tiempo por los centros y cursos seleccionados.
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Asimismo, de la siguiente investigacion nos formulamos dos tipologias de hipotesis
observacionales*: una descriptiva y una comparativa. Hipétesis denominadas por Bunge
como cuasicientificas (1972), dadas sus faltas de constructos hipotéticos que dan pie a

sostener un modelo teorico.

» Hipotesis observacional descriptiva: hay un desarrollo muy bajo de las categorias

temporales en los estudiantes de escolarizacion obligatoria y postobligatoria.

» Hipotesis observacional comparativa: los estudiantes de 2.° de Bachillerato tienen
un mejor rendimiento de las categorias temporales que los estudiantes de 4.° de
ESO.

Cabe remarcar, que el presente estudio es un estudio descriptivo, que tiene como objetivo
esencial la recogida de informacion para describir fendmenos ain poco conocidos por la
comunidad cientifica del &ambito. Y en ese tipo de estudios las hipdtesis no son esenciales,
a diferencia de los estudios analiticos, cuyos objetivos es indagar en las relaciones

causales (Icart y Canela, 1998).

En definitiva, nos plantemos la investigacion a partir una pregunta de investigacion, dos
objetivos generales y seis especificos, dos hipotesis observacionales y una estrategia
metodoldgica basica y aplicada, de caracter diacrdénico, con una profundidad explicativa-

exploratoria y una amplitud microsocioldgica.

4 Siguiendo la linea tedrica de Bunge, las hipdtesis observacionales son aquellas que “en un primer
momento las hip6tesis que se plantean son empiricamente inmediatas, esto es, que incluyen Unicamente

conceptos observables relacionaos de forma extensionalmente hipotética” (Rojas, 2014, p. 3)
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2. El tiempo y sus variantes

¢ Qué es el tiempo? Si nadie me lo

pregunta, lo sé; pero si quiero explicarselo

al que me lo pregunta, no lo sé.

(San Agustin, Confesiones XI)

En el presente capitulo nos introduciremos en el objeto de estudio de la investigacion: el
tiempo. Analizando, primeramente, grosso modo las distintas concepciones del tiempo,
dejando a un lado el tiempo astronémico, al cual practicamente no se hace referencia en
las siguientes péginas. Seguidamente realizaremos el anélisis tedrico de las distintas
subestructuras temporales y terminaremos con el analisis tedrico de las distintas

capacidades cognitivas temporales.

2.1 Concepciones del tiempo

En este apartado haremos un breve recorrido historico sobre las diferentes teorias que ha
suscitado el tiempo. Primeramente, reflexionaremos sobre la temporalidad en el mundo
helénico, dominado por la concepcion circular del tiempo y sus seres mitologicos
temporales: Cronos, Aion y Kairos. Percepciones que tendremos presentes a lo largo de
la investigacion. En el siguiente apartado hablaremos de las concepciones anteriores al
siglo XXI, ilustrando una vision global de diversos pensadores, como, por ejemplo, San
Agustin, Kant, Newton, etc. Concluyendo el apartado con una reflexion de las

concepciones historiograficas del tiempo lineal y el tiempo como acontecimiento.

2.1.1 El mundo helénico, Cronos, Aidn y Kairds

La temporalidad es uno de los temas mas debatidos en el campo de la filosofia, ya desde
tiempos muy tempranos, como fue en la Antigua Grecia (Anaximandro, Heraclito®,

Platon, Aristoteles, Plotino, Parménides®, etc.). Numerosas son las descendencias

5 Her4clito “reconocido como el creador de la doctrina del cambio constante y perpetuo.” (Iparraguirre,
2011, p.51).
6 Parménides “considera que el cambio no es real ya que solo lo durable y permanente puede ser real. El

cambio, junto con el tiempo, es para este [...]una ilusion.” (Iparraguirre, 2011, p. 51).



culturales que nos ha dejado el mundo helénico, aunque muchos de estos aspectos sean

en formato de mito.

Mitos, o en este caso mitologia’, que nos hablan de hechos que interesan a la sociedad,
ejemplo de ello es el mito de Edipo, y que poseen un tiempo circular, distinto al tiempo
de la historia (Gual, 2008).

El mundo helénico dispuso de una importante mitologia basica para entender nuestra
tradicion occidental, como expone Fernandez (2014): “los acontecimientos que los mitos
relatan estan fuera del tiempo en el sentido de que son previos al tiempo, y sirven por

tanto para explicar el origen y la configuracion de nuestra temporalidad” (p. 307).

Una temporalidad representada por Cronos, Aiony Kairos, tres personajes de la mitologia
griega que conformaron la nocion del tiempo del periodo. Un hecho que parece que
hemos olvidado en la actualidad, ya que actualmente vemos el tiempo dicotdmicamente,
elemento que es imposible asimilar de forma vivencial (Sferco, 2015). Como dijo
Hannoun (1977), el tiempo es un metaconcepto compuesto por un conjunto de sistemas

y subsistemas conceptuales, surgidos de su propia naturaleza.

Por tanto, estamos delante de tres tiempos divergentes que son la personificacion de la
pura abstraccion. Estos tres seres mitoldgicos seran los guias de nuestra investigacion, los
cuéles nos introduciran al complejo, pero necesario, mundo de la temporalidad. Como
dijo Fernandez (2014), “el mito prepara la especulacion al explorar el punto de ruptura

entre lo ontologico y lo historico” (p. 308).

La primera temporalidad helénica que analizaremos es el tiempo aidnico. Aidn es el
creador del mundo (Sferco, 2015), el tiempo de la vida (Nufiez, 2007), el eterno estar y
retornar, el tiempo de la vida sin muerte, el tiempo del placer y el deseo donde no existe
un reloj, donde el pasado y el futuro subyacen liberados del presente (Nufiez, 2007).
Como expone Sferco, “es la temporalidad de una circulacion de la vida cuya potencia no
es otra que la de permanece” (p. 28). El tiempo de Aion es el tiempo que, usualmente, se
representa con un circulo, un tiempo ilimitado que no tiene limites precisos y claros (Ham,
2013).

" Hablamos de mitologia en el momento que hay la presencia de una coleccion de mitos interconectados y

que forman un acervo cultural.
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Un tiempo pleno sin muerte que es dificil de medir, de hecho, solo es posible cuando
Cronos atraviesa a Aion, permitiendo reconocer los ciclos aionicos (Ham, 2013). Por
tanto, el tiempo cronoldgico y aidnico interactian de forma interdependiente. Leon
(2011) en su tesis doctoral describe la temporalidad aidénica como la inmersion en “ese
doble oculto de las relaciones cronicas [que supone] intentar enmarcar del modo mas
preciso posible los momentos de indeterminabilidad causal donde la cadena cronica se

rompe” (p. 385).

El segundo tiempo mitol6gico es Cronos. Cronos es el dios de la génesis y hacedor de la
separacion entre su padre, el cielo, y su madre, la tierra, dando lugar al orden césmico
(NUfez, 2007; Sferco, 2015). Cronos teme al tiempo, necesita engullir y matar a todo lo
que se le presenta para conservar su eternidad. Nafiez (2007) lo define como el eterno
nacer y perecer; el presente con su pasado y su futuro; la duracion, el espacio de tiempo
que hay entre la vida y la muerte; el tiempo del movimiento, del trabajo; el tiempo del

reloj, del antes y el después.

Cronos introduce por primera vez la duracién, dado que marca limites entre un espacio
de tiempo: el nacer y el morir. Un tiempo determinado, con causa-efecto, que como dijo
Mumford (1977) “por su naturaleza esencial disocia el tiempo de los acontecimientos
humanos y ayuda a crear la creencia en un mundo independiente de secuencias

matematicamente mesurables” (p. 31).

Finalmente, encontramos a Kairds, un daimon, hijo de Zeus y de Tijé. Representado como
un adolescente, Kairds es el pliegue, un lugar donde se unen y se puede distinguir el
tiempo de supervivencia entre Cronos y Aidén. Como expone Nufiez (2007), es un tiempo,
pero también un lugar, un espacio distinto del espacio de la duracion o del recorrer las
manillas del reloj; es el acontecimiento. Lo que hace aparecer el tiempo puro, o Aion, en
medio de Cronos; es un momento-lugar, un tiempo que podemos intentar violentar y
medir, pero al que nuestras medidas abstractas no le afectan pues tiene su propia medida
cada vez. La historia es explicada por Kairos, dando significado a aquellos hechos que

nos constituyen.

Con Kairos nace un tiempo dificil de medir porque tiene su principio y su fin en si mismo
(Ham, 2013). El tiempo histérico implica un punto critico y nos introduce en una
discontinuidad en la linea temporal (Cassin, 1986). Diaz-Barriga, Garcia 'y Toral (2008)

ven el tiempo historico como un ente multidimensional en el cual es necesario entender
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los procesos de permanencias y cambios de las estructuras. Dichos autores ven un valor
relativo y situacional con la cronologia, dado que el tiempo histdrico no tiene un valor

universal (no ocurre simultaneamente en todos los espacios, sociedades y épocas).

2.1.2 Eltiempo: relativo, fisico y social

A diferencia del mito, la historia es un conocimiento cientifico que aspira a un
conocimiento objetivo de la actuacion de las personas en sociedad para que los seres
humanos del presente y del futuro puedan seguir dando continuidad a sus proyectos
vitales en un Planeta Tierra al cual hemos de a cuidar y respetar sino queremos
desaparecer junto a él. En la misma linea, Ardstegui (1995) expone la historia como
confluencia de la sociedad y tiempo, o en otras palabras sociedad con tiempo. Un tiempo
gque como hemos visto se podria dividir entre Cronos (tiempo cronolégico y medible) y

Aion e Kairds (tiempo de la vida e interno de los procesos historicos concretos).

En el primer grupo encontramos pensadores como Newton, el cual habla del tiempo
relativo, aparente y vulgar, una medida sensible y exterior de la duracién mediante el
movimiento. Mientras en el segundo grupo, en cambio, vemos pensadores como Kant,
para quien el tiempo sélo existe porque el hombre es capaz de percibirlo, o Heidegger,
no hay tiempo sin hombre —Dasein—. Otras reflexiones como la de Elias (1989)
consideran que la dimensionalidad del tiempo no se trata del hombre y la naturaleza, sino
del hombre en la naturaleza, perspectiva similar a la de Prigogine (2006), donde ciencia
y filosofia se cruzan con la irreversibilidad del tiempo. Para Arostegui (1995), el tiempo
es la denotacién del cambio, que en principio es posible medir y que en las realidades
sociohistdricas es un ingrediente esencial de su identidad, dos clases temporales: tiempo

bioldgico y tiempo histdrico, ya manifestadas por Koselleck (1993).

Multiples concepciones y multiples teorias del concepto de tiempo, que nos manifiestan
la complejidad del concepto y los numerosos debates que ha suscitado a lo largo de la

historia.
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2.1.2.1 Concepciones del tiempo anteriores al siglo xxi

La percepcion subjetiva del paso del tiempo ha variado a lo largo de los siglos y ha estado
muy influenciada a las condiciones histéricas de cada época. En la Antigua Grecia, como
expone Placido (2004), hay una concepcion ciclica del tiempo, dada la falta de conciencia
de cambio y la percepcion exclusiva de la sucesion de las horas del dia y las estaciones.
Autores como Parmenides consideran que el cambio no es real, dado que Unicamente
aquello que es permanente y durable puede ser real, asi el cambio (desde una vision
temporal) es una ilusion (Ipaguirre, 2011). Mientras que para Heraclito el cambio es
constante y perpetuo, “un proceso de continuo nacimiento y destruccion al que nada

escapa” (Carpio, 2004).

Para los pensadores del Medievo, en cambio, el tiempo era unidireccional y por tanto
lineal. Este se basaba en un pasado-presente-futuro, y por tanto en la accion causa-efecto.
Cabe decir que los pensadores del periodo no veian el tiempo como un concepto
relevante, ya que usualmente los hechos histdricos eran narrados y explicados después de
que tuviesen lugar. Los documentos medievales tenian un discurso legitimador y
exponian la narrativa del acontecimiento en el momento que fue registrada, creando una

conexion entre dos tiempos diversos (Valdaliso, 2005).

Una de las visiones mas relevantes del periodo fue la experiencia subjetiva del tiempo
manifestada en el libro X1 de las Confesiones de San Agustin (Ibafiez, 2003; Paolicchi y
Rosa, 2002), donde dedica varias paginas al tiempo. Para San Agustin el sentido de la
temporalidad esta en el alma, sin el alma el tiempo no es nada, ergo, hablamos del tiempo
en si mismo. San Agustin rompe con la circularidad helénica y establece una concepcion
vectorial de tiempo, manteniendo la idea de perfeccion, donde ya no se sitta en el

movimiento perfecto sino en la trascendencia personal (Ferrer y Roman, 2010).

Pasamos en la Edad Antigua de un tiempo problematizado por las categorias del antes y
el después a un tiempo delimitado por las categorias de pasado, presente y futuro de la
Edad Media. Siguiendo la linea filosofica de San Agustin, encontramos a Descartes, el
cual vincula el tiempo a la idea de “una unidad de la res cogitans y de su capacidad de
dilatarse respecto a la percepcion del momento mediante la memoria” (Paolicchi y Rosa,
2002, p. 33). Una concepcion del tiempo en a priori que coincide con la vision de Kant,

que como exponen Paolicchi y Rosa (2002) es una “forma a priori que es aplicada en la
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mente a los datos sensibles para convertirlos en cognoscible en la forma de conceptos”
(p. 33).

Paralelamente al desarrollo de la dimension de la experiencia subjetiva del tiempo
encontramos la evolucidn del tiempo fisico, iniciado por las teorias del movimiento de
Aristoteles, seguido por Copérnico, Kepler, Galileo, etc., que ven en el tiempo que
aparece como una variable matemética. Esta vision se estandariza con las aportaciones
del tiempo absoluto de Newton: “El tiempo absoluto, verdadero y matematico, en si
mismo y por su naturaleza, fluye uniformemente sin relacion a ninguna cosa externa, y
se le llama, con otro nombre, duracién: el relativo, aparente y vulgar es cualquier medida
(exacta o imprecisa) de la duracion, realizada sensible y externamente por medio del
movimiento, la cual es usada vulgarmente en vez del tiempo verdadero: como la hora, el

dia, el mes, el afio” (citado por Garcia-Doncel, 1989).

Dos dimensiones que Bergson diferencia entre la durée, y el espacio. La durée de Bergson
alberga numerosos sustantivos: creacion, indivisibilidad, continuidad, sucesion,
interpenetrabilidad de las partes, movimiento, dinamismo, novedad, heterogeneidad,
imprevisibilidad, irreversibilidad (Cherniavsky, 2006). Dicha durée se constituye de tres
dimensiones: yo, ser y tiempo. Esta Gltima dimension (caracterizada por la sucesion,
continuidad y constitucion) nace como una critica a la filosofia tradicional del tiempo, en
la que se confunde tiempo y espacio. Para Bergson el espacio es homogéneo, puede
dividirse, fragmentarse y cortarse, mientras que el tiempo es heterogéneo y, por tanto,
indivisible (Mufioz-Alonso, 1996; Cherniavsky, 2006).

Un tiempo que se desmarca del tiempo cientifico o relativo de Einstein, el cual se basa en
la dislocacion de la simultaneidad o, en otras palabras, de la dilatacion del tiempo. Dos

tiempos simultaneos no pueden ser sucesivos.

2.1.2.2. Concepciones historiogréaficas del tiempo lineal y el tiempo como
acontecimiento

Durante el siglo xx vemos diversas corrientes historiograficas que analizan el tratamiento
del tiempo de formas muy divergentes. En dicho apartado haremos una breve reflexion
de la Escuela de los Annales, basada en el modelo de causalidad lineal, de la temporalidad

narrativa basada en la historiografia conceptual y del modelo marxista materialista.



En primer lugar, encontramos la Escuela de los Annales con Braudel como maximo
representante. Braudel (1968) habla por primera vez de la multidimensionalidad de los
tiempos en historia, en concreto habla de tres tiempos: 1) el tiempo corto, el tiempo del
acontecimiento; 2) el tiempo medio o coyuntura, el tiempo de los movimientos historicos;
3) el tiempo de larga duracidn o estructuras econdmicas, sociales, culturales, psicolégicas.
Es la Escuela de los Annales la que desarrolla la idea de progreso histérico con diversos
ritmos, los cuales incluyen cambios y duraciones (Montero, Lucero y Méndez, 2008).
Trepat (2002) delimita la corriente historiogréfica del estudio de los tiempos de larga
duracion o estructura; las ideologias o mentalidades dan a la explicacion del momento
historico determinado retorno aparente que podrian ser emergencias de estructuras que

perviven.

Dicha tendencia se centra en la duracién y coge como concepto estructurante la larga
duracion para la comprension de la historia. Una vision criticada por la historia del tiempo
presente, ya que dicha tendencia percibe, como expone Fazio (1998), el acontecimiento
como “un momento de condensacion de una coyuntura, en la cual indefectiblemente se
encuentra inscrita y entendiendo ésta como un momento de aceleracion de una larga
duracion, es decir, un proceso” (p. 54). La significacion del hecho historico, vinculo del
pasado presente, permite comprender la importancia del cambio histérico de

determinadas estructuras coyunturales.

En segundo lugar, encontramos la narrativa histérica basada en la historiografia
conceptual. Entendida como una forma de comprender la historia y la realidad social
teorizada en los afios 90, donde los historiadores interpretan los acontecimientos a través
de una narrativa. Filésofos como Gardiner, Dray®, White, Danto® o Mink*® han enfatizado

en el potencial de la narrativa para la comprension de la historia y han intentado establecer

8Dray (1957) “la explicacion en historia no es el resultado de la aplicacion de leyes causales sino de juicios
précticos y evaluativos acerca de las personas y los eventos o situaciones historicas particulares” (Jacott,
1995, p. 9).

9 Danto (1965, 1985) la narracion “es una estructura impuesta a los acontecimientos, en la medida en que
solo algunos de ellos adquieren significacion y no otros” (Jacott, 1995, p. 11).

10 Mink (1965) “un hecho histérico, para explicarlo, es necesario establecer cuales son las relaciones que

éste mantiene con otros acontecimientos y situarlos dentro de su contexto historico” (Jacott, 1995).
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sus bases epistemoldgicas, considerando la narrativa como la explicacion mas acorde a la

naturaleza de los procesos histdricos y humanos (Aurell, 2006).

Propuesta tedrica de andlisis histérica que ha sido criticada por historiadores de la tercera
generacion de la Escuela de los Annales, como Le Goff, e reformulada por pensadores de

orientacion semioldgica, como Foucault.

Cabe remarcar en esta linea teodrica un colectivo de orientacion hermenéutica que ve la
narrativa como un discurso de conciencia temporal o estructura del tiempo. Destacando
Ricoeur como maximo representante. Dicho autor considera la trama'! como una
estructura transformadora de un conjunto de acontecimientos en una historia, la cual
integra diversos factores; agentes, motivos, medios, interacciones, circunstancias,
resultados, dentro de la narracion (Jacott, 1995). Una narrativa que tiene dos dimensiones
temporales: una cronolégica y otra no. A la primera se la denomin6 dimension episodica,
refiriéndose a la serie cronoldgica de los hechos, mientras que a la segunda se la llamé
dimension configurante, donde la actividad narrativa implica la construccién de una
totalidad que les otorga de significado, transformando la sucesion en una historia (Jacott,
1995).

Para Ricoeur (1983) la temporalidad historica abarca multiplicidad de tiempos, los cuales
van variando en funcién del andlisis. Esta vision es adquirida en la historia conceptual.
Dentro de la historia conceptual cabe remarcar las dos escuelas mas destacadas, la escuela
de Cambridge, donde encontramos autores como Pocok y Skinner, y la Begriffsgeschichte

de Koselleck.

Vilanou y Laudo (2014) definen la escuela de Cambridge como la speech acts, donde hay
sensibilidad hacia el acto del habla y se destaca el pragmatismo de los textos en un
contexto temporal concreto, mientras que la escuela alemana (Begriffsgeschichte)
enfatiza en la semantica historica y en su articulacién diacrénica de los distintos niveles
temporales. La escuela alemana Begriffsgechichte, de un lado, impulsada por Koselleck,
Conze y Brunner, ve el hecho histérico como un concepto. Una conceptualizacion que

gira entorno al lenguaje y la palabra, donde la historia son narrativas conceptuales “una

1 Concepto elaborado por White (1987). Una trama “es una estructura de relaciones por la que se dota de
significado a los elementos del relato al identificarlos como parte de un todo integrado” (White, 1987, p.

24, en Jacott, 1955).
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palabra se convierte en un concepto si la totalidad de un contexto de experiencia y
significado sociopolitico en el que se usa y para el que se usa esa palabra, pasa a formar
parte globalmente de esa unica palabra” (Koselleck, 1993, p. 117 citado por Vilanou y
Laudo, 2014). Por tanto, la historia conceptual “se identifica con un método especializado
para la critica de las fuentes, que atiende al uso de los términos relevantes social y
politicamente y que analiza especialmente las expresiones centrales que tienen un

contenido social o politico” (Ruiz, 1994, p. 4).

Dejando la vision del hecho historico, y adentrdndonos en su perspectiva temporal, vemos
un cierto retorno a Kant y Heidegger. Koselleck critica los tiempos braudelianos, “desea
superar la oposicion entre lo lineal y lo circular, ya que los tiempos histéricos constan de
varios estratos que remiten unos a otros sin que se puedan separar del conjunto. La historia
discurre siempre en distintos ritmos temporales, que se repiten o se modifican lentamente,
por eso las experiencias de los hombres se conservan, modifican o quiebran” (Vilanou y

Laudo, 2014, p. 168).

Koselleck tiene una concepcion dual del tiempo: el tiempo bioldgico y el tiempo historico.
Para él, el tiempo bioldgico tiene una variabilidad limitada y una homogeneidad universal
(cronologia), mientras que el tiempo historico “esta vinculado a unidades politicas y
sociales de accion, a hombres concretos que actlan y sufren, a sus instituciones y
organizaciones” (Ruiz, 1994, p. 1). Dicho autor se interesa por la semantica de los tiempos
historicos, considera que la significacion de los conceptos (hechos historicos) puede
variar y reformularse segin los estratos temporales, los cuales pueden tener distintas
velocidades: “Hay distintas velocidades de transformacién. Hay aceleraciones y
ralentizaciones con distintos tiempos que se agolpan y que puedan provocar fricciones e
incluso fracturas entre los estratos temporales de los acontecimientos concretos, por un
lado, y de estructuras repetitivas, por otro” (Koselleck, 2012, p. 31 citado por Vilanou y
Laudo, 2014).

Mientras que la escuela de Cambridge, impulsada por Pocock, Skinner y Dunn, propone
una vision alejada de los paradigmas del textualismo y el contextualismo, se puede
observar la puesta en duda de la larga tradicion del enfoque textualista de la historia,
donde observan una clara interpretacion subjetivista de los textos. Los hechos historicos
significaban los que el historiador queria que significaran, pero quizas no lo que el autor

quiso dar a entender en su texto (Rabassa, 2011). Cabe destacar el giro que dio Skinner
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(2007), quien prioriza el hecho de “comprender lo que querian decir sus contemporaneos,
recuperar las intenciones y, por ende, lo que dichos textos realizaron o pretendieron
realizar en el momento en el que se produjeron” (Oncina Coves, 2013, p. 33 citado por
Vilanou y Laudo, 2014). Para valorar un concepto tenemos que inducirnos en los valores

de la época, introducirnos en su significacion historica del periodo.

Y, por ultimo, encontramos el modelo marxista. La vision materialista del tiempo se
centra en el analisis de las condiciones objetivas de la vida material (Harvey, 1989;
Harnecker, 1971). Como expone el propio Marx “la historia de las relaciones materiales
son la base de todas sus relaciones. Esas relaciones materiales no son sino las formas

necesarias en que se realiza su actividad material e individual” (Marx, 1846, p. 531).

La historia de la humanidad, segun el materialismo historico, se estructurd a partir de los
modos de produccion. Concretamente a partir de seis modos de produccion: el modo de
produccidn primitivo (forma productiva de todos), el modo de produccion asiatico (donde
los recursos pertenecian a una sola persona y todos servian al lider para obtener recursos
y organizar la produccion), el modo de produccion esclavista (donde hay propietarios de
la tierra y la mano de obra era esclava), el modo de produccién feudal (donde los siervos
libres y con tierra pactan con el sefior; los siervos estan adscritos a la tierra), el modo de
produccién capitalista (donde el capitalista tiene los medios de produccién y alquila la
fuerza de trabajo; el obrero es libre y no esta adscrito) y el modo de produccion socialista

(donde los medios de produccion pertenecen al Estado).

Seis modos de produccion que confeccionan las etapas de la historia y que tienen la lucha
de clases como motor. Marx, muy influenciado por las teorias de Hegel, argumenta que
toda sociedad genera contradicciones internas entre las clases sociales que provocaran la
transformacion del sistema, y como consecuencia se creara un nuevo modo de produccion

que lo sustituira.

El materialismo historico abandona la temporalidad historica lineal por un tiempo con
ciertas estructuras especificas de historicidad (Harnecker, 1971; Dobb, 1971). Y estas

estructuras temporales son los modos de produccién fundados de bienes materiales.

Una tendencia historiografica que como identific6 Guimera (1992) ha estado muy
presente en el profesorado de los afios 70 y 80. Un claro ejemplo de dicha influencia fue

la creacion de Germania-75 en el curso 1974-75. El planteamiento global de Germania-
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75 era presentar a los alumnos materiales que configurasen una periodizaciéon de la
historia occidental basada en la propuesta del materialismo histdrico (Prats y Paniagua,
1977).

Asi, la periodizacion histérica supone una caracterizacion conceptual con altos niveles de
abstraccion y relaciones estructurales que definen un periodo (Prats, 1989). No obstante,
como justifico detalladamente Prats (1989) el sistema de Germania-75 giraba méas en
torno a un planteamiento demasiado abstracto y formal y, desde el punto de vista
didactico, no proporcionaba el suficiente grado de motivacion y capacidad innovadora,
pese a que constituyd el primer y mas influyente proyecto de los afios setenta. Como
alternativa, se cred el grupo Historia 13/16, partiendo de una profunda reflexion didactica,
con influencia de un proyecto britanico, basado en la simulacion, por parte de los

alumnos, del trabajo del historiador (Bafio et al., 1980).

2.2 Las estructuras temporales secundarias

El tiempo es un metaconcepto estructurante de la historia y esencial para la formulacién
del pensamiento histérico. Considerado un eje transversal de los seis problemas a los
cuales un historiador debe enfrentarse (Seixas y Morton, 2013). CoOmo ya hemos
comentado en el planteamiento del problema, el tiempo estd compuesto por un conjunto
de estructuras secundarias, las cuales denominaremos en el transcurso de la investigacion

categorias temporales o operadores temporales.

El termino operador temporal “nace” de las reflexiones teoricas e investigaciones de
Mattozzi (1988). El autor afiade el concepto cognitivo, es decir, habla de operadores
temporales cognitivos (OTC), ya que ve en el pensamiento temporal un conjunto de
relaciones conceptuales que confeccionan una red de estructuras temporales (Mattozzi,
2004). Una red de subestructuras temporales que se han empezado a delimitar en diversos
estudios (Trepat, 2002; Torres, 2001; Blanco, 2007).

Teniendo en cuenta los resultados de dichas investigaciones, hemos considerado
determinante especificar en nuestra investigacion las siguientes subestructuras
temporales: el cambio, la continuidad, la duracion, la causalidad, la periodizacion, la

datacion, la permanencia, la secuenciacion, la sucesion y la simultaneidad.
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2.2.1 Conceptualizacién de las diversas subestructuras temporales

Para dicha investigacion, hemos considerado esencial conceptualizar 10 subestructuras
temporales. Estas categorias temporales han sido seleccionadas a partir de los resultados
de diversos estudios didacticos centrados en las subestructuras temporales (Trepat, 2002;
Torres, 2001; Blanco, 2007).

La primera estructura que analizaremos es el cambio. Una de las categorias temporales
més trabajada tanto por los historiadores y filosofos como didacticas. ElI cambio,
propiamente, es entendido como mutacion, tendencia y proceso (Vifiao, 1994). Un OTC
que segun el pensamiento historico se constituye conjuntamente con la continuidad, como

uno de los Big Six de Seixas y Morton (2013).

Gomez, Rodriguez y Monteagudo (2017) definen el cambio como un “proceso en ¢l que
se distinguen momentos de inflexion” (p. 151). Mattozzi (2004) concibe el cambio como
la funcién cognoscitiva que aparece una vez el lector lee la descripcion inicial y final de
los hechos (periodizacion), es en ese punto cuando se percatan del cambio. A partir de
alli se hacen las preguntas al hecho histérico (problematizando la historia) y se hace un
analisis multicausal (como exponente maximo de la capacidad cognoscitiva). Asi, el
cambio permite entender los fendmenos histdricos y dar sentido a los acontecimientos
(Vifiao, 1994). Como dice Torres (2001), el cambio se observa a partir de la sucesion de
hechos histdricos y el analisis de la ruptura de la permanencia. La velocidad del cambio

hace que se den diversidad de ritmos (rapidos, medios, lentos, muy lentos).

Le Goff (2003) habla de la pareja continuidad/cambio, donde ve como la historia
transcurre en continuidad con una serie de cambios —que no son simultaneos— que
marcan los periodos. Para Le Goff (2003) los cambios afectan a distintos &mbitos —
economia, costumbres, ciencias— y una interactuacion de estos cambios pueden generar
un periodo. Para el autor ningn cambio puede reducirse a una fecha o un lugar. Por tanto,

ve el cambio como un concepto basico y estructurante del tiempo y de la historia.

Merleau-Ponty ve el cambio desde una perspectiva subjetiva, como expone Illescas
(2004) para Merleau Ponty “el cambio supone cierto lugar en que me sitio y desde donde
veo desfilar a las cosas; no hay acontecimientos sin un alguien al que ocurren y cuya

perspectiva finita la individualidad de los mismos” (p. 55).
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El cambio es una de las estructuras temporales mas trabajada por los distintos teéricos
del &mbito. Vista por muchos de ellos como una estructura temporal superior que engloba
a diversas subestructuras, como son la continuidad, la periodizacion, duracion, la

causalidad o la permanencia (Pagés y Santisteban, 1999).

La segunda estructura temporal que analizaremos es la continuidad. Entendida por las
inercias y resistencias, las persistencias y estabilidades (Vifiao, 1994). Pages y
Santisteban (1999) ven la continuidad como un concepto unido al cambio de forma
irremediable. Como exponen “las personas, la sociedad o las culturas cambian, pero
siempre existe un hilo de continuidad que nos permite enlazar y relacionar los hechos, los

personajes y las interpretaciones” (p. 16).

Una categoria temporal muy homénima por lo que hace a su conceptualizacion es la
permanencia, que, de hecho, varios autores las consideran sindnimas (Garcia y Jiménez,
2014). No obstante, otros autores como Torres (2001) consideran la permanencia una

estructura superior que engloba la continuidad y las resistencias al cambio.

La permanencia es concebida como una situacion que no cambia, que resiste al cambio.
La permanencia se refiere a la duracion de unas situaciones (Torres, 2001). Blanco (2008)
lo define como el “fenomeno que se resiste al cambio y al progreso y mantiene
inalterables sus esencias mas importantes” (p. 80). Blanco (2008) distingue entre: a)
permanencia como continuidad de un fendmeno en el presente; b) permanencia como
duracion de un fendmeno en el pasado; ¢) permanencia como resultado de la expansion

de un cambio.

La cuarta estructura temporal que analizaremos y una de las mas trabajadas
epistemoldgicamente es la duracion. La RAE (2017) define la duracion como el tiempo
que dura algo o que transcurre entre el comienzo y el fin de un proceso. Una estructura
temporal muy usada por los historiadores y que ha sido ampliamente trabajada. Uno de
los principales conceptualizadores de la duracion fue Braudel (1968), el cual concebia la
historia a partir de tres grandes duraciones: a) larga duracién tiempo estructura; b) media
duracion tiempo coyuntura, y ¢) corta duracion acontecimiento puntual, periodistico.
Como expuso Koselleck en conversacion con Dutt: “La duracion implica repeticion, es
decir, los acontecimientos particulares contienen un sinnimero de comportamientos,
mentalidades, proyectos subjetivos, etc., los cuales dependen todos de que se repitan”

(Oncina-Coves, 2003, p. 5). Segal (1983) ve en la duracion uno de los principales
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elementos de la educacion histdrica actual. Torres (2001) expone las connotaciones de la

duracion de Segal en cuatro aspectos:

1) el hecho histérico, con duraciones variables: larga, corta y media. 2) los tres 6rdenes
de hechos, que siguiendo la duracion de los hechos ejemplifica en las categorias menos
de un afo, de un afio a un siglo, mas de un siglo. 3) los ritmos de la duracién, en rapidos,
lentos y extremadamente lentos, en ningln caso independientes. 4) los niveles de la
duracion, el primer nivel es el politico, el segundo el econémico, social, cultural, mental;
y el tercer nivel el ecoldgico, con relaciones entre la Geografia y Demografia, asi como

aspecto de mentalidades de muy larga duracion (p. 67).

Para Torres (2001) la duracion estaria dentro de las permanencias, ya que naces por
resistencia o continuidad al cambio, hecho que produce variedad de duraciones (cortas,
medias, largas muy largas). Valencia (2002) ve la duracién como un flujo incesante de

sucesos fusionados con cambios perpetuos.

Fazio (1998), muy influenciado por las teorias de Bergson y la historiografia del tiempo
presente, define la duracion como “el tiempo vivido, el tiempo experimentado, el
sentimiento subjetivo de actuar y elegir y de los limites que presionan la accion y la
eleccion” (p. 53). Y es a partir de esta duracion que se pueden comprender los cambios

estructurales de la historia.

Como quinta estructura temporal encontramos la causalidad. Nohlen (s. f.) desde una
perspectiva metodologica define la causalidad como esa variable operativa de un
fenémeno histérico que se puede aislar de un contexto heterogéneo*2. Stuart Mill, como
expone Colino (2004), afirmo que cualquier “fendmeno que varie de algin modo cuando
otro fendmeno varia de determinado modo, es o la causa o el efecto, o0 est4 conectado con
él por algin hecho de causalidad ”. Una causalidad que puede tener diversas visiones:

causalidad lineal o causalidad circular-dindmica.

» Causalidad lineal: el fendmeno historico depende esencialmente de una unica

causa = teorias deterministas, Durkheim, Mill, etc.

12 Seglin Nohlen (s. f.) los contextos pueden ser homogéneos o heterogéneos. Si realizamos un estudio, por
ejemplo, de sindicatos en Europa podriamos hablar de homogeneidad, pero si hiciéramos el mismo estudio

a escala mundial hablariamos de contextos heterogéneos.
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» Causalidad circular-dindmica o multicausalidad: conjunto de factores que
proporcionan en cada caso explicaciones parciales de un fenémeno, los cuales
pueden estar conectados estructuralmente o dindmicamente y forman cadena de

causas (Nohlen, s. f.).

La sexta estructura temporal que describiremos es la periodizacion. Entendida como el
proceso de separacion cronoldgica de los espacios de tiempo (Castafieda, 1997). Un OTC
considerado como la frontera entre el tiempo historico y el cronolédgico (Trepat, 2002),
ya que estamos hablando de un operador cronolégico y convencional, dado que nos
basamos en la eleccién de un afio que se concreta a partir de un acontecimiento
determinado (Vifiao, 1994). Como dijo Duby (1988):

La nocién de Edad Media no tiene valor mas que en la historia de la cristiandad
latina: no hay una Edad Media bizantina, como no hay una Edad Media

musulmana o china (citado por Vifiao, 1994, p. 29).

Periodizar los tiempos historicos permite sintetizar la linea temporal, colaborando con la
comprension de los cambios y permanencias de los sistemas o procesos estudiados
(Torres, 2001), convirtiéndose en un OTC basico para organizar el cambio y la
continuidad (Gomez, Rodriguez y Monteagudo, 2017). Por otro lado, Mattozzi (2004) ve
la periodizacién como un recurso que también se puede representar con narraciones,
pretendiendo situar el tema y el significado del hecho. Periodizar no seria otra cosa que
la division artificial de fragmentos de tiempo, que permiten crear una imagen de

continuidad en la historia (Pinto y Pages, 2020).

Desde una perspectiva més filoséfica Elias (1989) ve en la periodizacion un regulador
temporal que permite definir la experiencia del tiempo como flujo uniforme y
homogéneo. Como expone Castafieda (1997), “todas las periodizaciones y delimitaciones
son solo condicionantes y por ello completamente voluntarias. La historia misma no hace
ningln corte, es un continuo sucesivo” (p. 83). La periodizacion, siguiendo la linea de
Elias (1989), es un claro desarrollo de la determinacion del tiempo de vida social. Desde
un ambito didactico Pages y Santisteban (1999) ven como “la ordenacion de hechos
historicos, su eleccion, su clasificacion y su jerarquizacion, da lugar a la periodizacion
historica” (p. 18). Operador temporal que se estructura en funcion de una perspectiva

historica y que marca la significacion de cambios.
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Como séptima estructura temporal encontramos la sucesion. Entendida como la
“ordenacion de los acontecimientos segiin un antes y un después, de una manera logica 'y
progresiva” (Blanco, 2008. p. 80), la cual se diferencia entre la sucesion cronoldgica y
biolégica (Torres, 2001; Trepat, 2002; Blanco, 2008). Desde una perspectiva
“merleaupontyana” la temporalidad sucesiva se entiende como la suma de la serie de

“ahoras” anteriores (Illescas, 2004).

La octava estructura temporal que describiremos es la secuenciacion. Definida como la
“accion emprendida en un momento determinado y que tiene continuacion posterior en
un tiempo impreciso no muy lejano” (Blanco, 2008, p. 81). Por tanto, hablamos de
acciones llevadas a cabo en un periodo concreto que afectan a los periodos posteriores

cercanos en el tiempo. Este encuadre es lo que llamamos secuenciacion temporal.

La penultima estructura temporal, que analizaremos es la simultaneidad. Una estructura
temporal que une varios espacios en el mismo tiempo. Desde una perspectiva
“merleaupontyana” lo simultaneo es “lo que trae ante un mismo sujeto la coexistencia
espacial de las cosas, coexistencia que las envuelve en una misma oleada temporal”
(IMescas, 2004, p. 64). Una vision que aparentemente puede parecer cronoldgica de este
operador temporal, pero, no obstante, el autor afiade que el tiempo originario es una
simultaneidad de dimensiones que estan conectadas, donde no hay una definicion exacta
del tiempo y del espacio. Una vision cualitativa de la simultaneidad que se aleja de la
concepcidén cronoldgica tradicional, definida como la yuxtaposicion de un hecho que

transcurre en el mismo tiempo, pero en otro sitio (Blanco, 2008).

Blanco (2008) la define como la “realizacion de un hecho que esté ocurriendo al mismo
tiempo en otro sitio” (p. 80), diferenciando entre simultaneidad cronoldgica y cualitativa
o contemporanea. Dentro de la epistemologia histérica de finales del siglo, el tiempo
historico podria ser definido, tal y como dice Trepat (2002) por la simultaneidad de
duraciones, movimientos y cambios diversos que se dan en una colectividad humana a lo

largo de un periodo determinado.

El altimo operador temporal que trataremos es la datacion. La datacion es un OTC que
coloca eventos significativos en una temporalidad entendida como la sucesion de
instantes materializados en el reloj (Alvarez, 2010). La datacion es un OTC introducido
por la cronologia, que necesita de elementos de mesura matematicos para representar el

tiempo. Este OTC es uno de los més presentes en nuestro dia a dia (horarios, calendarios,
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fechas...) y muchas son las disciplinas que lo tienen presente en sus investigaciones. Un
claro ejemplo de ello es la arqueologia, la cual ve indispensable el anlisis de la datacion
para la obtencion de cronologias fiables y precisas, y asi aproximarse a la correcta

comprension de los procesos historicos (Lopez-Doriga, 2014).

2.3 Capacidades cognitivas temporales en funcién de la etapa escolar

En los afios 70 y 80 surgieron las primeras investigaciones de un caracter piagetiano sobre
la comprensién de la explicacion historica. Investigaciones que van; a) del pensamiento
descriptivo al explicativo (Pell, 1965, 1967, 1971; Inhelder y Piaget, 1995; Case y
Collinson, 1962; Hallam, 1969, 1970, 1979; Elton, 1970 citados por Jacott, 1995), y b) al
pensamiento causal (Dray, 1957, Jurd, 1978b citados por Jacott, 1995).

Estas investigaciones llegan a una conclusion semejante: el pensamiento inductivo-
deductivo aparece después de los 16 afos de edad. No obstante, esta tendencia fue
cambiando en los afios sucesivos y cada vez fueron mas las teorias que criticaron esta
concepcién mecanicista de la adquisicion del pensamiento temporal a una edad

determinada (Carretero y Limon, 1993).

2.3.1 Concepcidn piagetiana del tiempo

Los estudios de Piaget se centran en las interrelaciones del concepto de tiempo, espacio
y velocidad, dando especial énfasis a este Ultimo (Carreteroy Limdn, 1993; Santisteban,
2007). Una perspectiva piagetiana sobre el dominio del tiempo que va muy ligada a los
procesos de maduracion cognitiva, considerando necesaria la estimulacion e interaccion
social para su desarrollo (Ledn, 2011). Si analizamos la concepcién de Piaget (1978)
sobre la percepcién del tiempo entre los nifios, vemos la especificacion de tres grandes
etapas. En la primera etapa hablariamos del tiempo vivido, seguido por el tiempo
percibido y el tiempo concebido, etapas que se han interpretado como el tiempo personal,

el tiempo social y el tiempo historico (Hannoun,1977; Pages y Santisteban, 2010).

Trepat (2002) sintetiza las variables temporales de la teoria de Piaget, donde en la etapa
inicial, el nifio ve un mundo confuso y desordenado. No sabe distinguir entre el antes,
ahora y después ni la simultaneidad, alternancia o sucesién y la duracion. La concepcion

temporal se va adquiriendo a partir de la experiencia de cambio. Como esa experiencia
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puede ser confusa, es el docente quien tiene que ordenar la linea temporal, y lo tiene que

hacer siempre partiendo de la experiencia vivida del alumno.

Las progresiones del aprendizaje del tiempo segun las teorias de Piaget (ver tabla 2.1) se
basarian, asi, en tres fases (Trepat, 2002): 1) tiempo personal, trabajo de ritmos
(categorias de frecuencia y regularidades), 2) orientacion temporal, sucesion (categorias

presente, pasado y futuro), 3) edificar la posicion (simultaneidad y duracion).

Tabla 2.1. Concepto tiempo: categorias y subdivisién segun Piaget

Categorias Subdivisién

Ritmos - Consecuencia
- Regularidad

- Lentitud

- Rapidez
Orientacion - Presente

- Pasado

- Futuro
Posicion - Sucesién

- Simultaneidad
Duraciones - Variabilidad
Permanencia

Fuente: adaptado de Trepat, 2002

Una perspectiva de adquisicion del pensamiento formal que va en funcién del desarrollo
del razonamiento hipotético-deductivo. La mayor parte de las investigaciones con una
tendencia piagetiana, como exponen Carretero y Limon (1993), concluyen que hay una
gran dificultad en razonar los contenidos de ciencias sociales para los estudiantes. Esta

concepcién que empezo a ser criticada en los afios 80 y 90.

2.3.2. Criticas a la concepcidn piagetiana

A finales de los afios 80 y en los afios 90 se generan una consecucion de investigaciones!?
que critican las concepciones piagetianas. Dichos estudios consideran que se habian

“olvidado el papel que podia tener la imaginacion y el pensamiento inferencial en la

13 (Booth, 1980, 1987; Dickinson y Lee, 1978, 1984, Ashby y Lee, 1987; Dominguez, 1986; Lee, 1984;
Portal, 1983, 1987; Shemilt, 1980, 1984 citados por Jacott, 1995/ Stein y Glemm, 1982; Montagero, 1984;
Friedman, 1982; Thornton y Vukelich, 1988; Pages, 1999; Lautier, 1997 citados por Pagés y Santisteban,
2010)
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reconstruccién narrativa del pasado a partir de un conjunto de fuentes y documentos
historicos” (Jacott, 1995, p. 40).

Dentro de las investigaciones de los afios 80 y 90, destacan los estudios de Calvani
(1988), Asensio, Carretero y Pozo (1983, 1989) y Sansom (1987). Calvani (1988) expone
que la edad no delimita el aprendizaje temporal sino que este depende de la seleccion del
tema y su didactica. Como expone Trepat (2002), “Calvani deduce la posibilidad de que
la falta de comprension del tiempo por parte de los nifios y nifias mas pequefios no se
encuentra tanto en el estadio de su edad como en la modalidad linguistica del relato o en
el grado de correspondencia de los materiales presentados” (p. 59). Por tanto, la
“incomprension” del tiempo histdrico, en el aprendizaje de los alumnos, viene llevado
por una concepcion erronea de la didactica, en el momento de escoger los contenidos
(Jiménez, 2017).

Sansom (1987) analiza el cambio y la continuidad en los adolescentes delimitando tres
niveles. En el primer nivel se identifican cambios desconectados, que no transforman la
historia, mientras que en el segundo nivel los estudiantes interpretan el cambio como una
larga cadena causal que se extiende atras hasta las primeras causas. Todo lo que paso en
el pasado es un antecedente del presente. I, finalmente, en el tercer nivel los estudiantes
ven el cambio historico como una transformacion gradual de una situacion. Tres niveles
de perspectiva de cambio que corresponden a distintos niveles de dominio de las
estructuras temporales. Samson (1987), sin embargo, considera que los estudiantes al
terminar lo correspondiente a los estudios secundarios obligatorios tendrian que ser
capaces de superar tres estadios secuenciales: 1) ver la historia como erupciones
discontinuas de sucesos; 2) el cambio y el progreso estan unidos y son unidireccionales;

3) el cambio no significa progreso.

Carretero, Asensio y Pozo!* (1991) analizan la comprension temporal de los estudiantes
de 12 a 16 afios. Por un lado, en el estudio identificaron como los estudiantes de los 12 a
los 14 afios tienen dificultades para realizar una buena datacion, una buena coordinacién
temporal y una buena comprension de las periodizaciones mas ajenas a ellos. Asimismo,

delimitan la duracién en funcién a la cantidad de conocimientos que tienen del periodo,

14 \/éase, también, los estudios sobre explicaciones causales de Asensio y Pozo (1985), Asensio y Pozo
(1986) y Asensio et al. (1989).



considerando que una etapa dura mas en funcién de la cantidad de cosas que conocen.
Por otro lado, los estudiantes de 15 a 16 afios siguen sin solucionar adecuadamente los
problemas temporales complejos. Los estudiantes no realizan una buena secuenciacion
de los diversos hechos historicos, realizando lineas temporales cualitativas sin respetar

las distancias cuantitativas.

Por lo que respeta a la primera década del s. xx1, encontramos los estudios de Torres
(2001) y Trepat (2002). Por un lado, Torres (2001) hace una delimitacion cognitiva
temporal delimitada por 4 estadios de desarrollo cognitivo. El primer estadio vade 3 a5

afios, el segundo de 6 a 8 afios, el tercero de 9 a 11 afios y el cuarto de 12 a 16 afos.

a) 3-5afos: se establecen secuencias de sucesos propios y respecto al mundo externo
e interpersonal, asi como discriminar duraciones.

b) 6-8 afos: adquieren mayor concepcién del pasado, pudiendo utilizar
convenciones histdricas sencillas para su representacion.

c) 9-11 afios: correcta comprension de los sistemas de mediacion social del tiempo
e identifican periodos de la historia.

d) 12-16 afios: desarrollo de capacidades para realizar proporcionalmente lineas
cronoldgicas, utilizar un vocabulario temporal complejo, y en definitiva se va

adquiriendo la posibilidad de comprender el tiempo histérico.

Por otro lado, Trepat (2002) divide la ensefianza de la temporalidad entre el tiempo
historico y el tiempo cronoldgico. Para él, en escolaridad obligatoria y postobligatoria el
tiempo cronoldgico tiene que estar bien consolidado, yendo del calendario a la relatividad
de la cronologia. Respecto al tiempo histdrico, propone la construccion de una red de
referencias cognitivas consistentes en la sucesion de eras y periodizaciones. Un trabajo
muy exhaustivo que da diversas propuestas didacticas de como trabajar el tiempo en la
educacion infantil, la educacion primaria, la educacion secundaria obligatoria y el

bachillerato.

En definitiva, encontramos pocos estudios sobre la adquisicion de la temporalidad.
Ademaés, generalmente, los estudios, tratan de establecer la edad cognitiva en adquirir las
diversas estructuras temporales cronoldgicas, sabiéndose muy poco de las relaciones
entre el tiempo aidnico y el tiempo historico (Pagés y Santisteban, 2010). Como exponen
los mismos autores, “parece que al finalizar la escolaridad obligatoria los aprendizajes

del alumnado sobre la historia estan formados por una serie de elementos aislados,

78



hechos, personajes y fechas y algunos topicos sobre conceptos como descubrimiento,

revolucion o progreso” (Pageés y Santisteban, 2010, p. 285).
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3. El aprendizaje del tiempo

Aprender historia implica tratar conceptos
histdricos, tener percepcion del tiempo
historico, tratar la causalidad y la
multicausalidad y localizar e identificar los
espacios culturales (Prats, 2017)

En el presente capitulo trataremos el aprendizaje del tiempo a partir de 3 ejes
fundamentales, que interfieren directamente en la percepcion temporal de los estudiantes
durante la educacion obligatoria y postobligatoria. El primer eje que trataremos sera el
analisis de los modelos de aprendizaje que actualmente predominan en la practica
docente: el tradicional y el relacionado con el pensamiento histdrico. El segundo eje a
tratar sera el curriculo. El analisis de susodicho nos permitira tener una vision del grado
de significacion que tiene el tiempo para la institucién educativa. Por ultimo, y como
tercer eje, trataremos el libro de texto, donde analizaremos la tipologia de contenido que

presentan y las semejanzas y divergencias que tiene con el curriculo.

3.1 Modelos de aprendizaje del tiempo

El alumnado, como exponen Pageés y Santisteban (1999), “evoluciona de un tiempo unico
y uniforme a un tiempo convencional, que sirve para analizar diferentes situaciones
historicas” (p. 10). En el transcurso de los afios hemos visto generalmente dos modelos
de aprendizaje de la historia. Primeramente, encontramos el modelo tradicional, basado
en la cronologia de los hechos y la fomentacion de conceptos memoristicos. Y, en
segunda instancia, encontramos el modelo metacognitivo o de pensamiento histdrico.
Dicho modelo es el que actualmente tiene mas énfasis en las Gltimas investigaciones del

ambito iberoamericano y anglosajon.

3.1.1. El modelo tradicional de la historia

El modelo tradicional de la historia opta por una traduccién resumida del conocimiento
historico-cientifico en el aula, sin ningun analisis critico del susodicho (Maestro, 2002) y

potenciando un aprendizaje memoristico. Siguiendo a Maestro (2002):
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Si para la Historiografia la totalidad del proceso es condicion indispensable para
su comprension, este criterio pasa al aula con la sola intervencion del resumen. Y
resulta imposible aceptar otra posible seleccion de convenidos a partir de otros
criterios educativos 0 metodoldgicos para acercar el conocimiento historico a los
alumnos. Y lo que es peor, se mantiene incluso cuando la Historiografia ha

cambiado sus supuestos tedricos (pp. 18-19).

Dicho saber cronoldgico (ver tabla 3.1), sin muchas conexiones entre los diversos hechos
historicos (Pozo, 1989) y llegado directamente desde la historiografia, lo han abordado
los docentes en metodologias mas amenas —apuntes y lenguaje claro, estructura,
vocabulario adecuado, precision terminolégica— y més aburridas —mono6tona, densa,
poco motivadora, pasiva, sin expresion, sin método, homogénea (Martinez, Souto y
Beltran, 2006); usando, mayoritariamente, como recurso didactico el libro de texto, el
cual a dia de hoy sigue siendo uno de los materiales docentes mas utilizados en el aula
(Martinez, 2008; Valls, 1999); y evadiendo para la practica docente debates, dudas,

confrontacion de perspectivas, etc. (Lopez-Facal, Gomez y Prats, 2017) .

Tabla 3.1. Caracteristicas de una clase tradicional de Historia
Poco compromiso intelectual del profesor en la bisqueda de la racionalidad histérica, predominando la exposicion
narrativa cronolégica.
Dominio de la clase por parte del profesor como un conjunto de saberes enciclopédicos.
Mucho apoyo en el libro de texto, que se convierte en la herramienta fundamental de la ensefianza.
Una escasa utilizacion de la metodologia de resolucion de problemas.
Trabajo individual y muy poco en equipo.
Algunas actividades practicas en protecciones de peliculas o videos.
Menor consideracion de los estudios sociales frente a los de matematicas, ciencias, etc.

Fuente: Martinez, Souto, Beltran, 2006, p.60

Modelo de la ensefianza de la historia que apuesta por una historia explicativa y
conceptual (Pozo, 1989) y que choca frontalmente con el pensamiento historico, ya que

uno busca explicar lo que paso y el otro entender por qué pasé (VanSledright, 2014).

3.1.2. Pensamiento histérico

El pensamiento histérico, al contrario de la vision tradicional, implica desarrollar
habilidades propias del quehacer del historiador (Bellatti y Sabido-Codina, 2017), donde

la conciencia del pasado y la experiencia de la temporalidad se convierten en conciencia
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historica e interpretacion critica del presente. Dicho quehacer abarca dos ambitos que
describen el hecho histérico desde una perspectiva conceptual o sustantiva—primer
orden— y desde una perspectiva mas metacognitiva y procedimental —segundo orden—
(Duquette, 2011; Seixas y Morton, 2013).

Pensar historicamente, pues, conlleva la adquisicion de competencias histéricas (Lopez-
Facal, 2014; Saiz y Dominguez, 2017) entendidas como la capacidad y el dominio de los
conceptos de primer orden (factuales) en relacion con la capacidad y el dominio en el
saber reflexionar sobre ellos —segundo orden—. Seixas y Morton (2013) estructuran el
pensamiento histdrico a partir de 6 grandes conceptos: perspectiva historica, significacion
historica, causa y consecuencia, cambio y continuidad, evidencias historicas y dimension
ética.

Por tanto, el aprendizaje critico insta a un proceso de interiorizacion del saber historico a
partir de estrategias didacticas especificas del ambito (Gomez y Miralles, 2017). Dado
que pensar histéricamente, por un lado, se caracteriza por una mirada presente-pasado y
una mirada presente-futuro (Seixas y Peck, 2004) y, por otro lado, se caracteriza por ser
una construccion, ser metodico, tener perspectiva temporal y ser una interpretacion critica
(Ethier, Demers y Lefrancois, 2010). En otras palabras, se busca poner en tela de juicio
las creencias propias de los estudiantes de diversos hechos histéricos (VanSledright,
2004) con tal de ofrecer, a partir de la préctica educativa, la capacidad de discernir entre
narrativas mas fiables o narrativas menos fiables (Haydn y Harris, 2010; Sanchez-Agusti,
2011).

Dicho aprendizaje del conocimiento/saber histdrico, el cual esta en constante movimiento
(Prats y Santacana, 2015), supone, pues, reconstruir la narrativa del pasado, simulando el
trabajo del historiador (método del historiador), pasando por niveles de identificacion y
empatia (Wertsch, 2000), y reflexionando sobre como se ha ido construyendo dicho saber:

¢qué es lo importante?, ¢por qué lo es?, ;para quiénes? (Bellatti, 2018).

3.2 El tiempo en los curriculos v en los libros de texto

En este apartado se intentara realizar una breve descripcion de qué temporalidad se
fomenta en los curriculos oficiales del sistema educativo catalan y que temporalidad se

expone en los contenidos y actividades de los libros de texto. Dos elementos
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fundamentales de la practica educativa, dado que entendemos estos recursos como
herramientas reguladoras del proceso ensefianza-aprendizaje y que poseen un gran

paralelismo (Calvo y Martin, 2005).

Por un lado, el curriculo, como expone Gimeno-Sacristan (2010), es “una seleccion
regulada de los contenidos a ensefiar y aprender que, a su vez, regulara la préactica
didactica que se desarrolla durante la escolaridad” (p. 22). Por tanto, es un regulador de
la practica escolar, que selecciona los conceptos que deben transmitirse a las futuras
generaciones. Por otro lado, como indica Carretero (2007) el libro de texto es un
transmisor del saber y de las directrices expuestas por las autoridades, un intermediario
entre el curriculo y la practica de la ensefianza (Gonzélez, 2006). Asi como un medio para
la realizacion de ejercicios, trabajos, etc. (Horsley y Lambert, 2001). Una herramienta
que da confianza al docente para la realizacion de sus clases, que le permite controlar el
proceso de ensefianza y que permite indagar como exponen Gémez, Cozar y Miralles
(2014) en “las tensiones que hay en la ensefianza de la historia, su problematica y

relaciones con el poder, los curriculos y el contexto historico, social y cultural” (p. 16).

A todo ello, cabe remarcar que estamos en una coyuntura, donde tanto el curriculo como
los libros de texto tuvieron que hacer frente a la reformulacion del sistema educativo
europeo iniciado con el proyecto Deseco (1997-2003) de la OCDE, que se plasmé en
Espafia con la realizacion de la Ley Organica 2/2006 de Educacion (LOE) y la posterior
Ley Organica 8/2013 para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE). Desde ese
momento, se busca en los estudiantes el desarrollo competencial para poder afrontar
problemas de la vida real, y, por consiguiente tanto curriculo como libro de texto han de
ayudar a desarrollarlo. Un reto ain pendiente en los libros de texto (Gomez, Cézar y
Miralles, 2014).
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3.2.1. El tratamiento del tiempo en el curriculo de Educacién Infantil

El curriculo de Educacion Infantil especificado en el Decret 101/2010° y Decret
181/2008% se estructura en dos ciclos, compuestos por tres areas: descubrimiento de uno
mismo y de los otros, area de descubrimiento del entorno, y area de comunicacién y

lenguaje (ver tabla 3.2).

Tabla 3.2. Organizacion curricular en Educacion Infantil

Primer ciclo: areas = Area de descubrimiento de uno mismo y de los
otros
. = Area de descubrimiento del entorno
Curriculum 5 —— -
-, = Area de comunicacion y lenguaje
Educacion - - — -
Infantil Segundo ciclo =  Area de descubrimiento de uno mismo y de los

otros
= Area de descubrimiento del entorno
Area de comunicacion y lenguaje

Fuente: Elaboracion propia. Adaptado Currlculum i orientacions educacio infantil
(2012; 2016).

Estas tres areas, no obstante, no son realidades parceladas, ya que deben generarse

espacios de aprendizaje globalizados, estableciendo relaciones entre los diversos

contenidos (Servei d’Ordenacié Curriculuar d’Educacio Infantil i Primaria, 2016).

Si observamos las capacidades basicas establecidas por la Llei 12/2009 y el Decret
101/2010 para el primer ciclo y el Decret 181/2008 para el segundo ciclo vemos un total
de 4 capacidades referidas a habilidades temporales, ya sean de forma explicita o
implicita. Por un lado, en el primer ciclo encontramos (Servei d’Ordenaci6 Curricular

d’Educaci6 Infantil i Primaria, 2012):

= Actuar sobre la realidad inmediata, descubriendo la organizacion a partir de las
propias vivencias y establecer relaciones entre objetos segun sus caracteristicas
perceptivas. Puesto que la manipulacién y experimentacion con diferentes
materiales de la vida cotidiana favorece la construccidn de las primeras relaciones

causales.

15 Decret 101/2010, de 3 d'agost, d'ordenacié dels ensenyaments del primer cicle de I'educacid infantil,
DOGC 5686 (2010).
16 Decret 181/2008, de 9 de setembre, pel qual s’estableix I'ordenacid dels ensenyaments del segon cicle de

I'educaci6 infantil. DOGC 5216 (2008).
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Iniciarse en el descubrimiento y el uso del lenguaje corporal, verbal, matematico,
musical y plastico, ya que la posibilidad de exploracion que ofrece el entorno
permite comprar propiedad y atributos entre objetos y materiales, establecer
relaciones espaciales, temporales y ldgicas y construir las primeras nociones

cuantitativas.

Por otro lado, en el segundo ciclo, vemos (Servei d’Ordenacié Curricular d’Educacio
Infantil i Primaria, 2016):

Observar y explorar el entorno inmediato, natural y fisico, con actitud de
curiosidad y respeto y participar, gradualmente, en actividades sociales y
culturales.

Mostrar iniciativas para afrontar situaciones de la vida cotidiana, identificando

peligros y aprender a actuar en consecuencia.

Si nos centramos en el area de descubrimiento del entorno, el infante deberia descubrir a

través de la exploracion sus elementos naturales y sociales, de la curiosidad y iniciativa.

En concreto en esa area se trabajan 10 contenidos, de los cuales 4 trabajan la temporalidad

(Servei d’Ordenacié Curricular d’Educaci6 Infantil i Primaria, 2012, p. 55):

Orientacion en las secuencias temporales en que se organiza la vida diaria y la
iniciacion en el uso de términos relativos a la organizacion del tiempo (mafana,
tarde, ahora, después, hoy mafiana) = periodizacion.

Observacion y exploracién del entorno fisico y social, planificando y ordenando
la propia accién, constatando los efectos y estableciendo relaciones entre la propia
actuacion y las consecuencias que se derivan = causalidad.

Observacion y constatacion de algunos cambios y modificaciones a que estan
sometidos todos los elementos del entorno (personas, animales, plantas y objetos)
—> cambio y consecuencia.

Reconocimiento de secuencias espaciales, temporales y ldgicas e iniciacion del
uso de las primeras nociones cuantitativas en situaciones cotidianas -

secuenciacion.

Por ende, podemos confirmar que en educacion infantil se trabajan numerosos operadores

estructurantes del pensamiento temporal.

Como dato relevante, cabe destacar que en el documento curricular del segundo ciclo se

propone utilizar més el tiempo subjetivo:
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El temps subjectiu, al contrari del temps cronologic, permet cadascu que la seva
organitzacio tingui sentit. Objectivament una hora és una hora, pero per a cadascu,
i sobretot per als infants, pot tenir un valor diferent. EI temps de 1’experiéncia
individual, el temps conscientment viscut, provoca situacions suggeridores,
creatives, en que els infants se senten lliures i conscients del seu propi proces
d’aprenentatge (Servei d’Ordenaci6é Curriculuar d’Educacié Infantil i Primaria,

2016, p. 56).

3.2.2. El tratamiento del tiempo en el rea de conocimiento social y cultural de la
Educacién Primaria

El curriculo de Educacion Primaria se estructura en siete ambitos (linguistico,
matematico, de conocimiento del medio, artistico, de educacion fisica, de educacién en

valores, y digital), que se componen por diversas areas (ver tabla. 3.3).

Tabla 3.3. Organizacion curricular en Educacion Primaria

Area de lengua catalana y literatura
Area de lengua castellana y literatura
Area de lengua extranjera

Area de matematicas

Area de conocimiento del medio natural

Ambito lingiistico

Ambito matematico
Ambito de conocimiento del medio

Curr|cu|.l{m Area de conocimiento del medio social y
Educacion
Primaria Eulral
Ambito artistico = Areade laeducacion artistica: visual y plastica,
musica y danza
Ambito de educacion fisica = Area de educacion fisica
Ambito de educacidn en valores = Areade educacion en valores sociales y civicos
Ambito digital Transversal

Fuente: Elaboracion propia. Adaptado de Decret 119/2015
El tiempo, concretamente, se trabaja en el area de conocimiento del medio social y
cultural. Esta area trata tres bloques: 1) el mundo que nos rodea; 2) personas, culturas y
sociedades; 3) cambios y continuidades en el tiempo. Como literalmente expone el
curriculo, “los contenidos del area del medio social y cultural proceden
fundamentalmente de la geografia, de la historia y la economia” (Servei d’Ordenacid
Curriculuar d’Educacio Infantil i Primaria, 2017, p. 121). Dichas disciplinas han de
posibilitar a los alumnos de primaria situarse en el espacio y el tiempo para asi disponer
de las herramientas conceptuales y procedimentales necesarias para comprender el

mundo.

Los contenidos curriculares se estructuran en los tres ciclos de la Educacién Primaria: el

ciclo inicial (1°y 2.9), el ciclo medio (3°y 4.°) y el ciclo superior (5° y 6°). En cada uno
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de los ciclos se tratan los tres bloques ya especificados. Para nuestra investigacion

analizaremos detalladamente el bloque 3: cambios y continuidades, blogque especifico del

tratamiento espacio temporal en el aula de primaria.

Encontramos que se han de tratar 5 contenidos especificos en el ciclo inicial (CEI) en el

bloque de cambios y continuidades (Decret 119/2015):

CEIl 1. Observacion de los cambios en las personas a lo largo del tiempo. Etapas
de la vida.

CEIl 2. Uso de fuentes orales, documentales y materiales para reconstruir la propia
historia.

CEl 3. Uso de las nociones basicas del tiempo (antes/después, pasado/
presente/futuro, duracion).

CEIl 4. Uso de las unidades de medida basica (dia, semana, mes y afio).

CEIl 5. Cambios y continuidades en hechos cotidianos de la propia experiencia y

en elementos del patrimonio.

Contenidos que trabajan, mayoritariamente, operadores temporales cognitivos (OTC)

orientados a un caracter cronologico (ver tabla 3.4).

Tabla 3.4. Relacion entre los CEl y los OTC y otros

CEl1l Duracidén: resistencias y cambios

CEl 2 Método del historiador + OTC en general
CEl3 Duracién

CEl 4 Periodizacién

CEI 5 Cambio y continuidad

Por lo que respecta a ciclo medio se tratan 9 contenidos (ver tabla 3.5) especificos (CEM):

CEM 1. Identificacion de los cambios en las personas a lo largo del tiempo y de
las diferentes etapas personales.

CEM 2. Uso de técnicas de registro y representacion de la propia historia y del
pasado familiar proximo.

CEM 3. Uso de fuentes historicas diversas para obtener informacion y evidenciar
los cambios y continuidades a lo largo del tiempo de aspectos de la vida cotidiana
y del entorno préximo.

CEM 4. Uso de unidades de medidas temporales y aplicacién de las nociones de

cambio y continuidad.
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= CEM 5. Andlisis de la evolucion de algun aspecto de la vida cotidiana a lo largo
del tiempo: uso de unidades de medida temporal y aplicacién de las nociones de
cambio y continuidad.

= CEM 6. Andlisis diacronica y sincrénica de la evolucion de algunos aspectos de
la vida cotidiana a lo largo del tiempo y comparando diversas culturas.

= CEM 7. Identificacion del papel de los hombres y las mujeres, individualmente y
colectivamente, en la historia.

» CEM 8. Hallazgos y valoracion del patrimonio comarcal, social y cultural.

» CEM 9. Aplicacién de nociones de cambio y continuidad en los paisajes.

Tabla 3.5. Relacion entre los CEM y los OTC y otros

CEM 1 Duracion: resistencias y cambios

CEM 2 Método del historiador

CEM 3 Método del historiador + cambio y continuidad
CEM 4 OTC en general

CEM 5 OTC en general

CEM 6 Simultaneidad cronolégica y sincronica

CEM 7 Género

CEM 8 Empatia historica

CEM 9 Cambio y continuidad

En el ciclo superior, por ende, considera 14 contenidos especificos (CES) en el bloque

analizado (ver tabla 3.6):

= CES 1. Comprensién del tiempo cronoldgico: identificacion de la durada, la
simultaneidad y la sucesion de los hechos historicos.

= CES 2. Uso de representaciones graficas para situar hechos y etapas de la
evolucidn historica.

= CES 3. Uso de diferentes fuentes histéricas (orales, documentales, materiales)
para contrastar informaciones sobre un mismo hecho y obtener elementos para
explicar las acciones humanas.

= CES 4. Valoracion de la propia historia personal y colectiva para la comprension
del pasado y del presente y la construccién del futuro.

= CES 5. Valoracion del intercambio generacional de experiencias.

» CES 6. Analisis del papel de las mujeres como sujetos individuales o colectivos
de la historia a lo largo del tiempo y la valoracién de su aportacion al patrimonio

y a la cultura.



= CES 7. Analisis de la evoluciéon de algun elemento patrimonial del entorno
préoximo mostrando respeto.

» CES 8. Caracterizacion de las formas de vida prehistéricas.

= CES 9. Romanizacion en la peninsula ibérica. Hechos bésicos de la Edad Antigua
en el territorio actual de Catalufia.

= CES 10. Caracteristicas basicas de la estructura social, politica y econémica de la
Edad Media en la peninsula ibérica en el marco de la Europa feudal. Nacimiento
y expansion de la Catalufia medieval.

» CES 11. Caracteristicas basicas de la estructura social, politica y econdémica de la
Edad Moderna en la peninsula ibérica. La época de los descubrimientos. Catalufia
dentro de la monarquia hispanica.

= CES 12. Laépoca de las revoluciones politicas y econémicas en Espafia y Europa
(siglos xvi1'y xi1x). La revolucién industrial en Catalufia.

= CES 13. El mundo contemporéaneo. Analisis de los hechos basicos de la historia
de Catalufia, Espafia y el mundo a lo largo de los siglos XX y xxI para comprender
la sociedad actual.

= CES 14. Estudio de los diferentes avances tecnoldgicos y cientificos. Su

repercusion en el mundo contemporaneo.

Tabla 3.6. Relacién entre los CES y los OTC y otros

CES1 Duracion, simultaneidad y sucesion
CES 2 Datacion y periodizacion

CES 3 Meétodo cientifico

CES4 Empatia histérica

CES5 Empatia historica

CES 6 Simultaneidad sincrénica

CES7 Cambio y continuidad, permanencias
CES 8 Simultaneidad sincrénica

CES 9 OTC en general

CES 10 OTC en general

CES 11 OTC en general

CES 12 OTC en general

CES 13 OTC en general

CES 14 Cambio y continuidad, causalidad, sucesion.

En resumen, podemos observar como se van trabajando progresivamente los distintos
operadores temporales que estructuran el pensamiento temporal. Por lo que hay una buena

red temporal en el curriculo de primaria.



3.2.3. El tratamiento del tiempo en el curriculo de Geografia y Historia de la
Educacion Secundaria Obligatoria

La Educacion Secundaria Obligatoria al igual que la Educacion Primaria se estructura en
ambitos (linguistico, matematico, cientifico tecnoldgico, social, artistico, de educacion
fisica, de cultura y valores, digital, y personal y social). Cada uno de ellos estd compuesto
por diversas materias, excepto el ambito digital, y el personal y social, los cuales son

transversales (ver tabla 3.7).

Tabla 3.7. Organizacion curricular en Educacion Secundaria Obligatoria

Ambito lingiistico Lengua Catalana y Literatura
Lengua Castellana y Literatura
Aranés

Lenguas extranjeras

Latin

Mateméticas

Matemaéticas académicas y aplicadas

Ciencias naturales: Fisica y Quimica

Ambito matematico

Ambito cientifico

Educacion Visual y Plastica
Artes Escénicas y Danza
Educacion Fisica

tecnoldgico Ciencias naturales: Biologia y Geologia
Ciencias naturales: Ciencias Aplicadas a la Actividad
Profesional
=  Tecnologia
= Tecnologia de la Informacion y la Comunicacion
. = Cultura Cientifica
C“”'CU'”".‘- =  Fisicay Quimicay Ciencias Aplicadas a la Actividad Profesional
Corn_petenuas * Biologia y Geologia y Ciencias Aplicadas a la Actividad
,bas_lcas por Profesional
il iz en la = Tecnologiay Tecnologias de la Informacién y la Comunicacion
Egcuuc:g;?ig Ambito social =  Ciencias sqc?ales: Geografia e Historia
Obligatoria =  Cultura C_Iaglca
=  Emprendimiento
= Econdmica
= Economiay Emprendimiento
Ambito artistico =  Mdosica
n

Ambito de la
educacion fisica
Ambito de culturay | = Culturay Valores Eticos

valores =  Filosofia

= Religién

Ambito digital Transversal
Ambito  personal y | Transversal

social

Fuente: Adaptado Decret 187/2015
En concreto nos centramos en la asignatura de Geografia y Historia, que esta dentro del
ambito social del curriculo de la Educacion Secundaria Obligatoria (Decret 187/201517).

Esta materia obligatoria durante los cuatro cursos se estructura en torno a cuatro

" Decret 187/2015, 25 de agosto, d’ordenacio6 dels ensenyaments de 1’educaci6 secundaria obligatoria,
DOGC nim. 6945 (2015).
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dimensiones: la dimension histérica, la dimension geogréfica, cultural y artistica, y
ciudadana. En concreto, para el objeto de estudio nos interesa exponer las competencias

bésicas de la dimensién historica:

1) Analizar los cambios y continuidades de los hechos histéricos o fendmenos
historicos para comprender la causalidad historica.
2) Aplicar los procedimientos de la investigacion historica a partir de la formulacion
de preguntas y analisis de fuentes, para interpretar el pasado.
3) Interpretar que el presente es producto del pasado, para comprender que el futuro
es fruto de las decisiones y acciones actuales.
4) ldentificar y valorar la identidad individual y colectiva para comprender su
intervencion en la construccion de sujetos historicos.
Cada una de estas competencias implican el uso de operadores temporales, de forma mas
0 menos implicita. La gradacion del nivel de logro de la competencia muestra, en cierta

forma, la jerarquizacion de los operadores temporales segun su dificultad (ver tabla 3.8).

Tabla 3.8. Gradacion del nivel de logro de las competencias de la dimension

histérica

Competencia

Nivel 1

Nivel 2

Nivel 3

Comp.1

Analizar la evolucién de un
hecho o fenémeno y situarlo
cronolégicamente, para
comprender las causas y las
consecuencias.

Analizar la evolucién de un
hecho o fenémeno a lo largo
del tiempo, contextualizarlo
en el ambito politico, social,
econdmico y cultural, entre la
multiplicidad de causas y
consecuencias.

Interpretar los cambios y las
continuidades de los hechos y
fendmenos histéricos,
contextualizarlos, establecer
relaciones de simultaneidad
entre diferentes territorios, para
comprender la multicausalidad
historica.

Comp. 2

Formularse una pregunta
sobre un hecho o fenémeno
histdrico y analizar algunas
fuentes para darle respuesta.

Formularse  preguntas vy
plantearse hipétesis sobre un
hecho o fenémeno histérico y
analizar fuentes de diferente
tipologia para construir una
explicacion historica

Plantearse preguntas y hipotesis
sobre un hecho o fenémeno
histérico y seleccionar y analizar
diferentes fuentes para
interpretar el pasado.

Comp. 3

Explicar un &mbito de la
actualidad a partir del
andlisis  historico, para
proyectar qué podria pasar
en el futuro.

Interpretar el contexto actual a
partir del analisis historico,
para realizar propuestas de
futuro razonadas.

Interpretar la historicidad del
presente y analizar las decisiones
que se toman ahora, para actuar
sobre el futuro.

Comp. 4

Situar histéricamente las
caracteristicas que
identifican los individuos y
las sociedades y describir-
los.

Analizar los roles de los
individuos y los grupos
sociales en los cambios
historicos.

Justificar las interacciones entre
el individuo y la sociedad en el
tiempo historico.

Fuente: Adaptado Decret 187/2015, pp.

3-5.
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Como observamos en la tabla 7, la competencia 1 es la que exige un mayor uso y
interiorizacion de los operadores temporales, clasificando los operadores cronoldgicos
como de nivel 1y los operadores sincronicos o aidnicos como nivel 2y 3.

Si analizamos las orientaciones para la avaluacion, se especifica concretamente que los
estudiantes deberian:

e Identificar variables temporales (duradas, sucesiones, ritmos, simultaneidades,
etc.) entre las grandes transformaciones y conflictos que caracterizan la época
contemporanea y identificar lagunas de sus raices historicas.

e Situar en el tiempo y en el espacio los hechos histdricos relevantes, aplicando la
periodizacion convencional, identificando los distintos ritmos evolutivos de la
sociedad y valorando el caracter no lineal de la evolucidn historica.

e Seleccionar, contrastar y interpretar la informacion a partir de fuentes diversas
para comprender un hecho histérico, distinguiendo entre informaciones

relevantes y anecddticas y entre informaciones objetivas y subjetivas.

Por tanto, la legislacién vigente especifica que los estudiantes de la educacion superior
tienen que tener interiorizado un uso adecuado de los diversos operadores temporales, los
cuales se vienen trabajando desde educacion infantil. Estos deben trabajarse en el marco
del operador estructurante del contenido: la periodizacion. El sistema educativo catalan
ha estructurado el contenido de cada afio académico con base en la periodizacion
occidental y cronologica. Asi en primero estudian el conocimiento del pasado, de las
sociedades prehistoricas al mundo clésico; en segundo, el mundo medieval; en tercero, la

Edad Moderna; y en cuarto, el mundo contemporaneo.

3.2.4. El tratamiento del tiempo en el curriculo de Historia y Historia del Mundo
Contemporaneo de Bachillerato.

En Bachillerato la organizacion curricular difiere mas de las comentadas en anterioridad.
En este caso el curriculo se divide entre materias comunes, materias comunes de opcion

y materias de modalidad y especificas (ver tabla 3.9).
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Tabla 3.9. Organizacion curricular de Bachillerato

Curriculum
Bachillerato

Materias comunes =  Ambito de lengua: Lengua Catalana y Literatura, Lengua
Castellana y Literatura, Lenguas Extranjeras

Educacion Fisica

Filosofia

Ciencias para el Mundo Contemporaneo

Historia

Historia de la Filosofia

Trabajo de Investigacion

Materias comunesde | =  Modalidad de ciencias y tecnologia:

opcion o  Matematicas
=  Modalidad de humanidades y ciencias sociales:
o Latin

o  Matematicas Aplicadas a las Ciencias Sociales
= Modalidad de artes:
o Fundamento de las Artes

Materias de modalidad | = Modalidad de ciencias y tecnologia:
y especificas o Biologia
Ciencias de la Tierra y del Medio Ambiente
Dibujo Técnico
Electronica
Fisica
Quimica
Tecnologia Industrial
=  Modalidad de humanidades y ciencias sociales:
o  Economia
Economia de la Empresa
Geografia
Griego
Historia del Arte
Historia del Mundo Contemporaneo
Literatura Castellana
Literatura Catalana
Literatura Universal
=  Modalidad de artes:
Analisis Musical
Anatomia Aplicada
Artes Escénicas
Cultura Audiovisual
Dibujo Artistico
Dibujo Técnico
Disefio
Historia del Mundo Contemporaneo
Literatura Castellana
Literatura Catalana
Literatura Universal
Lenguaje y Practica Musical
Volumen
= Materias especificas:
Lengua y Cultura Occitana
Historia de la Musica y de la Danza
Psicologia
Segunda Lengua Extranjera
Sociologia
Técnicas de Expresion Graficoplastica
Religion
Estada Empresa

O 0 0 O OO0

OO0 0 O0O®/0O0 OO0 O0O0O0 O 0O o000 o0 0O

e}

e}

O 0 OO0 OO0 O

Resulta una compleja organizacion curricular, donde encontramos la asignatura de

Historia como materia comun y la asignatura de Historia del Mundo Contemporaneo

Fuente: Adaptado Decret 141/2008
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como materia de modalidad de humanidades y ciencias sociales y de modalidad de arte.
Ambas, delimitadas en el Decret 141/2008'8, poseen como nexo en comun: la localizacion
en el tiempo y en el espacio de los procesos, las estructuras y los hechos relevantes de
época contemporanea a escala local, europea y mundial. Si analizamos la temporalidad
de cada una de ellas en el curriculo, vemos como en la asignatura de Historia se divide la
temporalidad en dos ejes: el cronoldgico y el sincronico. Asi, vemos dos niveles
temporales, tanto por lo que respeta a los contenidos comunes para todos los bloques,

como en los criterios de evaluacion (ver tabla 3.10).

Tabla 3.10. Relacion entre los ejes temporales, los contenidos comunes y los

criterios de evaluacion

Contenidos comunes Criterios de evaluacion

Eje
cronologico

Localizacion en el tiempo y en el espacio
procesos, estructuras y hechos relevantes de la
historia de Catalufia y Espafia.

Identificacion de continuidades, cambios y

Reconocer, situar cronolégicamente y valorar

los procesos y hechos relevantes anteriores a la
época contemporanea que permitan el analisis
de situaciones posteriores y las particularidades

retrocesos, asi como de relaciones de | de laevolucién histérica de Catalufia y Espafia.
simultaneidades en la sucesion de los hechos
de un mismo periodo histoérico.

Eje Identificacion de causas y consecuencias de

sincrénico los hechos histéricos y de los principales
procesos de la evolucion.
Identificar cambios anteriores a la época
contemporanea que permitan el analisis de
situaciones  posteriores, asi como las
particularidades de la evolucion histérica de
Catalufa y de Espafa.

Fuente: Adaptado Historia, Decret 141/2008

Resumir y identificar los cambios y las
consecuencias del Antiguo Régimen en
Espafia, de la Restauracion espafiola, de la
Segunda Republica espafiola y de la Guerra
Civil.

Cabe destacar de dicho curriculo la especificacion de la competencia en la dimensién
temporal de la experiencia social humana. Esta implica, tal y como expone el Decret
141/2008, que:

El alumno conozca, identifique y aplique las informaciones y fuentes historicas,
las convenciones cronoldgicas habituales, las formas de su representacion y las
categorias temporales del tiempo histdrico (sucesién, duracién, simultaneidad y
ritmo). Esto supone, por un lado, el establecimiento de relaciones entre los

precedentes y consecuentes de los periodos del pasado que se estudian, asi como

18141/2008, de 15 de juliol, pel qual s’estableix 1’ordenaci6 dels ensenyaments de Batxillerat. DOGC
5183 (2008).



sus posibles conexiones con el tiempo actual, y, de otro lado, la iniciacion en la
capacidad de distinguir y analizar el hecho historico de manera sincronica, es
decir, la identificacion de la interdependencia de diversos factores historicos
(econdémicos, sociales, politicos y culturales) en estructuras y procesos historicos
concretos. Pensar en el tiempo también implica pensar en el espacio y tener la
capacidad para relacionar los hechos que se producen en el ambito local con
situaciones mas generales (Historia. p. 2).

Asimismo, la asignatura de Historia del Mundo Contemporéaneo, que también especifica

la competencia en la dimension temporal de la experiencia social humana, usa al igual

que la materia comun de Historia dos ejes temporales: el cronoldgico y el sincronico, pero

desde una perspectiva contemporanea.

3.2.5. La temporalidad en los curriculos de la educacién obligatoria y posobligatoria
de Cataluia

En los anteriores apartados se ha realizado una descripcién de cada uno de los conceptos
temporales trabajados en los curriculos de los distintos niveles educativos. En educacion
infantil ya vemos el establecimiento de los dos ejes: el cronoldgico y el sincronico, ya
que por un lado se habla de relaciones causales y por otro lado de relaciones temporales
cuantitativas y que, por tanto, se pueden plasmar matematicamente. Asimismo, ya en el
area de descubrimiento del entorno se delimitan 4 operadores temporales: la
periodizacion, la causalidad, el cambio y la consecuencia, y la secuenciacion. Observando
que dos de ellos (periodizacion y secuenciacion) tienen una clara finalidad cronologica y

los otros dos (causalidad y cambio y consecuencia) una finalidad sincrénica.

Un dualismo temporal que queda mas diluido en el curriculo de educacién primaria. En
educacion primaria el tiempo adquiere importancia, los estudiantes han de situarse en el
espacio y el tiempo para asi disponer de las herramientas conceptuales y los
procedimientos necesarios para comprender el mundo. Asi, vemos que como en cada uno
de los ciclos se trabajan numerosos conectores temporales (duracion, periodizacion,
cambio y continuidad, simultaneidad, causalidad, sucesion, etc.). Varios de los

contenidos especificos necesitan de un dominio general de los OTC, ejemplo de ello es:
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= CES 13. El mundo contemporaneo. Analisis de los hechos bésicos de la
historia de Catalufia, Espafia y el mundo a lo largo de los siglos xx y xxiI

para comprender la sociedad actual.
La Educacion Primaria aparece como un periodo clave para la interiorizacion de todos
los operadores temporales. En la Educacion Secundaria Obligatoria encontramos ya una
dimensidn historica que describe un total de 4 competencias basicas que requieren el uso
de diversos operadores temporales. En concreto, destacan los niveles de logro de dichas
competencias, donde clasifica como nivel 1 de logro el uso correcto de aquellos
operadores temporales cronoldgicos, mientras que se clasifica como nivel 2'y 3 de grado
de logro de la competencia el uso de operadores temporales més sincrénicos (causalidad,

cambio y consecuencia, etc.).

En Bachillerato vemos por primera vez la especificacion de la competencia en la

dimension temporal de la experiencia humana:

Que el alumno conozca, identifique y aplique las informaciones y fuentes
historicas, las convenciones cronoldgicas habituales, las formas de su
representacion y las categorias temporales del tiempo histérico (sucesion,
duracién, simultaneidad y ritmo). Esto supone, por un lado, el establecimiento de
relaciones entre los precedentes y consecuentes de los periodos del pasado que se
estudian, asi como sus posibles conexiones con el tiempo actual, y, de otro lado,
la iniciacion en la capacidad de distinguir y analizar el hecho histérico de manera
sincronica, es decir, la identificacion de la interdependencia de diversos factores
historicos (econdmicos, sociales, politicos y culturales) en estructuras y procesos
historicos concretos. Pensar en el tiempo también implica pensar en el espacio y
tener la capacidad para relacionar los hechos que se producen en el ambito local

con situaciones mas generales (Historia. p. 2).

Esta competencia conjuntamente con los contenidos y criterios de evaluacion marcan dos
ejes temporales, donde los operadores se dividen entre aquellos que tienen un caracter

cronolégico y aquellos que tienen un caracter sincrénico.

Por ende, vemos como en los curriculos oficiales de Catalufia se fomenta el trabajo de la
temporalidad en todos los niveles academicos, y de una forma muy consistente. Una

temporalidad que va del yo como individuo (educacion infantil y educacion primaria ciclo
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inicial y ciclo medio) al tiempo histérico (educacién primaria ciclo superior, educacién

secundaria obligatoria y bachillerato).

3.2.6. El estudio de los libros de texto v el curriculo

El libro de texto es, a dia de hoy, uno de los recursos didacticos mas usados en aula
(Martinez, Valls y Pineda, 2009; Gonzalez, 2006; Valls, 2001; Campanario y Otero,
2000; Lopez-Facal, 1997) en el proceso de ensefianza de docentes (Gomez, Cbzar y
Miralles, 2014). Una herramienta que permite al docente desarrollar el curriculo de la
materia impuesto por las instituciones autonomicas (en el caso espafiol), dado que los
ultimos estudios®® sobre este aspecto manifiestan que los libros méas usados en el contexto
escolar espafiol intentan reproducir las directrices de los documentos oficiales (Gomez,
Cozar y Miralles, 2014; Gomez, Ortufio, Gandia, 2013). No obstante, otros estudios
constatan que los manuales escolares estan siendo poco compatibles con las competencias
educativas basicas, dada que su naturaleza transversal y aplicativa requiere de recursos
transdisciplinarios que respondan a problemas de la sociedad actual (Saiz, 2013).
Asimismo, como expone Bellatti (2019), la justificacion curricular no es suficiente para
explicar les narrativas expuestas en los libros de texto escolares, dado que los libros de

texto:

1) permiten conocer las opiniones e ideas de sus autores, de los profesores y de
los alumnos; 2) ayudan a conocer los canales de comunicacion de las ideas en la
sociedad y la resistencia que hallan en determinados grupos sociales, asi como el
desgaste del modelo entero en un periodo de afios; y 3) permiten ver la
simplificacion y distorsion a que son sometidas las ideas al ser transmitidas y el
tiempo transcurrido entre el lanzamiento de una opinion, su recepcion y el cambio

en la estructura social (Harper, 1980 citado por Delgado, 1983, p. 353).

Los libros de texto tienden a reproducir las directrices curriculares, aungque no en su
totalidad, ya que la conceptualidad y la procesualidad derivadas del curriculo a los libros

de texto ha de estar muy matizada, puesto que, por un lado, no podemos atribuir la

19 Destacan los trabajos del centro de investigacion MANES (http://www.centromanes.org) a nivel

iberoamericano y el centro de investigacion Georg Eckert Institute (http://www.gei.de/en/home.html).
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esteticidad de la narrativa de los manuales al curriculo, y, por otro lado, la falta de
aplicabilidad competencial. Aun muchos de los libros de texto tienen que afrontar la
aplicabilidad de los contenidos y fomentar la problematizacion de la historia (Le Marec,
2009).

3.2.7. Aproximacion a los libros de texto de Historia en Espafia

Tradicionalmente el contenido del libro de texto ha partido de la idea de acumulacion
progresiva de saberes lineales (Maestro, 2002). Este hecho constata la valoracién
historica de los saberes enciclopédicos, que fomentan més la cantidad que la calidad. No
obstante, con los cambios curriculares promulgados por la Ley Organica 1/1990 de
Ordenacion General del Sistema Educativo (LOGSE) nacio el requerimiento de modificar
el contenido. Valls (2001) detalla como a partir de la nueva ley se pasa de unos libros de
texto basados en la narrativa de los autores a unos libros que son narrativa + imagen +
fuentes escritas. A partir de ese momento el libro de texto pasa a tener una gran cantidad
de recursos (Burguera, 2002) que se fusionan con la narrativa. Una ordenacion del
contenido que practicamente ha persistido hasta la actualidad y que ha motivado
numerosos debates entre universidad y escuela, dada la tendencia de abandonar los

conceptos enciclopédicos versus aquellos aplicables a la vida diaria (Ossenbach, 2010).

Una etapa de cambio promulgada en gran parte por los intensos debates a nivel europeo
del proyecto Deseco (1997-2003). Una coyuntura de cambio donde, como expone
Izquierdo (2005), “si esto fuera asi, los conocimientos no estarian contenidos en ningun
contenedor (sea libro, museo, CD o video); serian algo que no sélo se sabe, sino que

permite actuar con criterio” (p. 112).

La culminacién proyecto Deseco (1997-2003) a nivel europeo y la adaptacion de las
distintas comunidades a ello, exigio de una nueva reformulacion del contenido adaptado
a las competencias. Este nuevo concepto pedagdgico exigié de unos manuales escolares
que favorezcan la reflexion curricular en las aulas. Con la Ley Organica 2/2006 de
Educacion (LOE) y la posterior Ley Organica 8/2013 para la Mejora de la Calidad
Educativa (LOMCE) y los numerosos estudios que cuestionan el aprendizaje memoristico
se ve la necesidad de desarrollar contenidos que fomenten unas competencias sobre

historia y no unos conocimientos de historia (Saiz y Fuster, 2014).
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3.2.8. Valoracién relacional entre curriculo y libro de texto

Curriculo y manuales escolares son dos agentes educativos que afectan de forma directa
al proceso de ensefianza- aprendizaje. En este capitulo se han realizado dos breves andlisis

de la situacién de cada un de estos agentes respecto a la temporalidad.

Por un lado, hemos observado como ya desde la Educacion Infantil los organismos
legislativos catalanes proponen el trabajo de los diversos operadores temporales, ya desde
un eje cronoldgico como desde de un eje sincrénico. Estas indicaciones hacia el desarrollo
de la temporalidad se visualizan en los distintos ciclos escolares; hecho que ha de
matizarse con un reciente estudio sobre la evolucion de los conceptos de primer orden y

segundo orden promulgados por Seixas y Morton (2013) en las distintas leyes educativas.

Dicho estudio (Gomez, Miralles y Chapman, 2017) identifica en la LOGSE que més del
60 % de los contenidos propuestos eran de segundo orden, mientras que los puramente
factuales se reducian al 30 %. Este hecho se cambia con la aplicacion de la LOCE, donde
se priorizan los conocimientos factuales y se reducen los conocimientos de segundo orden
a los criterios de evaluacién. Con la LOE hay un 65 % de conocimientos factuales versus
un 35 % de conocimientos de segundo orden 'y con la LOMCE un 95 % de conocimientos

factuales y un 5 % de pensamiento histérico.

Los conocimientos factuales corresponderian a aquellos operadores de caracter mas
cronolégico, mientras que los conceptos de segundo orden harian referencia a los
operadores mas sincrénicos y procesuales. Este dato coincide con las investigaciones de
los manuales escolares de Saiz (2011, 2013) y Saiz y Colomer (2014), donde las
actividades de tipo 1 corresponderian a las categorias temporales mas cronolégicas y las

de tipo 3 a actividades de sincronia temporal.
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4. El estado de la cuestion

El tema del tiempo y las concepciones
temporales deben considerarse como una
cuestion digna de tratarse con un maximo

de profundidad
(Prats, 2017)

La Didactica de la Historia se encuadra en las Ciencias de la Educacion, hecho que ha
generado un gran namero de literatura e investigaciones en torno a la Educacion y no en
la Didéactica de la Historia en si (Prats y Valls, 2011). Como consecuencia, se observa
cierto déficit en bibliografia del area y una carencia en reflexiones epistemoldgicas y
metodologicas propias de la disciplina. Segun Prats y Valls (2011), actualmente y
teniendo presente los importantes avances en los Gltimos afos, persiste una debilidad
tedrica en el area. No obstante, un estudio del 2019 nos manifiesta un panorama mas
positivo en cuanto al aumento de investigaciones de calidad del area (Gémez, Lopez-

Facial y Rodriguez, 2019), demostrando que el area se esta consolidando.

El estudio presentado por Chaparro, Felices de la Fuente y Trivifio (2020) analiza las tesis
doctorales de Ciencias Sociales del 1995 al 2020 y constata que los estudios relacionados
con el pensamiento histérico son los que mas produccion cientifica tienen; centrandose
en el curriculo, libro de texto y las competencias. Sin embargo, ven interesante aumentar
las investigaciones propias de la epistemologia del area, asi como completarse con

propuestas formativas para la mejora de la ensefianza de la historia en el aula.

Por tanto, aunque hay una consolidacion del area, los estudios especificos de diversas
sublineas, o de la misma disciplina, aun estan en construccion, y mas si nos centramos en
aspectos tan especificos como el aprendizaje de la temporalidad. Esta coyuntura hace que
estemos delante de un estado de la cuestion que intenta detallar las diversas
investigaciones sobre la temporalidad histérica, independientemente del objeto de estudio
analizado (dentro del proceso ensefianza-aprendizaje). Asi, en primer lugar, se realizara
una aproximacion a las investigaciones relacionadas con el aprendizaje temporal y, en
segundo lugar, una aproximacion a las investigaciones relacionadas con el analisis

temporal de los libros de texto.
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4.1. Aproximacion a las investigaciones relacionadas con el aprendizaje temporal

Diversos son los estudios que muestran la dificultad de la comprension del tiempo,
denotando una “dificultad para estimar con precision el lapso existente en dos periodos
historicos, ubicar la simultaneidad de los hechos o entender el sentido de continuidades

entre el pasado y presente” (Diaz-Barriga, Garcia y Toral, 2008, p. 144).

Pages y Santisteban (1999) definen en su estudio dos esquemas de conocimientos del
tiempo histérico. Por un lado, consideran que los estudiantes realizan un aprendizaje
cronoldgico de los acontecimientos historicos, de los cuales en funcion de la ensefianza
adquieren una vision critica 0 una visién mas positivista. Por otro lado, y paralelamente
al primer esquema, el estudiantado configura su red temporal, con estructuras mas o
menos complejas o logicas. Asi, si se quiere producir cambios significativos en el tiempo
historico antes se debe construir dichos esquemas o subestructuras temporales (Pages y
Santisteban, 1999).

Santisteban (2007), en un estudio de caso en el Grado de Educacion Primaria, concluy6
que los estudiantes con mas conocimientos conceptuales tienen un mejor uso del tiempo
historico y viceversa. No obstante, vio dos casos heterogéneos. Por un lado, uno de “los
estudiantes con un buen conocimiento conceptual del tiempo, en su practica olvida la
mayoria de aspectos de la temporalidad o hace un tratamiento muy superficial”
(Santisteban, 2007, p. 26). Y, por otro lado, otro estudiante “realiza una practica sobre la
ensefianza de la historia de la localidad, donde la continuidad entre el pasado y el presente,
el cambio y la continuidad o la conciencia histérica, estan presentes en varias actividades”

(Santisteban, 2007, p. 26).

Diaz-Barriga, Garcia y Toral (2008) realizaron un estudio sobre el analisis del tiempo
histérico (n = 64) de indole cualitativa. Los resultados muestran como el 80 % de los
estudiantes afirma que nunca utilizan palabras temporales como cronologia, secuencia y
periodizacién. El 60 % de los estudiantes no manejan las estructuras temporales basicas
para comprender el tiempo histérico. Dicho estudio —que se estructurd a partir de tres
categorias: cronologia, sucesion causal y continuidad temporal— determina que la
fragmentacion de contenido imposibilita “establecer conexiones apropiadas entre los
hechos histéricos y, por lo tanto, construir un vinculo temporal diacronico” (Diaz-

Barriga, Garcia y Toral, 2008, p. 157). En el mismo afio Pagés y Santisteban (2008)
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identificaron como los estudiantes reciben una elevada informacion temporal, pero que

no obstante carece de conexion entre ella 'y coherencia evolutiva.

Miralles y Gomez (2016) analizaron la presencia del tiempo histérico y los conceptos de
segundo orden del pensamiento histérico en los exdmenes de 1.° y 2.° de ESO. Los
resultados (n = 122) muestran una hegemonia en la presencia de conceptos que exigen
memorizacion de contenidos factuales (80 %). Los conceptos temporales mas complejos
se identifican solo en un 13 % de los examenes. Asimismo, denotaron: 1) erroneas
interconexiones entre dimensiones temporales, 2) dominio del tiempo corto, sin uso de
fechas o ubicacion temporal, 3) escasa comprension de la larga y media duracion, 4)
1,6 % hacen referencia al cambio o la continuidad. En definitiva, concluyeron que la

Historia se sigue presentando como un saber cerrado y memoristico.

Pinto y Pages (2020) realizan otro estudio cualitativo (n = 114) que analizan, por un lado,
diversos cuestionarios y, por otro lado, diversas narrativas. En dicho estudio buscaban
analizar los distintos ritmos del cambio. Un cambio entendido como la estructura

temporal superior (ver figura 4.1) que engloba distintas subestructuras temporales.

Figura 4.1. EI cambio como eje central de la periodizacién

Define intervalos temporales Cambio(s)
[
[
. Secuencia
Periodizacion Periodos terporal
Continnidad Permanencia Simultaneidad Causalidad Contemporaneidad
Continuo Duraciones Estruchuras Ciclos
Discontinuo Coyunturas )
Relacion entre operadores temporales
Ritmos:
Corta, mediana y
larza
—_ . Evolucion CrecimientoDecre Transicicn
Criterios del cambio(s) Revolucion cimiento Transformacién
Orden O lT;anc.lencia eyl Tendencia
Valorizacion del proceso del cambio(s) Desorden Positiva: Progreso Negativa: Decadencia

Modemidad
Fuente: “Informacion tomada de Santisteban (2005, 2009 y 2011)” citado por Pinto y
Pages, 2020, pp. 93

El estudio constata que el 95,6 % de los estudiantes reconoce el cambio independiente al

ritmo temporal. EI 63 % de los estudiantes identifica iddneamente los ritmos rapidos, un

Datacidn
Cronologia
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25 % reconoce por igual los cambios lentos y rapidos y un 8% identifica los cambios

lentos de naturaleza ideoldgica y politica.

Asimismo, los resultados del estudio radican en una percepcion de tiempo lineal (60,5 %),
y una percepcion del cambio continuidad como elemento central del tiempo personal y
base de la vida humana (77 %). Cabe denotar que las narraciones que analizaron no

manifiestan una relacion entre tiempo historico, social y personal.

4.2. Aproximacion a las investigaciones relacionadas con el analisis temporal de los
libros de texto

Las principales investigaciones de libros de texto en Espafa surgen de investigaciones de
la Universidad de Valencia. Sus trabajos estudian, principalmente, las actividades de los
manuales en funcion de tres criterios: 1) ubicacion en la estructura del manual; 2)
topologia de recurso de ensefianza-aprendizaje; 3) complejidad cognitiva (Saiz, 2013).
Este Gltimo criterio se desglosa en tres niveles de complejidad (Saiz, 2011; Saiz y
Colomer, 2014). (ver tabla 4.1)

Tabla 4.1. Actividades segun el nivel de complejidad

Actividades
tipo 1

Implican localizacion y repeticion de
informacion presente en recursos de

Suponen destrezas de lectura, descripcion,
localizacion, repeticion, reproduccion 0

ensefianza-aprendizaje de la historia: textos
académicos, fuentes escritas primarias o
secundarias, graficos, mapas, ejes
cronoldgicos o imagenes

memorizacion de informacién textual o icénica a
nivel basico.

Actividades
tipo 2

Requieren comprender la informacién
inserta en el recurso (texto académico,
fuente mapa, eje cronoldgico, imagen, etc.)
resumiéndola, parafraseandola 0
esquematizandola.

El alumnado debe esclarecer, comprender o
interpretar informacién con base en conocimiento
previo.

Actividades
tipo 3

Suponen  analizar, aplicar, evaluar
informacion extraida de diferentes recursos
o las que implican la creacion de nueva
informacion.

Parten del nivel anterior y derivan de la resolucién
de preguntas inferenciales y de la aplicacién de
contenidos  procedimentales. El  estudiante
diferencia, clasifica y relaciona las conjeturas,
hipotesis, evidencias o estructuras de una pregunta
0 aseveracion.

Fuente: adaptado Saiz, 2011; Saiz y Colomer, 2014

En la investigacion sobre los libros de texto de educacién primaria (Séiz y Colomer, 2014)
se constatd que las actividades de tipo 1 representan un 58,94 %, las actividades de tipo
2un 19,47 %, y las actividades de tipo 3 un 16,31 %. Estos datos manifiestan el apoyo al
conocimiento factual, contradiciendo las Gltimas investigaciones en educacién primaria

que confirman que los nifios desarrollan progresivamente su capacidad de desarrollo del
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tiempo histérico. Asi, dicho estudio constatd que en los manuales de educacion primaria
se apuesta por el aprendizaje por memorizacion y repeticion de contenidos cerrados,
trabajando habilidades consideradas de nivel 1. Otro estudio mas reciente de libros de
texto en educacion primaria constaté que los libros de texto presentan carencias en
relacién con la ensefianza del tiempo, haciéndose imprescindible el uso de otros

materiales didacticos para suplir dichas carencias (Lopez y Llull, 2017).

Ya para el estudio de los libros de texto en educacion secundaria, Saiz (2011) propone el
andlisis por dificultad cognitiva, al igual que el estudio previamente comentado de Séiz y
Colomer (2014) en los libros de texto de primaria. Como resultado de dicha investigacion
encontramos que, por un lado, en los manuales de Historia de 1° de ESO el 74,6 % son
actividades de tipo 1, el 23,9 % son actividades de tipo 2 y el 1,4 % actividades del tipo
3. Por otro lado, en los manuales de segundo de ESO las actividades de tipo 1 son un
79 %, las actividades de tipo 2 un 17,2 % Yy las actividades de tipo 3 un 3,7 %. Estos
resultados demuestran, al igual que en primaria, que los libros de texto potencian recordar

o reproducir informacion factual y conceptual, y poco reflexiva.

En otro estudio, Saiz (2013) analiza las actividades de 4.° de ESO y 2.° de Bachillerato.
En este estudio determina que en 4.° de ESO el 73,4 % de las actividades son de tipo 1,
el 23,4 % de tipo 2 y el 3,2 % de tipo 3. Por lo que respecta a 2.° de Bachillerato, el 60,7 %
de las actividades son de tipo 1, el 35,8 % son de tipo 2 y el 3,5 % de las actividades son
de tipo 3 (ver tabla 4.2).

Tabla 4.2. Analisis de actividades de libros de texto de Historia segun su complejidad

cognitiva
Cursos y afios de edicion Tipo 1 de Tipo 2 de actividad Tipo 3 de actividad
actividad
Manuales de Primaria (2007-2013) 58,94 % 19,47 % 16,31 %
Manuales de 1.° de ESO (2010-2011) 74,6 % 23,9 % 1,4 %
Manuales de 2.° de ESO (2008-2008) 79 % 172 % 3,7%
Manuales de 4.° de ESO (2011-2012) 73,4 % 234 % 32%
Manuales de 2.° de Bachillerato (2009) 60,7 % 35,8 % 3,5%

Fuente: adaptado de Saiz (2011); Saiz (2013); Saiz y Colomer (2014)

Por tanto, vemos una hegemonia de las actividades tipo 1, las cuales suponen lectura,

descripcion, localizacién, repeticion, reproduccion o memorizacién de informacion
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textual o iconica a nivel basico. Unos resultados que demuestran la persistencia del
fomento memoristico de los libros de texto y la poca aplicabilidad que tienen sus

actividades en la vida real.

Si nos centramos, propiamente, con los estudios sobre el tratamiento del tiempo en los
libros de texto, pocos son los resultados. Desde la Optica del contenido encontramos la
tesis doctoral de Bellatti (2018) y desde de la perspectiva de las actividades y contenido
encontramos la tesis doctoral de Blanco (2007). Una division necesaria para realizar dicho
analisis, ya que se denotan desequilibrios entre contenidos y actividades, dada la escasa
planificacion de los libros de texto y la ambigiedad en el manejo de los conceptos
temporales (Blanco, 2008). Este hecho potencia el aprendizaje no uniforme de los

distintos operadores temporales.

Si nos centramos inicialmente en el contenido de los libros de texto, observamos la
persistencia en las editoriales de una vision del pasado homogénea, factual, unicausal y
secuencial (Bellatti, 2019). Bellatti (2018) analiza los libros de texto a partir de dos
categorias: la espacial y la temporal. En la categoria temporal destaca el uso,
practicamente hegemonico, de la periodizacion historica convencional. La categoria
temporal mas facilmente identificable para la seleccion y organizacion de los contenidos,
y que el curriculo adopta para su ordenacion del curriculo de la Educacion Secundaria
Obligatoria y el Bachillerato. Asi, los libros de texto presentan una narrativa lineal de la
dimension temporal. Asimismo, cabe remarcar la ecuacién elaborada por Bellatti (2019):
>alejados en el tiempo = > alejados en el espacio, demostrando que la narrativa como
mas alejada esta del tiempo, mas alejada se encuentra espacialmente (ejemplo de ello: la

Prehistoria, la Historia Antigua).

Todo ello hace condicionar el uso de una narrativa factual y unicausal que potencia
operadores de un eje cronolégico, dejando de lado a todos los operadores del eje
sincronico. Blanco (2007) hace un andlisis mas minucioso donde identifica operadores
temporales®® (OTC) tanto en el contenido de los libros de texto como en las actividades.
En concreto, especifica un total de 11 operadores temporales, clasificados segun su nivel

de dificultad en: a) nivel de dificultad baja: datacidon, sucesion, simultaneidad; b) nivel de

20 También mencionados a lo largo de la investigacién como categorias temporales.
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dificultad media: permanencia, secuenciacion, continuidad, empatia y cambio; y c) nivel

de dificultad alta: duracion, periodizacion y causalidad (ver tabla 4.3).

Tabla 4.3. Relacion entre los operadores temporales y sus subcategorias

Operadores temporales Subcategorias
Datacion: forma precisa de medir el tiempo conel | =  Amplia: era, edad, etapa, periodo, época, reinado,
objeto de establecer limites claros y definidos a la momento.
actividad humana. = Exacta: fechas concretas, fechas altamente precisas,

fechas aproximadas, fechas precisas y amplias.

Sucesion: ordenacion de los acontecimientos | =  Cronoldgica: sucesion aumentativa de pasado a presente,

segun un antes y un después, de una manera ldgica sucesion de progresion creciente, sucesion lineal.

y progresiva. =  Bioldgica: sucesion ciclica, sucesion fisica, sucesion
natural.

Simultaneidad: realizacion de un hecho que estd | =  Cronoldgica:  simultaneidad cronoldgica externa,

ocurriendo al mismo tiempo en otro sitio. simultaneidad cronoldgica interna.

=  Cualitativa: contemporaneidad de tipo geografico,
contemporaneidad generada por contacto.

Permanencia: fendmeno que se resiste al cambioy | =  Permanencia como continuidad de un fenémeno en el

al progreso y mantiene inalterables sus esencias presente.
mas importantes. =  Permanencia como duracién de un fenémeno en el
pasado.
=  Permanencia como resultado de la expansion de un
cambio.

Secuenciacion: accion emprendida en un | =  Secuenciacion cerrada.
momento determinado y que tiene continuaciéon | =  Secuenciacion abierta.
posterior en un tiempo impreciso no muy lejano.

Continuidad: hechos o estructuras que se | =  Continuidad con sentido de duracién.
extienden en el tiempo y conservan sus rasgos sin | = Continuidad con sentido de cambio.
transformaciones excesivas.

Cambio de ritmo variable.
Cambios progresivos.
Cambios regresivos.

Cambio: acontecimientos o situaciones que han
sufrido una transformacion en el tiempo y han
provocado el nacimiento de nuevos sistemas.

Duracién corta.
Duracién media.
=  Duracion larga

Duracién: tiempo que transcurre entre el comienzo
y el fin de un proceso.

Periodizacion: division de la historia en unidades de tiempo méas pequefias caracterizadas por la coherencia interna
de los acontecimientos y un marco cronolégico determinado por unos hechos significativos que individualizan el
proceso.

Causalidad: estudio de los motivos que explican el origen de un proceso o un hecho histérico.

Empatia: reconstruccion del pasado a fuerza de imaginarlo desde el presente.

Fuente: adaptado de Blanco, 2008, pp. 80-81.

Operadores temporales que se presentan desiguales en los contenidos y actividades de los
libros de 1°y 2.° de ESO, predominando la presencia de, en ambos cursos, la datacion, la
simultaneidad, el cambio y la causalidad. En la investigacion, Blanco (2008) propone un
modelo conceptual de distribucion de contenidos y actividades equilibrado, donde en los
contenidos de los libros de texto de 1° vemos la presencia del 43 % de operadores
temporales de dificultad media, un 42 % de dificultad alta y un 15 % de dificultad baja,
mientras que en 2.° hay un 49 % de operadores de dificultad media, un 29 % de dificultad
alta'y un 22 % de dificultad baja. Resultados muy dispares a las actividades, donde en 1.°

un 52 % corresponde a la presencia de operadores temporales de dificultad media, un
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32 % de dificultad alta y un 16 % baja. Y en 2.° de ESO observamos un 50 % de
operadores de dificultad media, un 30 % de dificultad alta y un 20 % de dificultad baja.

Variables temporales que fomentan la competencia histdrica y que es transversal a las
diferentes actividades segun el nivel cognitivo. Si volvemos a los resultados expuestos
por Saiz (2011, 2013) y Saiz y Colomer (2014), vemos como la competencia temporal se
manifiesta en todos los niveles cognitivos, correspondiendo a las de primer nivel el mero
reconocimiento de categorias temporales y la ordenacion de fendmenos, y
correspondiendo las de mayor nivel a un uso flexible del tiempo histérico (diacronia,

sincronia, pasado-presente).
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SEGUNDA PARTE. PROCESO DE INVESTIGACION

(5) Metodologia
(6) Analisis de los resultados
(7) Conclusiones y limitaciones
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5. Metodologia

Los métodos mixtos pueden implementarse
de acuerdo a diversas secuencias. A veces
lo cuantitativo precede a lo cualitativo, en
otras ocasiones lo cualitativo es primero;
también pueden desarrollarse de manera

simultanea o en paralelo, e incluso es
factible fusionarlos desde el inicio y a lo
largo de todo el proceso de investigacion

(Hernandez-Sampieri y Mendoza, 2018, p.

10)

El capitulo 5 de dicha tesis doctoral inicia la segunda parte de ésta: el proceso de
investigacion. En consecuencia, este capitulo se sumergira en primera instancia en la
fundamentacion metodoldgica de la investigacion, exponiendo el porqué se ha optado por
una metodologia cualitativa-mixta. En segunda instancia, nos adentraremos en cémo fue
el proceso de confeccion del instrumento de investigacion. En tercera instancia,
realizaremos una fundamentacion del porqué se ha optado por realizar dichas preguntas
en el instrumento. En cuarta instancia, expondremos y detallaremos la muestra
seleccionada. Y en Gltima instancia, definiremos el método empleado para la recogida y

andlisis de datos.

5.1. Fundamentacion metodoldgica

Para llevar a cabo los objetivos de dicha investigacion se ha optado por realizar un estudio
de naturaleza cualitativa-mixta, utilizando preguntas cerradas y abiertas. En concreto, las
justificaciones narrativas (entendidas como preguntas abiertas) sirven, en el mayor de los
casos, para dar fiabilidad a la eleccion de las preguntas cerradas, permitiéndonos

adentrarnos en el pensamiento temporal de los estudiantes.

Por tanto, algunas de las ventajas y desventajas que presentan dichas tipologias de
preguntas, confluyen y se complementan, supliendo los déficits de cada tipologia. Por un
lado, las principales ventajas son (Cea d’Ancona, 2004): a) p. cerradas: mayor
estandarizacién de respuestas y comparabilidad de las respuestas; b) p. abiertas:
proporcionan una informacion amplia y exacta, asi, como la posibilidad de captar lo méas

relevante por el encuestado. Por otro lado, las principales desventajas (Cea d’Ancona,

111



2004): a) p. cerradas: las respuestas pueden tener distintas interpretaciones para los
encuestados y posibilidad de una respuesta no meditada; p. abiertas: susceptible a errores

de mediacion y mayor dificultad para monitorizar tendencias.

Cabe sefialar, que las preguntas cerradas en dicha investigacion tienen un caracter
dicotdbmico con la excepcion de las preguntas de mdaltiples elecciones, siendo
categorizadas ordinalmente. Mientras que las preguntas abiertas se han categorizado

nominalmente a partir de categorias preestablecidas.

Asimismo, hay remarcar que se ha partido de la idea de matiz y reflexividad constante,
incorporandose teorias que ayuden al andlisis de resultado en cualquiera de sus fases, y
que permitan la interaccién de los datos (Strauss y Corbin, 2002). Una perspectiva que
no choca contra la rigurosidad analitica y que ayuda a llegar a una interpretacion de datos
mas fiable, tal como se ha demostrado en otras investigaciones del area (Gamez-Ceruelo,
2016; Molina, 2016). Ergo, el instrumento de investigacion parte como una herramienta

de naturaleza cognitivoconstruccionista (Sanchez-Carrion, 2012).

Por tanto, la investigacion ha seguido el método de comparacion constante, donde se han
analizado primeramente los datos, para posteriormente codificarlos (Gaete, 2014). Esto
permite redisefiar y reformular conceptos que emergen con los datos, y por tanto nos

permitira explicar un proceso del estudio estipulado (Lingard et al., 2008).

Por ultimo, como ya hemos expuesto, decir que la investigacion opta por el continuum de
los métodos cualitativos y cuantitativos (Tashakkori y Teddlie, 2003). Como expone

Hernandez-Sampieri y Mendoza-Torres (2018):

En estos disefios el investigador o investigadora define el nimero de fases, el
enfoque que tiene mayor peso (cuantitativo o cualitativo), o bien, si se les otorga
la misma prioridad, las funciones a cubrir y si se cuenta 0 no con una perspectiva
teorética y cual es (p. 613).
Concretamente, se ha escogido un enfoque secuencial, donde la investigacion
primeramente ha optado por el método cualitativo (Pacheco y Blanco, 2002), y se ha

complementado con un analisis cuantitativo basico (mayoritariamente descriptivo).
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5.2. El instrumento de investigacion

La elaboracion del instrumento que se ha realizado para nuestro estudio se ha basado en

la estructura de las pruebas competenciales (ver tabla 5.1).

Tabla. 5.1. Proceso de elaboracion de las pruebas competenciales

Fase I: confeccion de los items Preguntas de eleccién y de construccion

Fase Il: revision inicial Pilotaje y discusion de grupo de expertos

Fase Il1: estudio piloto Pilotaje de las distintas versiones

Fase IV: revision final Valoraciones de los items en cada pais por los expertos. Los coordinadores

nacionales hicieron un informe de revision.

Fase V: confeccion de la prueba Elaboracion final de la prueba. Uso del disefio de muestras matriciales
mdaltiples. Los items se combinan en bloques y los blogues en cuadernillos,
que se entregan aleatoriamente a los estudiantes. Los cuadernillos han sido
disefiados conforme que cada blogue de item aparece en una de las posibles

posiciones del cuadernillo.

Fuente: adaptado de Navas y Urdaneta, 2011. Recuperado de
https://reunido.uniovi.es/index.php/PST/article/view/9147

En cuanto a la evaluacion de las pruebas competenciales se consideran tres niveles de
complejidad en los items propuestos (ver tabla 5.2): 1) reproduccién y procedimientos
rutinarios; 2) conexiones e integracion para resolver problemas estandar; 3)
razonamiento, argumentacion, intuicion y generalizacion para resolver los problemas

originales (Rico, 2009).

Tabla 5.2. Indicadores que caracterizan las tareas segun las categorias

sencillas.
Uso de formulas elementales

de resolucién de problemas no
rutinarios.

Reproduccion Conexion Reflexion
e  Contextos familiares. e  Contextos menos familiares. e  Tareas que requieren
e  Conocimientos ya practicados. | e Interpretar y explicar. comprension y reflexion.
e Aplicacion de algoritmos | ¢  Manejar y relacionar diferentes | «  Creatividad.

estandar. sistemas de representacion. e Ejemplificacion y uso de
e Realizacion de operaciones | e  Seleccionar y usar estrategias conceptos.

Relacionar conocimientos para
resolver problemas complejos.
Generalizar y justificar
resultados obtenidos.

Fuente: Rico, 2009 (p. 289)
Un proceso de confeccion que se ha intentado imitar de forma rigurosa con tal de hallar

un instrumento viable y fiable que nos permite resolver nuestra pregunta de investigacion.
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5.2.1. La confeccion del instrumento de investigacion: fase O y |

Siguiendo la linea del marco tedrico??, para dicha investigacion se han seleccionado 10
items u operadores temporales cognitivos (ver tabla 5.3): periodizacion, datacion,
cambio, permanencias, sucesion, simultaneidad cronolégica y multidimensional,

continuidad, secuenciacion, causalidad y duracién.

Tabla 5.3. items seleccionados para la investigacion

ftem o OTC 1 Periodizacion

item 0 OTC 2 Datacion

itemo OTC 3 Cambio

item 0 OTC 4 Permanencias

item 0 OTC 5 Sucesion

itemo OTC 6 Simultaneidad: y
multidimensional

itemo OTC 7 Continuidad

item 0 OTC 8 Secuenciacion

Item 0 OTC 9 Causalidad

item 0 OTC 10 Duracion

Cada una de estas categorias temporales 0 OTC confeccionan la temporalidad histérica y
por consiguiente el pensamiento temporal. Por tanto, nos pueden permitir realizar un

analisis de la competencia histdrica desde una dimension temporal.

En una primera fase se realizd una propuesta de instrumento de investigacion con
actividades que intentan trabajar cada uno de los items que se han seleccionado (ver tabla
5.4). Este primer esbozo de documento sentd la primera base del instrumento (ver anexo
.1).

Tabla 5.4. Prospeccion de actividades del instrumento de investigacion

Operadores temporales | Actividades Objetivos
L A.1 Haz un dibujo que representa como entiendes el | Visualizar e identificar la
Prospeccion del | .. .
roblema: la concepcion tiempo. concepcion de
Sel tiem ;) A.2 Lee los siguientes fragmentos. Marca con una X el o | temporalidad del
P los relatos que se ajusten mas a tu concepcion de tiempo. | alumnado.

Analizar si datan y
A.3 Ordena correctamente (de méas antiguo a mas | periodizan de forma
moderno / antes a después) las siguientes secuencias | correcta, en un contexto
cronoldgicas. de periodizacion
eurocentrista.

OTC 1. Periodizacion
OTC 2. Datacion

2L \/éase marco tedrico, pagina 69
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OTC 1. Periodizacion

A.4 Haz una linea del tiempo y sitia las distintas
periodizaciones de la historia (ten en cuenta la relacion
proporcional de afios de cada una de las periodizaciones).
Asimismo, sitla los siguientes hechos histéricos en el
correspondiente periodo (Imperio Romano 27 a. C.-476 d.
C.: Segunda Guerra Mundial 1939-1945; las Guerras de
Religion en Francia 1562-1598; descubrimiento de
América 1492; la guerra civil espafiola 1936-1939; las
Guerras Médicas 490 a. C.-478 a. C.; Al-Andalus 711-
1492).

Definir si el alumnado
relaciona correctamente
distintos hechos
historicos con la
periodizacion estipulada
por el curriculum.

OTC 5. Sucesion
OTC 6. Simultaneidad
cronolégica

A.5 Observa las etapas del siguiente eje cronolégico: 1)
interpreta el eje cronoldgico y explica qué etapas
coexisten en el tiempo y justifica si hay alguna sucesion.

Analizar la sucesion y la
simultaneidad
cronoldgica

OTC 3 Cambio: Ritmos:
rapidos, medios, lentos
OTC 4. Permanencias

A.6 Observa las imagenes y contesta las siguientes
preguntas: 1) ;cuales son los cambios que se observan en
el mapa? ;son cambios que se realizan a un ritmo rapido,
medio o lento? Razona tu respuesta. 2) observa el mapa y
analiza los distintos periodos temporales que se ven
reflejados en los distintos colores. A continuacion,
responde a las siguientes preguntas. Respecto a la
temporalidad: ¢cuales son los cambios que se observan en
el mapa? ¢Son cambios que se realizan a un ritmo rapido,
medio o lento? Razona tu respuesta. Explica las
diferencias temporales en los cambios de los dos sucesos
histéricos. En cada cambio vemos distintas permanencias
temporales. ;Qué implica una permanencia en la historia?

Identificar si los alumnos
interpretan correctamente
los cambios temporales,
en funcion de los
distintos ritmos.

Analizar las
concepciones de
permanencia temporal de
los alumnos.

OTC 6. Simultaneidad
multidimensional

A.7 Observa la imagen. 1) describe laimagen en una frase.
2) ¢podrias explicar la imagen a partir de una linea
temporal del momento?

Analizar las
simultaneidades de un
hecho concreto.

OTC 9. Causalidad

A.8 Explica la relacion que hay entre estos hechos (escoge
3): a) la globalizacion y el cambio climatico; b) la Primera
Guerra Mundial y el ascenso del fascismo europeo; c) la
guerra civil espafiola y la Segunda Guerra Mundial; d) el
imperialismo y la Primera Guerra Mundial.

Analizar la causalidad
histérica.

OTC 6. Simultaneidad
multidimensional

A.9 Agrupa las siguientes imagenes por ideologias
politicas semejantes: fascismo, comunismo/socialismo. a)
;Qué criterio has usado para realizar dicha o dichas
agrupaciones?

b) ¢Dichas evidencias historicas son producidas en un
mismo tiempo cronoldgico concreto y un mismo espacio
determinado? Razona tu respuesta.

Identificar si los alumnos
tienen simultaneidad
histérica.

OTC 7. Continuidad
OTC 3. Cambio: Ritmos:
rapidos, medios, lentos

A.10 Responde si 0 no a las siguientes preguntas y razona
tu respuesta: 1) ;Los ideales de la Revolucién rusa
tuvieron continuidad en los afios posteriores?; 2) ¢La
Primera Guerra Mundial supuso un cambio en el mapa
social, politico y econdmico de la Europa del momento?;
3) ¢El ascenso del fascismo italiano produjo un cambio en
el mapa politico europeo y una continuidad en dicho
movimiento politico?; 4) ;La finalizacion de la Segunda
Guerra Mundial supuso una ruptura para la mayoria de
fascismos de Europa? ;Qué pasé en Espafia?; 5) ¢Los
felices afios 20 americanos tuvieron una continuidad hasta
el crac del 29?.

Identificar si los alumnos

interpretan  bien  los
cambios y continuidades
de las evidencias
historicas.

OTC 6. Simultaneidad
multidimensional

A.11 Explica por qué se han realizado las siguientes
agrupaciones de dichos nombres relevantes, hechos, etc.

Identificar si los alumnos
tienen simultaneidad
histérica.
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OTC 6. Simultaneidad
multidimensional

A.12 Explica el desarrollo de un hecho / hechos relevantes
de la edad contemporanea hasta nuestros dias (20 lineas)

Identificar si los alumnos
tienen simultaneidad
historica.

Seguidamente, la propuesta pasé por una comision de expertos especialistas en el ambito

de la didactica de las ciencias sociales, los cuales matizaron las preguntas y los objetivos.

5.2.2. La confeccién del instrumento de investigacion: fase 1. El prepilotaje

A partir de los cambios propuestos por la comision de expertos se confeccion6 la primera

version del instrumento (V.1.1) (véase anexo 1.2). Este se estructurd en seis apartados:

percepciones del tiempo, ritmos histéricos, datacion y periodizacion, duraciones y

permanencias, causalidad y cambios y continuidades (ver tabla 5.5).

Tabla 5.5. Relacion de los OTC — Actividades — Objetivos de la V.1.1

oTC

Actividades

Objetivos

Percepcion del
tiempo

1. Percepciones del tiempo:

A.la Observa las siguientes imagenes. Marca con una X
aquella imagen que creas que representa mejor el TIEMPO y
razona tu respuesta.

A.1b Lee los siguientes fragmentos. Marca con una X el o los
relatos que se ajusten mas a tu concepcion de TIEMPO.

Determinar la concepcion de
tiempo predominante en los
alumnos desde una imagen

iconogréfica y una narrativa.

Periodizacion,
ritmos de
cambio

2. Ritmos historicos
A.2a Observa las imagenes y responde cuéntos afios
(aproximadamente) hay de un hecho histdrico a otro.

Determinar si los alumnos
poseen adecuadamente los
diversos ritmos de cambio en
funcidn del periodo especificado.

Periodizacion

A.2b Termina las siguientes frases: (la Edad Antigua, los
Reyes Catdlicos, la Segunda Guerra Mundial, Prehistoria)

Identificar la periodizacion a
partir de personajes o periodos
histdricos relevantes.

Datacién

3. Datacion y periodizacion
A.3a Relaciona con una flecha las dataciones con el
acontecimiento historico correspondiente

Determinar la correcta
correlacién entre acontecimientos
historicos y las fechas.

Periodizacion

A.3b Ordena cronoldgicamente las siguientes imagenes.
Seguidamente identifica a qué etapa histérica corresponde:
Edad Antigua / Edad Media / Edad Moderna / Edad
Contemporanea.

correcta
periodos

Determinar la
correlacién entre
historicos y fechas.

Secuenciacion

A.3c Observa las distintas relaciones cronologicas (de mas
antiguo a mas moderno) que se han hecho. Marca con una X
aquellas que sean CORRECTAS.

Identificar Si hay una
comprensién secuencial de los
diversos acontecimientos
histdricos.

A.3d Sitda en la linea del tiempo los siguientes periodos

Analizar a partir de la datacion si
los estudiantes tienen una buena

Datacion - percepcion de la simultaneidad, la
histéricos: S o
periodizacion, la secuenciacion y
la datacion.
Cambio, 4. Duraciones y permanencias
duracion y | A.4Observa lasimagenesy contesta las siguientes preguntas: | Analizar las diversas
continuidad a) Comparad los mapas de la evolucion de la guerra civil | percepciones / ritmos de cambios
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espafiola y responde a las siguientes preguntas: ¢Cuales son | y las continuidades, asi como las
los cambios que se observan en el mapa (afios 1936-1937- | duraciones.

1938-1939)? ;Son cambios que se realizan a un ritmo rapido,
medio o lento? Razona tu respuesta. B) Observa el mapa y
analiza los distintos periodos temporales que se ven
reflejados, en los distintos colores. A continuacion, responde
a las siguientes preguntas: respecto a la temporalidad, ¢cuales
son los cambios que se observan en el mapa?, ¢son cambios
que se realizan a un ritmo rapido, medio o lento? Razona tu
respuesta. C) Explica las diferencias temporales que hay
entre los dos mapas (guerra civil espafiola-Imperio romano):

5. Causalidad
A.5 Lee y observa atentamente las diversas fuentes primarias | Determinar la causalidad de un
Causalidad y secundarias de la guerra civil espafiola (1936-1939). A | acontecimiento a partir de

continuacion, explica en un maximo de 10 lineas como se | diversas fuentes historicas.
vivia durante la guerra civil espafiola:
6. Cambios, continuidades, simultaneidades... Analizar las distintas estructuras
A.6 Escoge una de las tres situaciones / periodos historicos. | temporales a partir de la narrativa.
Explica en un minimo de 10 lineas como era el periodo.

Todos los
oTC

La version 1 del instrumento (V.1.1) se pilot6 en dos centros pablicos de Cataluiia —cada
uno de ellos con unas caracteristicas muy divergentes. Por tanto, para nuestro prepilotaje
estamos delante de un muestreo opinativo o intencional. Esta tipologia de muestra se basa
en la opinién que tiene la investigadora o los investigadores en constituir la muestra en
funcion de su caracter (Rabolini, 2009). Ergo, estamos delante de una muestra (n = 60)
seleccionada para analizar de forma cuidadosa y controlada la funcionalidad de nuestros
items, teniendo muy presente sus limitaciones, dado que se trata de un muestreo no

probabilistico y de representatividad subjetiva (Scharager y Armijo, 2001).
Los centros seleccionados se caracterizan por:

Centro A:

El centro A, n =34 en el prepiloto, se trata de un centro pluriterritorial??, que sitla la
ensefianza artistica dentro del sistema educativo calificAndola como ensefiamiento de
régimen especial. Al terminar la etapa educativa posobligatoria los alumnos salen,

ademas, con el titulo de Grado Profesional en Musica.

Asimismo, los estudiantes del centro tienen que pasar pruebas de aptitudes artisticas en

el ciclo inicial, y una prueba de aptitudes y conocimientos artisticos para cursos mas

22 Centro abierto a todo el alumnado de Catalufia. La proximidad del domicilio no supone ninguna

diferencia par acceder al centro educativo.
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avanzados en la etapa de primaria y secundaria. Solo puedes acceder a la secundaria si se

ha superado el elemental de musica o danza.

Estamos delante de un alumnado muy seleccionado y acostumbrado a pasar pruebas

selectivas para seguir con sus estudios del centro.

Centro B:

El centro B, n = 26 en el prepiloto, es un centro del area metropolitana de Barcelona que
dispone de todas las modalidades de Bachillerato, arte incluido y que tiene buena relacion
con los distintos agentes educativos (AMPA, escuelas de primaria, etc.). No obstante, hay

una falta de espacios para atender a la diversidad del alumnado.

Asimismo, el centro se ve afectado por cambios constantes en el claustro, sobre todo por

jubilacion, y se caracteriza por tener unos resultados académicos bajos.

En este caso estamos delante de una muestra muy heterogénea al centro A. El alumnado
del centro B es un alumnado con un profesorado muy cambiante y con unas prospectivas

futuras académicas bajas.

La muestra refleja, asi, dos realidades educativas muy marcadas, dado que, por un lado,
encontraremos estudiantes con un alto rendimiento académico, y, por otro lado, unos

estudiantes con unos resultados escolares mas limitados.

La evaluacion de la funcionalidad de la V.1.1 se realiz6 a partir de: 1) una pauta de
observacion® para identificar los principales problemas de cada una de las preguntas; 2)
del vaciado de los resultados de la V.1.1, lo cual nos permitio discernir si realmente
alcanzabamos los objetivos a partir de las actividades. Todo ello nos llevé a los siguientes

resultados:

Para la observacion se tuvieron en cuenta cinco indicadores: la identificacion espacial, la
temporizacion, la inteligibilidad, la motivacion y la modificacion del instrumento. Cada

uno de ellos responde a las siguientes caracteristicas (Prats, Fuentes y Sabariego, 2019):

e Identificacién espacial: distribucién del aula; caracteristicas ambientales del aula

(luz, acustica, mobiliario, tecnologia).

23 Resultado del proyecto I+D+i Desarrollo de la formacion sociopolitica para una ciudadania democratica:

disefio e implementacion de materiales didacticos en ciencias sociales (EDU2015-65621-C3-3-R).
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e Inteligibilidad: 1) Por parte del docente: control de la temporizacién; adecuacion
a la secuenciacion propuesta; realizacion de todas las actividades; resolucion de
dudas; aplicacion de propuestas evaluativas y de dindmicas de aula propuestas. 2)
Por parte del estudiante: entiende las actividades propuestas; plantea dudas
(cuales y en qué actividades); conocimientos previos; actitud pasiva y
desmotivada; interés por el seguimiento de las actividades.

e Motivacion: dificultades a la hora de iniciar el trabajo con la unidad.

* Modificacion del instrumento: modificaciones por parte del profesorado

(tipologia de los cambios realizados).

De la observacién, como se puede ver en la tabla 5.6 y 5.7 de las paginas sucesivas se

extrajeron las siguientes conclusiones.

Tabla 5.6. Observacion del centro A

NOTAS DE CAMPO

Centro: centro A Nivel: 4.° de ESO Actividad: tutoria

Fecha: 23/05/2018 Hora: 14.00-15.00

Observador: Judit Sabido y Elvira Barriga

Descripcion

Interpretaciones

Identificacion espacial:
Se juntan dos grupos de cuarto de ESO para la realizacion del pilotaje, lo que implica
la incorporacién de mesas y sillas en el aula y se abren las ventanas del aula.
Temporizacion:
El pilotaje se realiza de 14h-15h en la hora de Tutoria. EI miércoles los alumnos
tiene en siguientes horarios: 8.30-9.30 Ciencias Sociales /9.30-10.30 Harmonia
Aplicada /10.30-11.00 Recreo | / 11.00-12.00 Ciencias Naturales / 12.00-14.00
Recreo Il + comedor / 14.00-15.00 Tutoria / 15.00-15.15 descanso /15.15-17.00
Orquesta.
Inteligibilidad:
Para la realizacion del instrumento los alumnos tardaron aproximadamente unos
50/45 minutos. Primeramente, los alumnos leyeron con atencién todo el examen y
luego realizaron la “prueba”. En el transcurso del tiempo se plantearon distintas
cuestiones que hacen replantearse la estructuracion de ciertas preguntas del pilotaje.
Las principales dudas correspondian a:

- Actividad 2: confusion por parte de los alumnos si hablamos de inicios de

periodos, finales, etc.
- Actividad 4: dificultad en la comprensién de los mapas. Se debe mejorar
la resolucion de las imagenes.

Motivacion:
Inicialmente hubo una motivaciéon muy baja, ya que se pensaban que harian tutoria,
la cual ellos la identifican con un “no se hace nada”. Este hecho dificultd inicialmente
la implicacion hacia el instrumento. Después de una explicacion de 5 minutos
conseguimos motivar parcialmente el alumnado e hicieron todo el pilotaje con un
grado elevado de implicacion.
Modificacion del instrumento:

Identificacion espacial:
Por las percepciones que
tuvimos es un hecho
habitual, ya que los alumnos
no lo vieron como un acto
diferente de su dia a dia.

Temporizacion:

Fue el principal handicap
del pilotaje, era una hora
muy mala para los alumnos
y teniamos miedo de un
grado de implicacion bajo.

Inteligibilidad:
Inicialmente se hizo un
trabajo de motivacién para

que los alumnos se
implicaran en la realizacion
de la prueba.

Conseguimos dicha
implicacién, pero muchos

de ellos se mostraban
cansados al finalizar la
prueba, ademas se

frustraban al ver la Gltima
pregunta, que era de
desarrollo.

Motivacion:

Dadas las circunstancias
temporales  consideramos
que hubo un grado de
motivacion alto, sobre todo
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Actividad 18 Poner una
. , breve descripcion a cada
Dificultades de las preguntas segun imagen e introducir el
el alumnado recuadro de explicacion en
10 la misma pégina.

Actividad 2% Introducir
5

nexos de inicio 0
finalizacién de los periodos
P1 P2 P3 P4 P5 P6

para facilitar la situacion
temporal del alumnado.
Actividad 3% Cambiar el
nexo de caida.

B Mejor pregunta Peor pregunta

después de explicarles los
motivos del pilotaje.

Fuente: pauta de observacién Prats, Fuentes y Sabariego, 2019

Tabla 5.7. Observacion del centro B

NOTAS DE CAMPO

Centro: Centro B Nivel: 4.° de ESO

Actividad: clase Historia

Fecha: 07/06/2018 Hora: 10.00-11.00

Observador: Judit Sabido

Descripcion

Interpretaciones

Identificacion espacial:
Grupo 4.° de ESO de la linea de Bachillerato Cientifico
Temporizacion:
El pilotaje se realiza de 10h-11h, antes de que los alumnos vayan al recreo.
Inteligibilidad:
Para la realizacion del instrumento los alumnos tardaron aproximadamente unos 50/45
minutos.
En el transcurso del tiempo se plantearon distintas cuestiones que hacen replantearse
la estructuracion de ciertas preguntas del pilotaje.
Las principales dudas correspondian a:

- Actividad 2: confusion por parte de los alumnos si hablamos de inicios de

periodos, finales, etc.

Motivacion:
Motivacion alta durante el transcurso del pilotaje, a excepcién de los 10 minutos
finales. EI 80 % de los estudiantes tuvo una aplicacion alta a la realizacion del pilotaje.

Modificacion del

i instrumento:

Dificultades de las preguntas O Adtivided 18

segun el alumnado Poner una  breve

descripcion a cada

4 imagen e introducir el

recuadro de

2 I I I explicacion en la
0 misma pagina.

PL P2 P3 P4 P5 P6 - Actividad 2%,
Introducir nexos de
inicio o finalizacion de

M Mejor pregunta Peor pregunta los periodos para
facilitar la situacién

temporal del alumnado.

Identificacion espacial:
Orientacion  del  aula
estandar. Aula rectangular
orientada a la
visualizacion de la pizarra
y al profesor.

Temporizacion:
Atencion completa a la
prueba. Al finalizar habia
mas nervios, ya que el
profesor les tenia que dar
las notas del semestre.

Inteligibilidad:
Estructura muy tradicional
de aula y acostumbrados al
aprendizaje por recepcion.
Varias  muestras  de
comportamiento en el aula
por parte del docente lo
demuestran.

Fuente: pauta de observacion Prats, Fuentes y Sabariego, 2019

120



De dichos datos, se pudo extraer:
Las percepciones del tiempo

El primer apartado denominado “las percepciones del tiempo” esta compuesto por A.1y
A.lb. Ambas actividades nos permiten analizar la interpretacion de significacion del
concepto de tiempo. Una lo hace desde un recurso iconografico y la otra desde un recurso

narrativo e iconogréfico.

Ambas actividades funcionan correctamente y no generan muchas dudas entre los
estudiantes. Como elemento de modificacion lo encontrariamos en la A.1a, donde deberia

introducirse una breve explicacion de cada una de las imagenes.
Los ritmos historicos

El segundo punto de la prueba esta también compuesto por dos actividades. La primera
de ellas, tras la observacién y el analisis de los resultados, necesita de diversas
modificaciones. Por un lado, se tienen que delimitar inicios y finalizaciones de los
periodos, y, por otro lado, se deberia proponer tres fechas de distintas duraciones.
Asimismo, debemos superar el problema de la fiabilidad, dado que se trata de una

actividad de naturaleza cuantitativa.

La segunda actividad de dicho apartado es realizada correctamente por el 90 % de los
alumnos, hecho que nos hace dudar de su fiabilidad. Las habilidades para responder dicha
pregunta no corresponden a las que queremos analizar acorde al pensamiento histdrico,

de ahi que se opte por eliminar dicha pregunta.
Datacion y periodizacion

Dicho apartado de la prueba esta compuesto por cuatro actividades, que quieren analizar
los OTC: datacion, periodizacién y sucesiones, por lo general. La A.3b funcioné muy
adecuadamente, destacé el hecho que gran parte de los estudiantes confundian Edad
Moderna con Edad Contemporanea. Por lo que respecta a la pregunta A.3a, vemos buenos
resultados, no obstante, nos preocupa la fiabilidad de esta. Asi, se ha propuesto una
modificacion analizando las duraciones de hechos historicos relevantes con una
justificacion cualitativa. En la pregunta A.3c vemos una dificil comprension por parte de
los alumnos, hecho que nos hace replantear el enunciado de la pregunta. Y, por ultimo,

encontramos la pregunta A.3d, que funciono bien y se sugiere mantener igual.
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Duraciones y permanencias

Esta pregunta por lo general ha funcionado correctamente. En ella se pretende analizar
los distintos ritmos de cambio a partir de los mapas histéricos. Cabe destacar, los
resultados obtenidos en este prepilotaje, en el cual se han podido determinar tres
concepciones de cambio: 1) ritmos dentro de la periodizacion: vision cronoldgica de los
ritmos muy ligada a la concepcion de periodizacion europea, 2) ritmos dentro del propio
cambio: ven ritmos internos en cada cambio, 3) ritmos dentro del propio cambio y en
funcion de la coyuntura: los estudiantes realizaron el mismo anélisis que en la concepcion

de cambio 2, pero ademas afiadieron una vision coyuntural.

Tres concepciones totalmente provisionales y que carecen en este estadio de la

investigacion de fiabilidad.
Causalidad

Tras el analisis de las distintas respuestas de dicha actividad se determina que no sirve
para el analisis causal. Vemos en las respuestas de los alumnos una narrativa muy
condicionada por las fuentes que se estipulan en la pregunta. La actividad se enmarcaria
mejor dentro el trabajo de la empatia historica, dimension que no concierne a la

investigacion.
Cambios, continuidades, simultaneidades...

La ultima actividad del instrumento nos da una informacion cualitativa muy relevante
para la investigacion, asi que se considerd dejar la pregunta igual. No obstante, cabe
remarcar que dada la densidad del instrumento es una pregunta a la que los alumnos llegan
en un momento elevado de fatiga intelectual, hecho que hace bajar la calidad y densidad

de la narrativa.

Tabla 5.8. Cuadro resumen de las modificaciones realizadas de la V.1.1 a partir de los

resultados del prepilotaje

Ala Introduccidn de una breve descripcion en cada una de las imagenes.

A.lb Se mantiene igual.

A.2a Delimitacion de inicios y finalizaciones del periodo + introducir 3 fechas de distintas duraciones.

A.2b Se elimina la pregunta del instrumento.

A3a Modificaciéon de la pregunta: analisis de duraciones de diversos hechos histéricos a partir de
justificaciones cualitativas.
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A.3b Se mantiene igual.

A3c Se modifica el enunciado y se introducen mas relaciones cronoldgicas.
A.3d Se mantiene igual.

A4 Se mantiene igual.

A5 Se elimina la pregunta del instrumento.

A.6 Se mantiene igual.

Tras la realizacion del prepilotaje del instrumento de investigacion V.1.1 (ver anexo 1.2)
vemos que, de un total de 11 actividades, 5 se mantienen igual, 2 se eliminan y 4 se
modifican. Asimismo, se considera afiadir una nueva actividad que busque identificar y
justificar aceleraciones de cambio de una ciudad a partir de la narrativa (ver tabla 5.8), v,

asi, contrastar los resultados con la pregunta A.4.

5.2.3. La confeccion del instrumento de investigacion: fase 1. El pilotaje

Considerando las diversas modificaciones surgidas de los resultados del prepilotaje se
confeccion6 una nueva version del instrumento de investigacion (ver anexo 1.3), que fue

sujeta a un pilotaje en un nuevo centro educativo publico de Catalufia.

Esta nueva version del instrumento, ademas, consta de un pequefio dossier
sociodemogréafico (ver anexo 1.4) ya validado en investigaciones anteriores (Molina,
2016) por el grupo de investigacion DHIGECS. Este dossier, adaptado para la

investigacion, servira para redefinir sociodemograficamente la muestra.

El pilotaje fue pasado a un centro publico del area metropolitana de Barcelona. En este
caso, a diferencia del prepilotaje en el pilotaje el instrumento V.2.1 se pasé a una clase de
4.° de ESO y a una clase de 2.° de Bachillerato. De esta forma corroborariamos si el

instrumento es apto para realizar la comparativa entre los dos niveles educativos.

El centro del pilotaje, que lo denominaremos centro C, se caracteriza por tener un
rendimiento académico dentro de los estandares educativos y un contexto sociocultural
muy diverso. Alumnos de diversos origenes geograficos y religiones conviven en las
aulas. Asimismo, el centro oferta las ensefianzas de Educacion Secundaria Obligatoria,
Bachillerato Cientifico, Tecnologico y Humanistico, Ciclos Formativos de Grado Medio,

Ciclos Formativos de Grado Superior y FIAP de jardineria y mantenimiento.
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La muestra del pilotaje fue de n =42, en concreto n =24 en 4.° de ESO, y en 2.° de
Bachillerato, n=18. En este pilotaje que se pas6é a los estudiantes se corrobord la
viabilidad de la parte sociodemogréafica y conceptual del instrumento. También se
corroboré la Optima comparativa entre 4.° de ESO y 2.° de Bachillerato, ya que
principalmente se denota una divergencia en comprension linguistica, hecho que hace que
los estudiantes de 4.° de ESO no terminen completamente la prueba, mientras que los

estudiantes de segundo de Bachillerato, en su mayoria, si que la terminan.

Este hecho hace que se plantee la principal modificacion del instrumento de esta fase: la
creacion de dos modelos de instrumento. De este modo, se obtendra informacion
suficiente de todas las actividades para el posterior analisis. Ergo, se elaboré un modelo

A'y B de instrumento, cambiando el orden de las distintas actividades.

5.2.4. La confeccion del instrumento de investigacion: fase 1V. La validacion de
expertos

La ultima fase de confeccion del instrumento fue la validacion de expertos. Un sistema
que sirve para verificar la viabilidad de una investigacion a partir de la opinion experta
de investigadores del area objeto de estudio (Escobar y Cuervo, 2008; Cabero y Llorente,
2013), poniendo asi en juicio el instrumento de la investigacion. Asi, en esta fase se
seleccionaron dos expertos de distintos &mbitos (un experto del &mbito de las ciencias
sociales, concretamente en el &mbito del arte, y otro experto del &ambito de la didactica de
las lenguas) que tenian que analizar y valorar los items seleccionados, es decir las

preguntas del instrumento, con los objetivos de anélisis (ver tabla 5.9).

Tabla 5.9. Relacion preguntas instrumento, objetivos

Preguntas instrumento Objetivos generales de analisis

1) Observa las siguientes imagenes. Marca con una X | Analizar la interpretacion de la significacion del concepto
aquella imagen que creas que representa mejor tu idea | de tiempo desde un recurso iconogréfico.
de TIEMPO y razona tu respuesta.

2) Lee los siguientes fragmentos. Marca con una X el | Analizar la interpretacion del significado del concepto
o los relatos que se ajusten mas a tu concepcion de | tiempo desde un recurso narrativo.
TIEMPO.

3) Observa las imagenes y subraya el intervalo de afios | Analizar la datacion y simultaneidad a partir de los
correcto. Razona por qué has escogido dicho intervalo | sucesos histéricos a partir de justificaciones linglisticas.
de afios.

4) Sitda en la linea del tiempo los siguientes periodos | Identificar la datacién, sucesion, secuenciaciéon vy

historicos. simultaneidad exacta.
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5) Clasifica los siguientes hechos o periodos en
tiempos de corta, media y larga duracion y justifica el
porqué.

Analizar la interpretacion de las duraciones a partir de la
justificacion linguistica.

6) Ordena cronoldgicamente las siguientes imagenes.
Seguidamente identifica a qué etapa historica
corresponde: Edad Antigua / Edad Media / Edad
Moderna / Edad Contemporanea.

Identificar las periodizaciones a partir de un recurso
iconografico y una datacién exacta.

7) Observa las distintas relaciones cronolégicas (de
mas antiguo a mas moderno) que se han hecho. Marca
con una X aquellas que sean CORRECTAS.

Identificar las sucesiones histéricas correctas e

incorrectas.

8) Observa las imagenes y contesta las siguientes
preguntas:

Analizar los distintos ritmos de cambio y continuidad a
partir de los mapas historicos.

9) Lee los siguientes textos. Los escritos hablan de la
misma ciudad en periodos distintos. Escribe cuantos
afios o siglos crees que han pasado de un texto a otro y
arguméntalo.

Identificar y justificar las distintas aceleraciones de
cambio de una ciudad a partir de la narrativa.

10) Escoge una de las tres situaciones / periodos
histdricos. Explica en un minimo de 10 lineas como era
el periodo.

Identificar la tipologia de narrativa histérica elaborada por
los estudiantes y visualizar la concepcién de cambio en
ellas.

Identificar si hay una interpretacion critica del hecho
historico.

Cada uno de los evaluadores deberia determinar su nivel de acuerdo. Siguiendo la
validacién que hicieron Robles y Carmen Rojas (2015) para su estudio se opté por un
modo de validacion individual, en concreto se realizd a partir de un cuestionario de
validacion por juicio de expertos, un método en el que se obtiene la informacion de cada

experto sin que estén en contacto. Los objetivos que se tenian para dicha validacion y que

divergen en los diversos pilotajes que se han hecho son:

» Analizar y valorar las diversas preguntas del instrumento y su idonea correlacién

con los objetivos planteados.

= Comprobar si las diversas categorias, objeto del estudio, estan representadas en el

instrumento.

El cuestionario de validacidn se estructurd a partir de 5 items, basados en la fuerza de la
concordancia del indice Kappa, desde una vertiente cualitativa: pobre (valor de k <0,20),
débil (k: 0,21-0,40), moderada (k: 0,41-0,60), buena (k: 0,61-0,80), muy buena (k: 0,81-

1,0).

El resultado surgido es el que se manifiesta en la tabla 5.10.

Tabla 5.10. Resultados del cuestionario de validacion de expertos

Nivel de acuerdo

Pregunta 1 .

Experto 1: buena
= Experto 2: muy buena
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Pregunta 2 = Experto 1: muy buena
= Experto 2: buena

Pregunta 3 =  Experto 1: muy buena
= Experto 2: buena

Pregunta 4 = Experto 1: muy buena
= Experto 2: buena

Pregunta 5 = Experto 1: moderada
= Experto 2: buena

Pregunta 6 =  Experto 1: muy buena
= Experto 2: muy buena

Pregunta 7 = Experto 1: buena
= Experto 2: buena

Pregunta 8 =  Experto 1: muy buena
=  Experto 2: muy buena

Pregunta 9 = Experto 1: buena
= Experto 2: buena

Pregunta 10 =  Experto 1: muy buena
=  Experto 2: muy buena

Asimismo, el cuestionario constaba de un apartado con observaciones, las cuales se
incorporaron a la versién final del instrumento. Mayoritariamente fueron sugerencias
ortotipograficas para que el enunciado marque las directrices idoneas a los estudiantes, y
asi llegar a los objetivos planteados. EI cambio mas substancial se realizo respecto a la
pregunta 2, dado que como expuso el experto 2: “pese a que los recursos iconograficos
ayudan a la comprension del recurso narrativo, se valora como un medio visual que puede
entorpecer la validacion del objetivo que se pretende, ya que se esta evaluando los relatos

que se ajusten mejor a la concepcion de tiempo™.

Con la finalizacion de esta fase se di6 por terminado el instrumento y validado (ver anexo
1.5).

5.3. Fundamentacion teorica de las preguntas del instrumento: las dimensiones del
tiempo (preguntas conceptuales) v metodologia de analisis

En este apartado se busca justificar teéricamente cada una de las preguntas incluidas en
el instrumento de investigacion (ver figura 5.1). Esta justificacion tedrica permite darnos

validez al constructo conceptual de la prueba, ya que cada una de las preguntas consta de
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una fundamentacion tedrica concreta. Asimismo, se especifica el objetivo de cada una de

las preguntas y grosso modo el tipo de analisis.

Figura 5.1. Cédigo QR — instrumento de investigacion

5.3.1. Prequnta 1-pregunta 2

(Observa las siguientes imagenes. Marca con una X aquellas que creas que representan
mejor tu idea de TIEMPO (marca minimo 1 / maximo 6) y razona tu respuesta
(considera los pies de imagen).

(Lee los siguientes fragmentos. Marca con una X el o los relatos que se ajusten mas a tu
concepcion de TIEMPO (marca minimo 1/ maximo 6.)

En la primera pregunta del instrumento se busca analizar la interpretacion de la
significacion del concepto de tiempo desde un recurso iconografico. Una actividad
fundamentada desde la perspectiva de Deleuze (1987), el cual considera que “la imagen-
cristal®* no era el tiempo, pero se ve el tiempo en el cristal. Se ve en el cristal la perpetua
fundacioén del tiempo, el tiempo no cronolégico, Cronos y no Chronos” (Deleuze, 1987,

p.114).

Por tanto, el lenguaje visual, que no es ajeno a la comunicacion, nos permite la
interpretacion y vision de ciertos conceptos culturales (Ambros, 2002), asi como las
distintas nociones de tiempo. Y ¢qué imagenes se han seleccionado? Se ha partido de las
concepciones de tiempo del mito griego: Aion, Cronos y Kairés, y nos hemos basado en

las aportaciones realizadas por Antich (2017).

2 Es la unidad de la imagen actual y su imagen virtual. Por tanto, la imagen es presente y pasado en el
mismo tiempo. Como expone Deleuze (1987) “el presente es la imagen actual, y su pasado contemporaneo

la imagen virtual, la imagen en espejo”. (p. 111)
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Con perspectiva cronoldgica (Cronos) se ha seleccionado el cuadro de Hans Baldung
Grien titulado Las edades y la muerte y la fotografia de las hermanas Brown de Nicholas
Nixon. Ambas reflejan el tiempo objetivo y su efecto en la vida de las personas (Antich,
2017). Un tiempo que ha sido fragmentado en una secuencia regular: las etapas de la vida,

y que tiene un inicio y un final.

Ya desde una perspectiva histdrica (Kairos) encontramos la fotografia de Berlin (ahora 'y
en la Segunda Guerra Mundial) hecha por Shimon Attie, y la fotografia de Gustavo
Germano que refleja el Sr. Avilés, antes de exiliarse de Espafia y despues, ya de mayor,
viviendo en México. Ambas fotografias buscan reflejar el transcurso del tiempo desde
una optica histérica. El primero lo hace jugando con el espacio y el segundo con las etapas

de la vida de las personas.

Y, por ultimo, desde una perspectiva aidnica, se ha seleccionado la obra de Vermeer,
Ilamada Mujer leyendo una carta y la fotografia de Martin Munkacsi. Estas dos
representaciones del tiempo aionico intentan reflejar el instante decisivo. Tal y como
expone Antich (2017): “la conquesta d’una imatge abans que el temps, vorag, vertiginds,
la faci desapareixer. L’instant decisiu: la imatge immobilitzada en tota la seva intensitat

abans que la realitat esdevingui espectral” (p. 107).

En la segunda pregunta del instrumento se busca el analisis de la interpretacion del
significado del concepto de tiempo desde un recurso narrativo. Asi, se busca correlacionar
dicha pregunta con la primera y ver si hay una relacién en la seleccion del recurso
iconografico y el recurso narrativo, el cual se estructura, también, a partir de la

perspectiva temporal cronoldgica, historica y aidnica.

Para analizar ambas preguntas se usara, por un lado, un recuento cuantitativo: qué
porcentaje de seleccidon ha tenido cada imagen/texto. Y, por otro lado, se analizara la
justificacion de la seleccion a partir de un analisis cualitativo de las narrativas a partir de
las 3 categorias predefinidas (tiempo cronologico, tiempo historico y tiempo aiénico).

Asimismo, se buscara si existe una correlacion entre la seleccion de ambos recursos.
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5.3.2. Pregunta 3

(Observa las imagenes y subraya el intervalo de afios correcto de estos hechos
historicos significativos. Razona por qué has escogido dicho intervalo de afios.)
La pregunta 3 busca analizar la identificacion de la datacion y la simultaneidad de los
sucesos historicos a partir de la justificacion linglistica. En concreto, y basandonos en el
estudio de Trepat (2002), buscamos: 1) determinar si hay una interiorizacion de las
grandes etapas convencionales de la historia de la humanidad identificando su duracion
aproximada y 2) determinar la buena utilizacion de los siglos romanos para designar los

siglos.

Para ello, analizaremos cuantitativamente el grado de acierto de los intervalos y veremos
su fiabilidad a partir de la justificacién tedrica. Dicha justificacion tedrica sera analizada
cualitativamente a partir del uso de dos categorias preestablecidas: explicacion

cronoldgica y explicacion tematica o conceptual.

5.3.3. Pregunta 4

(Situa en la linea del tiempo los siguientes periodos historicos)

Dicha actividad busca identificar los distintos operadores temporales que se manifiestan
al elaborar una linea temporal. Susodicha cuestion tiene implicitamente el uso idéneo de
la datacion exacta, la sucesion temporal, la simultaneidad cronoldgica y la secuenciacion

temporal entre diversos hechos histéricos.

El eje cronoldgico es una de las actividades mas usadas en ciencias sociales para trabajar
distintas estructuras temporales de la historia (De Juanas-Olivas et al., s. f). A través de
las lineas del tiempo (eje cronoldgico, diagrama cronolégico, friso historico y gréfico
cronoldgico) los estudiantes pueden ver, como exponen Estepa, Cuenca y Martin (2011),
de forma simultanea el tiempo histérico y el tiempo cronolégico. En el caso del
instrumento de investigacion, en cuestién, se optd Unicamente por el eje cronoldgico,
dado que nuestro objetivo es analizar las estructuras temporales mas cronoldgicas.
Constituyéndose como una actividad 6ptima para la busqueda, analisis y organizacion de
la informacion (Pozo y Prestigo, 2000). En dicha tipologia de actividades se denotan en

los dltimos estudios dificultades (Diaz-Barriga, Garcia y Toral, 2008) en entender la
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l6gica del a. C. y d. C., dado el uso del modelo cronologico numérico que empieza con el
0.

Para el analisis de éste se ha optado por el uso de una escala de Likert [0-5], donde los
resultados de los estudiantes se han delimitado a partir 5 variantes (1 = totalmente
desacuerdo; 2 =en desacuerdo; 3 =ni de acuerdo ni en desacuerdo; 4 = de acuerdo;

5 = totalmente de acuerdo). En concreto, se ha considerado:

= 1 =totalmente desacuerdo /1 =uso erréneo en su totalidad (100 %) de
las diversas estructuras temporales.

= 2=en desacuerdo / 2=uso erréneo del 75% de las estructuras
temporales.

= 3 =ni de acuerdo ni en desacuerdo / 3 =uso erroneo del 50 % de las
estructuras temporales.

= 4 =deacuerdo /4 = uso erréneo del 25 % de las estructuras temporales.

= 5 =totalmente de acuerdo / 5=uso erréneo del 0 % de las estructuras

temporales.

5.3.4. Pregunta 5

(Clasifica los siguientes hechos o periodos en tiempos de corta, media o larga duracion
y justifica el porqué.)
La pregunta 5 busca analizar la interpretacion de las duraciones a partir de la justificacion
linglistica. En concreto, pretendemos observar si los estudiantes tienen interiorizadas las
tres grandes duraciones estipuladas por Braduel?. Una actividad (ver tabla 5.11) que
determinard, por un lado, identificar si los estudiantes interpretan dichos periodos de
tiempo a partir de la inmediatez que se inscribe en una determinada coyuntura. Este hecho
hace variar las fronteras cronoldgicas, viendo asi la significacion del acontecimiento
(restableciendo vinculo entre pasado y presente). O, por otro lado, si los estudiantes
delimitan los hechos/periodos a partir de una percepcion cronolégica. Y que, por lo tanto,

delimitan las medidas de duraciones temporales como entes matematicos.

% L arga duracion = estructuras o procesos; mediana duracién = coyunturas (situacion que resulta de un
encuentro de circunstancias y que se considera como el punto de inicio de una evolucioén o una accién) y

corta duracion = acontecimiento” (Fazio, 1998).
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Tabla 5.11. Categorias predefinidas pregunta 5

Corta duracion Media duracién Larga duracién
Perspectiva sobre Acontecimiento Hecho histérico significativo Estructura
la inmediatez coyunturalmente
Perspectiva Momento concreto (1 +5 afios / +10 afios +100 afios
cronoldgica- afio)
cuantitativa

Sera, pues, un analisis conceptual, dado que buscamos determinar como los estudiantes

organizan los conceptos y los explican (Sierra, Gonzélez y Lopez, 1999).

5.3.5. Pregunta 6

(Ordena cronoldgicamente las siguientes imagenes. Seguidamente, identifica a qué
etapa histdrica corresponde: Edad Antigua / Edad Media / Edad Moderna / Edad
Contemporanea.)

La pregunta 6 del instrumento de investigacion pretende identificar las periodizaciones a
partir de un recurso iconografico y una datacién exacta. Para ello, se juega con conceptos
temporales (nUmeros romanos y periodizacién de la historia occidental), que a priori no
tendrian que suponer un problema conceptual para los alumnos de cuarto de ESO y los
estudiantes de segundo de Bachillerato (Trepat, 2002). Una pregunta que ha optado por
el andlisis de la periodizacion tradicional europea (Edad Antigua, Edad Media, Edad
Moderna y Edad Contemporanea). Una periodizacion que siempre ha sido criticada, pero
que, sin embargo, es utilizada de forma general (Castafieda, 1997). El analisis de dicha

pregunta serd puramente cuantitativo.

5.3.6. Pregunta 7

(Observa las distintas relaciones cronoldgicas (de mas antiguas a mas actuales) que se
han hecho. Marca con una X si son CORRECTAS o INCORRECTAS y argumenta por

que.)

En dicha pregunta buscamos identificar las sucesiones historicas correctas e incorrectas.
Para ello hemos realizado diversas sucesiones historicas lineales y que van de més antigua
a mas actual. La pregunta analizara cuantitativamente el grado de acierto y desacierto en

las diversas sucesiones.
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5.3.7. Pregunta 8

(Observa las imagenes y contesta las siguientes preguntas)

En dicha pregunta buscamos analizar los distintos ritmos de cambio a partir de los mapas
historicos. Una actividad muy similar a otros estudios (Trepat, 2002) que buscaban la
identificacion de los distintos ritmos dentro de un mismo periodo. El anélisis de cambio
y continuidad es uno de los més frecuentes en los estudios de temporalidad, ya que al
estructurarse como uno de los 6 grandes conceptos del pensamiento histérico (Seixas y
Morton, 2013) se han convertido en un foco de investigaciones (Santisteban, 2010;

Gomez, Cozar y Miralles, 2014; Gémez, Miralles y Chapman, 2017).

Actividades como la reflejada en el instrumento son de amplio uso en los libros de texto
de Inglaterra, como exponen (Gomez, Rodriguez y Monteagudo, 2017) en el segundo
curso de Key Stage 3 (p. 151) los estudiantes han de saber responder “What has changed?
What has stayed the same? Which of the changes happened most quickly? Which changes

happened most slowly?” a partir de la ilustracion de distintas iconografias.

Este andlisis busca identificar las percepciones de cambio y continuidad, y las posibles

diferencias temporales que se manifiestan en el mapa 1y en el mapa 2.

5.3.8. Pregunta 9

(Lee los siguientes textos que nos hablan de la ciudad de Sacodi en periodos distintos.
Escribe cuantos afios o siglos crees que han pasado entre un texto y el otro, y
argumenta por qué. Ten en cuenta que son periodos distintos y sucesivos.)

Para dicha pregunta se han elaborado cuatro textos que hacen referencia a una misma
ciudad (Sacodi) en distintos periodos historicos. En concreto, hablamos de la ciudad de
Mataro, la cual fue intensamente analizada en la tesis doctoral de Guardia (1987), titulada

Matar6 1500-1900: la continuitat en les formes de fer ciutat. Vol.1.

Con la informacion extraida de Guardia (1987), mas la lectura de libros de texto generales
de editoriales como Vicens Vives, se han realizado los cuatro textos incluidos en la
pregunta 9 del instrumento de investigacion, la cual tiene como objetivo identificar y
justificar las distintas aceleraciones de cambio y permanencia de una ciudad a partir de la

narrativa.
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Los textos especifican la ubicacion, la estructura social, el nimero de casas, la higiene y
la dieta alimentaria de la ciudad costera Sacodi durante el siglo X1 (texto A), el siglo xvi

(texto B), el siglo xviii (texto C) y el siglo xix (texto D).

Tabla 5.12. Categorias preestablecidas de analisis pregunta 9

Textos Siglos Periodos Hechos significativos del
intervalo temporal
Texto A al texto B [s. xnal s. xvi] Mediados Edad Media — = Antiguo Régimen
Aprox.: 500 afios mediados Edad Moderna =  Sociedad agricola
Texto B al texto C [s. xvi al s. xvin] Mediados Edad Moderna— | =  Comercio con “Las
Aprox.: 300 afios finales Edad Moderna Américas”
Texto C al texto D [s. xvinal s. xiX] Finales Edad Moderna - = Revolucion industrial
Aprox.: 200 afios inicios Edad Contempordnea | =  Revolucion francesa

Con ello (ver tabla 5.12) pretendemos analizar las permanencias y las percepciones del
cambio a partir de la coyuntura o a partir de la proporcionalidad de los cambios y

permanencias.

5.3.9. Pregunta 10

(Elige uno de estos periodos historicos / hechos histdricos. Explica como era en un
minimo de 10 lineas)
La pregunta tiene como objetivo: identificar la tipologia narrativa historica elaborada por
los estudiantes y visualizar la concepcion de cambio en ellas. Asimismo, quiere identificar

si hay una interpretacion critica del hecho histdrico.

Las narraciones nos permiten analizar la temporalidad narrativa expuesta por los
alumnos. Numerosos son los estudios que analizan los estadios del relato historico, entre
los que destacan los de Lee?® y Shemilt?’ (2004) y Hammond (2014). Este ultimo estudio
en concreto remarca la importancia del dominio de los conocimientos substantivos para
el desarrollo de estructuras metacognitivas del pensamiento histérico. Hammond (2014)

analiza las narrativas de estudiantes del Year 1128 y determina que el relato mejora a

% \/éase estudios anteriores de Peter Lee: 1978 y 1987 con Ashby, explicados detalladamente en el marco
tedrico de la tesis doctoral de Liliana Jacott Jiménez (1995).
2" Inicio el proyecto Historia 13-16 (1984). En Espafia, dicho proyecto, lo implementé Prats (1989).

28 Corresponde a 4.° de ESO en el sistema educativo espafiol.
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medida que nos alejamos del acontecimiento historico y pasamos de lo concreto a lo mas

global.

El estudio de Diaz-Barriga, Garcia y Toral (2008), ya desde una perspectiva temporal,
analiza las narrativas dicotomicamente. Por un lado, encontramos esas narraciones
secuenciales, basadas con el antes-ahora-después. Y, por otro lado, las narraciones

tematicas.

Asi, el anélisis de las distintas narrativas nos permitira determinar, por un lado, la
profundidad metacognitiva de éstas, perspectiva basada en las investigaciones de
Hammond (2014). Y, por otro lado, el uso de estructuras temporales secuenciales o

tematicas, perspectiva basada en la investigacion de Diaz-Barriga, Garcia y Toral (2008).

5.4. La recoleccion de datos: la muestra

La naturaleza de dicha investigacion, al igual que en el pilotaje, ha requerido de un
muestreo intencional criterial. Dicha técnica de muestreo, como bien hemos expuesto con
anterioridad, “se basa en la opinion del investigador para constituir una muestra de sujetos
en funcion de su caracter tipico” (Rabolini, 2009, p. 8). Asi pues, como dicen Scharager
y Armijo (2014), estamos delante de un muestreo no probabilistico de representatividad

subjetiva.

Al igual que el muestreo probabilistico estratificado, la muestra intencional selecciona
casos agrupados segun alguna caracteristica. La principal diferencia entre el muestreo
estratificado-probabilistico y opinativo-no probabilistico (el que se usa en dicha
investigacion) estd en qué en la muestra opinativa los casos no se seleccionan
aleatoriamente, sino intencionalmente, de acuerdo a las necesidades propias de la

investigacion (Lopez, 2004).

Nuestra investigacion se ha seleccionado por criterios de un total de 6 centros educativos
de educacion obligatoria y posobligatoria. En la seleccion de los centros se ha tenido en
cuenta las caracteristicas sociodemograficas de la zona y el contexto del centro. Para ello,
se hizo una revision de los documentos oficiales de los centros y de los datos estadisticos

oficiales.
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De los 6 centros educativos seleccionados (ver tabla 5.13) 2 se podrian catalogar como
centros de alta complejidad —centro educativo 3 y 4—, 2 como centros muy 6ptimos
para generar indicadores educativos de éxitos —centro educativo 1 y 6— y 2 como
centros moderados para generar indicadores educativos de éxito —centro educativo 2 y
5—.

Tabla 5.13. Relacidn de centros educativos con la situacion sociodemografica para

generar indicadores educativos de éxito

Centros educativos Situacion sociodemografica para generar
indicadores educativos de éxito

Centro educativo 1 Optima

Centro educativo 2 Moderada

Centro educativo 3 Compleja (maxima complejidad)

Centro educativo 4 Compleja (maxima complejidad)

Centro educativo 5 Moderada

Centro educativo 6 Optima

5.4.1. Caracteristicas centro 1

Escuela instituto de educacion obligatoria de la Garrotxa. Siguiendo los resultados del
estudio de Brugué, Casademont y Carrera (2017), la Garrotxa es una comarca poco
poblada en su contexto gerundense que concentra el 60,64 % de la poblacion en su capital.
Cabe denotar que 3 de cada 4 personas de la comarca proceden del resto de Cataluiia y
casi el 60 % son nacidas en la propia comarca. Asimismo, destaca una proporcion mas
elevada de personas nacidas en el extranjero, que no de personas nacidas en otras
comunidades autébnomas de Espafia. Econdmicamente hablando, la Garrotxa es una
comarca con una tasa baja de paro, un 9,6 %. Asimismo, se observa un descenso

continuado de dicha tasa.

Si nos centramos en el centro en si, estamos delante de un centro concertado que recibe
estudiantado de toda la Garrotxa, que se constituye como escuela cooperativa y que
genera resultados de excelencia en el logro de las competencias bésicas en las pruebas de
cuarto de ESO.
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5.4.2. Caracteristicas centro 2

Centro de educacion obligatoria y posobligatoria del area de proximidad 3 de Santa
Coloma de Gramenet (Ayuntamiento Santa Coloma de Gramenet, 2020). Es una region
con una elevada tasa de paro, 12,94 %, concentrada en el sector servicios (Diputacion de
Barcelona, 2019). En concreto, el area de proximidad 3 corresponde al distrito 3. Dicho
distrito es uno de los 6 distritos de Santa Coloma de Gramenet con menos poblacion
nacida en el extranjero, un 13,6 % respecto a la poblacion total (Alberich y Ramon, 2019).
Respecto al nivel de instruccion de la zona, es heterogéneo como se observa en la

siguiente tabla (ver tabla 5.14).

Tabla 5.14. Nivel de instruccion (16 afios a +85 afios). Distrito 3

Analfabeto Sin estudios | Primaria | EGB; FP FP Bachillerato; Estudios
0 primaria | 0o EGB ESO Grado | Grado BUP; COU universitarios
incompleto medio | Superior
3,3% 15,5 % 26,5 % 244% 8,5 % 7,7 % 7,8 % 6,3 %

Fuente: Alberich y Ramon, 2019
Si nos centramos en el centro educativo seleccionado vemos un instituto con un entorno
muy tranquilo y descongestionado de la ciudad. A diferencia de los otros institutos de la
ciudad, tiene un estudiantado procedente de una misma zona y los indices de poblacion
de origen extranjero estan por debajo de la media del resto de institutos publicos de la
ciudad. No obstante, estamos delante de un estudiantado de un perfil socioecondémico
medio-bajo, sobre todo en lo que respecta a los cursos de educacion obligatoria. En

Bachillerato vemos mas heterogeneidad en el perfil socioeconémico.

5.4.3. Caracteristicas centro 3

Centro de educacion obligatoria y posobligatoria del distrito de Nou Barris de Barcelona.
El plan de accion de Nous Barris del Ayuntamiento de Barcelona 2016-2019 caracteriza
el distrito por ser uno de los més afectados por la crisis econémica de 2008, el cual ha
manifestado un aumento de la pobreza, un aumento de la precariedad laboral, un aumento
del 26 % de la pobreza infantil y un aumento de los desalojos de viviendas por impagos.
Asimismo, el distrito posee el 13 % de la poblacion en paro de la ciudad y una

concentracion de poblacion con un nivel bajo de estudios. En concreto, el 12,8 % de la

136



poblacion con mas de 16 afios no tiene ningun estudio (un porcentaje que representa un

81,3 % maés elevado que el de la media de la ciudad).

Si nos centramos en el centro educativo seleccionado vemos que es un centro catalogado
como centro de maxima complejidad (Departament Ensenyament, 2017). Un centro con
un elevado indice de estudiantes con los progenitores de fuera de Espafia. Ergo, con una
elevada diversidad cultural. El Departament d’Ensenyament de Catalunya (2017)
catalogo los centros de alta complejidad utilizando seis indicadores de contexto: 1) bajo
nivel de instruccién de padres o tutores; 2) ocupacion de trabajos de baja cualificacion
profesional de los padres o tutores; 3) numero significativo de padres o tutores de
estudiantes perceptores de la renda minima de insercién; 4) porcentaje elevado de padres
0 tutores en situacion de paro; 5) alto porcentaje de estudiantes con necesidades

especificas; 6) porcentaje alto de estudiantes recién llegados.

5.4.4. Caracteristicas centro 4

Centro de educacion obligatoria y posobligatoria de Santa Coloma de Gramenet. Es una
region con una elevada tasa de paro, 12,94 %, concentrada en el sector servicios
(Diputacion de Barcelona, 2019). En concreto, el centro educativo esta en el area de
proximidad 1 (Ayuntamiento de Santa Coloma de Gramenet, 2020), la cual corresponde
parcialmente a los distritos 1-4-5 (de un total de 6 distritos). Distritos muy heterogéneos
sociodemogréaficamente, dado que, por ejemplo, el distrito V es uno de los distritos que
mas poblacién extranjera concentra (29,1 %), mientras que el distrito 1 concentra el
17,9 % y el distrito 4 el 13,6 % (Alberich y Ramon, 2019). En cambio, en el nivel de

instruccidén vemos cierta homogeneidad (ver tabla 5.15).

Tabla 5.15. Nivel de instruccion (16 afos a +85 afos). Distrito 1-4-5

Distrit | Analfabet | Sin Primari | EGB; | FP FP Bachillerato | Estudios
0 0 estudios o | a0 EGB | ESO grado | grado ; BUP; COU | universitario
primaria medi | superio S
incomplet 0 r
0
Distrito 2,6 % 15,8 % 26,3 % 22% | 6,9% | 9,0% 8,6 % 8,5%
1
Distrito 25% 154 % 28,5 % 20,7 77% | 87% 8,5% 7,9 %
4 %
Distrito 4,1% 21,4 % 28,2 % 22,5 59% | 6,8% 6,0 % 5,1%
5 %

Fuente: Alberich y Ramon, 2019
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Centrandonos en el centro educativo seleccionado, se ha optado por un centro publico de
maxima complejidad (Departament d’Ensenyament, 2017) y con elevado nimero de
estudiantes poco motivados y con resultados académicos bajos. Dicho centro, al ser de
alta complejidad, cumple con los seis indicadores de contexto citados en las

caracteristicas del centro 3.

5.4.5. Caracteristicas centro 5

Centro de educacion obligatoria y posobligatoria situado en el distrito de Sants-Montjuic
de Barcelona. Siguiendo los datos estadisticos especificados en el plan de actuacion del
distrito Sants-Montjuic 2016-2019 del Ayuntamiento de Barcelona, el distrito de Sants-
Montjuic es el tercer distrito en nimero de habitantes de Barcelona y su demanda de
atencion a los servicios sociales es relativamente elevada y representa el 12,7 % del total
de la ciudad de Barcelona. La poblacion extranjera del distrito tiene una proporcion
superior a lamediana de Barcelona, correspondiente al 18,4 %. Y el 8,9 % de la poblacion

del distrito est4 en situacion de paro.

Respecto a los datos educativos, vemos como el 56 % de los estudiantes de 0-16 afios y
el 50 % de los estudiantes de Bachillerato estan escolarizados en centros publicos. Por lo
que respecta a los indicadores de éxito escolar, observamos como la tasa de graduados es

inferior a la media de Barcelona en todos los cursos escolares.

Si nos centramos concretamente en el centro educativo seleccionado, se caracteriza por
tener todas las modalidades de bachillerato, incluida la de artes y unos resultados
académicos medios. Asimismo, por un lado, manifiesta buenas relaciones con los centros
del entorno y las escuelas adscritas y, por otro lado, hay una estrecha colaboracion con el

AMPA, que permite a las familias entrar en el &mbito escolar.

Cabe denotar una carencia de espacios para atender la diversidad y un incremento de
estudiantado poco motivado, sobre todo en los ciclos de educacién obligatoria. También
observamos un profesorado poco estable, dado al incremento de jubilaciones y a la poca
apertura de oposiciones para profesorado estable, hecho que provoca poca implicacion

del profesorado en los proyectos globales de centros.
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5.4.6. Caracteristicas centro 6

Centro de educacién obligatoria y posobligatoria situado en el distrito de Sant Marti de
Barcelona. Siguiendo los datos estadisticos especificados en el plan de actuacion del
distrito Sant Marti 2016-2019 del Ayuntamiento de Barcelona, es un distrito con un indice
de renta medio-bajo. No obstante, es muy desigual entre los barrios dado que en Diagonal
Mar, el Front Maritim y la Vila Olimpica los niveles de renda son altos, mientras que en

el Besos, el Maresme, la Verneda y la Pau el nivel de renda es muy bajo.

Respecto a los estudios, los jovenes estudian principalmente en centro publicos y los
indicadores de éxito escolar han progresado positivamente en los ultimos afios. No
obstante, se manifiesta una desigualdad correlativa a los niveles de renda respecto a la

Z0na.

El centro seleccionado propiamente esta dentro de los barrios con un nivel de renda alto
y con indicadores de éxito elevados. Ejemplo de ello son los resultados excelentes en el
logro de las competencias basicas en el caso de las pruebas de cuarto de ESO y de las

pruebas de acceso a la universidad (PAU).

5.5. Método empleado para la recogida de datos

5.5.1. Dimensidn ética de la investigacion

La presente investigacion ha seguido el codigo de buenas préacticas en investigacion de la
Universidad de Barcelona® y los protocolos preestablecidos del grupo de investigacion

DHIGECS, el cual cuenta con un amplio historial de investigaciones con dicha dindmica.

Por consiguiente, y siguiendo el cddigo de buenas practicas de la UB, la investigadora ha
evitado los conflictos de interés que puedan comprometer los resultados de la
investigacion (conflictos de interés), ha llevado a cabo un riguroso proceso de
descubrimiento y interpretacion (rigor), ha garantizado que la investigacion se ha llevado

acorde con la Universidad de Barcelona y el grupo de investigacion DHIGECS

29 Véase el codigo de buenas practicas de la Universidad de Barcelona
http://diposit.ub.edu/dspace/bitstream/2445/28543/1/codibonespractiques_spa.pdf
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(responsabilidad) y se ha presentado un trabajo honesto (honestidad). Las acciones han

sido supervisadas por el director y la codirectora de tesis doctoral.

Cabe destacar que los estudiantes que han participado en dicha investigacion han sido
incluidos libremente, se les ha permitido dejar de colaborar en el momento que ellos han
deseado y se los ha anonimizado. Por tanto, la investigacion ha seguido el principio de
autonomia de las investigaciones de ciencias Sociales. Principio definido como “la
premisa ética que aboga por el respeto a la autonomia de los sujetos humanos que pueden
verse afectados por su participacion directa en un estudio o intervencion de carécter

cientifico” (Prats, Salazar-Jiménez y Molina-Neira, 2016, p. 1).

5.5.2. Aplicacién del instrumento de investigacién

El trabajo de campo se realiz6 en 6 meses aproximadamente. En concreto, durante el
curso 2018/2019. Como hemos especificado en anterioridad, el instrumento de
investigacion se paso a un total de 6 centros y a unas 10 aulas (6 de cuarto de ESO y 4 de

segundo de Bachillerato).

Los centros educativos analizados se sitllan dentro de la comunidad autbnoma de
Catalufa, en especifico tenemos 3 de Barcelona ciudad (centro 3, 5, 6), 2 de Santa Coloma

de Gramenet (centro 2, 4) y uno de la Garrotxa (centro 1).

El instrumento se aplicd en un total de 213 estudiantes, de los cuales 154 cursaban 4.° de
ESO y 59 cursaban 2.° de Bachillerato. Cabe sefialar que se procurd aplicar dicha prueba
en unas fechas (ver tabla 5.16) coherentes por lo que respecta a los contenidos tratados
en el instrumento y los contenidos cursados por los estudiantes. Asegurandonos asi que

los estudiantes han trabajado todos los hechos historicos que aparecen en el instrumento.

Tabla 5.16. Calendario de la aplicacion del instrumento de investigacion

Centros educativos Curso Mes de aplicacion y afio
Centro educativo 1 4.°de ESO 11 de febrero de 2019 - 12.30 h
Centro educativo 2 4.°de ESO 21 de febrero de 2019 -13.15 h

2.° de Bachillerato 21 de febrero de 2019 — 11.00 h
Centro educativo 3 4.°de ESO 19 de febrero de 2019 - 11.25 h
2.° de Bachillerato 19 de febrero de 2019 - 13.40 h
Centro educativo 4 4.°de ESO 13 de febrero de 2019 —9.00 h
2.° de Bachillerato 13 de febrero de 2019 —8.00 h
Centro educativo 5 4.°de ESO _ 17 de marzo de 2019 -9.00 h
2.° de Bachillerato 02 de abril de 2019 -9.00 h
Centro educativo 6 4.°de ESO 15 de mayo de 2019 — 10.20 h
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El tiempo que se dejo a los estudiantes para realizar la prueba fue de 1 hora. La aplicacién
estricta de la temporalidad fue una variante importante, dado que intuimos que la
diferencia de los resultados de 4.° de ESO y 2.° de Bachillerato esta en que los estudiantes
de 2.° de Bachillerato tienen una mayor agilidad linguistica, y, por tanto, terminan el
instrumento en una hora. Mientras que los estudiantes de 4.° de ESO tienen una menor
comprension linglistica y no lo terminan. Con ello se pretende analizar si hay una
diferencia substancial entre la adquisicion de conceptos temporales entre una edad (ver
capitulo 1 “Planteamiento del problema™). Pasada la hora se recogio la prueba (compuesta
por dos dossiers diferenciados: la parte sociodemogréafica y la parte conceptual) a cada

uno de los estudiantes.

5.5.3. Técnica de recogida de datos

Pasado el instrumento de investigacion se empez0 a codificar de forma sistematica cada
uno de los dossiers (dossier 1: sociodemogréafico / dossier 2: conceptual), para asi poder
correlacionar adecuadamente toda la informacioén sociodemogréfica y la informacién

conceptual.

La codificacion consisti6 en la aplicacién de una combinacion alfanumérica que
permitiera identificar rapidamente los estudiantes de uno u otro centro y de uno u otro

curso. Asi, se opto por la siguiente formula:

<< A =alumno / n.° (1) = centro educativo / n.° (2) =n.°alumno / E = ESO o

B = Bachillerato >>

Por tanto, por ejemplo si analizamos los resultados del instrumento A.1.12.E, podemos
identificar rapidamente que estamos delante el estudiante 12 de 4.° de ESO del centro
educativo 1 (ver tabla 5.17).

Tabla 5.17. Codificacion genérica de cada uno de los centros educativos

Centros educativos Curso Codificacion
Centro educativo 1 4.°de ESO Al“x”.E
4.°de ESO A2x”.E
Centro educativo 2
2.° de Bachillerato A.2.x”.B
Centro educativo 3 4° de ESO A3™XE
2.° de Bachillerato A.3.x” B
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Centro educativo 4 4 de ESO A4 E
2.° de Bachillerato A4x” B
4.°de ESO A5.“x”.E

Centro educativo 5 -
2.° de Bachillerato A5.4x”.B

Centro educativo 6 4.°de ESO A6.“x”.E

Una vez se codificaron todos los dossiers, los cuales estaban en formato papel se
transcribieron uno por uno (ver anexo 1.6). Finalmente, todos los datos se vaciaron en un
Excel (ver anexo 1.7), el cual posteriormente se empez0 a categorizar con categorias
preestablecidas (ver anexo 1.8). Hecho que dependia de la naturaleza de la actividad

analizada.

5.5.4. El andlisis de los datos

La matriz del vaciado de informacion incorpora datos cualitativos y cuantitativos. Por lo
que, por un lado, se requirio la categorizacion de las preguntas o secciones de ellas que
contienen una respuesta cualitativa. Por tanto, las preguntas o parte de ellas de indole
cualitativa (P.1/ P.2/ P.3/ P.5/P.6 / P.8 / P.9 / P.10) se han categorizado a partir de

categorias ya preestablecidas (ver tabla 5.18).

Tabla 5.18. Categorias preestablecidas para las respuestas cualitativas del instrumento

Preguntas Categorias Definicion

Temporalidad lineal, con un inicio y un final. Marcado por

Tiempo cronoldgico — TC o . "
unos limites secuencialmente mesurables matematicamente.

Pregunta 1 y

Tiempo ai6nico — TA Temporalidad circular de la vida, es un tiempo ilimitado, sin
230 -

unos limites definidos.

Temporalidad espacio/tiempo. Es un tiempo-lugar marcado
Tiempo histérico — TH por limites secuenciales, y que ademas tiene su principio y su
fin en si mismo, por tanto, es ilimitado.

Texto marcado por limites secuenciales narrativos (antes-

Pregunta 3 y | Bxplicacion cronologica - SE ahora-después). Se adecua al factum de la historia.

10 Explicacion tematica / conceptual | Texto marcado por elementos significativos de la cultura. Se
-SlI adecua més al continuum de la historia.
Perspectiva cronoldgica — PC Perspectiva factual del acontecimiento / hecho histdrico,
marcada por los limites secuencialmente mesurables.
Pregunta 5 Perspectiva amplia (continuum) del acontecimiento / hecho
Perspectiva inmediatez - PI histérico, el cual adquiere un significado coyuntural o de
estructura.
Cambio cronolégico - C-TEM Cambio marcado por los limites secuenciales de la
temporalidad.
Pregunta 8

Cambio territorial / expansion — | Cambio marcado por elementos significativos de la

TER coyuntura. En dicho caso, por elementos territoriales.

30 Ver capitulo 2. El tiempo y sus variantes, pagina 59
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Cambio marcado por elementos significativos de la
coyuntura. En dicho caso, por elementos tecnolégicos.
Cambio marcado por elementos significativos de la
coyuntura. En dicho caso, por elementos sociales.

Los estudiantes perciben correctamente  elementos
significativos de la coyuntura.

Cambio tecnolégico — TEC

Cambio social — S

Percepcion de coyuntura

Pregunta 9 Percepcion aproximada de la
proporcionalidad de cambios y
permanencias

Los estudiantes perciben adecuadamente la proporcionalidad
de los limites secuenciales de la temporalidad.

Y, por otro lado, a las preguntas cerradas de caracter mas cuantitativo (P.3/ P.4/ P.6/ P.7)
la investigadora les ha determinado un valor (ver tabla 5.19) concreto a las respuestas.
Por lo que se ha determinado el valor de si los estudiantes han seleccionado la respuesta
correctamente o incorrectamente (P.3/ P.6/ P.7). Asi como el nivel de uso erroneo de

estructuras temporales a través de una linea del tiempo (P.4).

Tabla 5.19. Valor determinado a las preguntas cerradas de caracter cuantitativo

Pregunta Valor determinado
Pregunta 3 correcto / incorrecto
Pregunta 4 1 = uso erréneo del 100 % —> 4 errores

2 = uso erroneo del 75 % —» 3 errores

3 =uso erréneo del 50 % —> 2 errores

4 = uso erréneo del 25 % -> 1 error

5 =uso erréneo del 0 % -> 0 errores
*Errores de: SEC/DAT/SUC/SIML.cuan
Pregunta 6 correcto / incorrecto

Pregunta 7 correcto / incorrecto

Volviendo a la matriz del vaciado de informacion, en concreto, se han realizado dos
niveles de analisis. El primer nivel consta de un analisis cualitativo-mixto y descriptivo
de cada una de las preguntas (ver tabla 5.20). Los resultados de este primer analisis nos
permitiran analizar qué categorias temporales manifiestan los estudiantes en relacion con
los niveles de escolarizacion y a los centros seleccionados [objetivo general 1 de la tesis
doctoral]. Para ello, se usaran diversos recursos que nos proporciona el Excel, como las
tablas dinamicas. Los resultados se presentaran en tablas de frecuencias y porcentajes, asi

como en gréficos.

Tabla 5.20. Relacion entre preguntas, objetivos de analisis y niveles de analisis

Preguntas Objetivo de analisis Nivel 1 de analisis: cualitativo
Pregunta 1 Analizar la interpretacion de la | 1. N.° de muestra total/ % de dejado en blanco
significacion del concepto de | 2. ;Cuales son las imagenes mas seleccionadas?
tiempo desde un recurso | 3. ;Se interpretan idoneamente las imagenes?
iconogréfico.
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4. ¢Hay coherencia® entre imagen seleccionada y
justificacion teérica?
5. Tipologias de justificacién narrativa

a. TC

bh. TA

c. TH

d. Combinacion de tiempos

Pregunta 2 Analizar la interpretacion del | 6. N.°de muestra total/ % de dejado en blanco
significado del concepto tiempo | 7. ¢Cuéles son las narrativas mas seleccionadas?
desde un recurso narrativo. 8. ¢Se interpretan idoneamente las narrativas?

9. ¢(Hay coherencia entre narracion seleccionada y
justificacion tedrica?
10. Tipologias de justificacion

a. TC

b. TA

c. TH

d. Combinacion de tiempos

Pregunta 3 Analizar la datacion y | 11. N.°de muestra total/ % de dejado en blanco
simultaneidad de los sucesos | 12. ¢ldentifica correctamente el intervalo de afios?
historicos a partir de | 13. g,(_:uéles’son Io_s pqr_(:ent_ajes de las posibles respuestas?
justificaciones linguisticas 14. Tipologias de Justlflcale(_)n

a. SE-—cronoldgica

b. Sl -tematica/ conceptual

c. SA -—sinargumento

d. B — en blanco (pero intervalo seleccionado
correctamente)

e. NC - respuestas no contempladas, dado que
son incorrectas o lo han dejado totalmente en
blanco.

Pregunta 4 Identificar la datacién, sucesion, | 15. N.° de muestra total/ % de dejado en blanco
secuenciacion y  simultaneidad | 16. ¢Qué grado de desarrollo tienen los estudiantes en la
exacta datacion exacta? (uso escala Likert)

17. ¢Cuales son los principales errores?

a. Datacion

b.  Secuenciacion

c.  Sucesion

d. Simultaneidad cuantitativa

Pregunta 5 Analizar la interpretacién de las | 18. N.°de muestra total/ % de dejado en blanco
duraciones a partir de la | 19. ¢Cuales son las principales clasificaciones?
justificacion lingtifstica. 20. ¢Laargumentacion respalda dicha clasificacion?

21. Tipologias de clasificacion

a. Perspectiva sobre la inmediatez

b.  Perspectiva sobre la cronologia

Pregunta 6 Identificar las periodizaciones a | 22. N.°de muestra total/ % de dejado en blanco
partir de un recurso iconograficoy | 23. ¢ldentifican correctamente cada etapa historica?
una datacién exacta. 24. ;Cuales son los principales errores?

Pregunta 7 Identificar las sucesiones | 25. N.°de muestra total/ % de dejado en blanco
histdricas correctas e incorrectas. | 26. ¢ldentifican las relaciones cronoldgicas correctas y

erréneas?
27. ¢Qué secuencias cronoldgicas suscitan mas y menos
errores?

Pregunta 8 Analizar los distintos ritmos de | 28. N.°de muestra total/ % de dejado en blanco
cambio y continuidad a partir de | 29. ¢Qué percepcion de cambio tienen en el mapa 1? sy en
los mapas histéricos. el mapa2?

30. ¢Qué diferencias temporales ven entre los dos mapas?

31 Entendida como conexidn, relacion o unién de unas cosas con otras (RAE, 2020)
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Pregunta 9 Identificar y justificar las distintas | 31. N.° de muestra total/ % de dejado en blanco
aceleraciones de cambio de una | 32. ¢Tienen una percepcion de cambio idénea en funcion de
ciudad a partir de la narrativa. los siglos? B L B
33. ¢Tienen una percepcion de cambio idénea en funcién de
la coyuntura / periodos?
34. Tipologia de argumentacion
Pregunta 10 | Identificar la tipologia de narrativa | 35. N.° de muestra total/ % de dejado en blanco

histdrica
estudiantes y

elaborada por los | 36.
visualizar  la

concepcion de cambio en ellas. 37.
Identificar Si hay una
interpretacion critica del hecho
histdrico. 38.
39.

¢Qué hecho histérico han escogido para realizar la
narracion?
Tipologia de argumentacion
a. Explicacién cronoldgica — cambio inmediato
b.  Explicacion temética / conceptual — cambio
estructural
¢Son textos con una elevada carga emocional?
¢Hay una visidn critica con hechos de la actualidad?

En el segundo nivel de analisis se realizard un analisis con Excel que nos permitira
analizar el rendimiento maximo obtenido de los estudiantes respecto al uso inherente de
las subestructuras temporales de la conceptualizacion del tiempo en relacion con los
niveles de escolarizacion [objetivo general 2 de la tesis doctoral]. Para hacerlo se
compararan los distintos resultados de las preguntas que conciernen a dichas estructuras
temporales y se haran medias aritméticas, para asi encuadrarlo en un nivel concreto de

rendimiento. Es en dicho apartado que tendran especial relevancia los descriptores (ver

tabla 5.21) que componen las distintas categorias temporalidad (dimensién).

Tabla 5.21. Relacion entre preguntas, objetivos de analisis y niveles de analisis

secuenciacion 'y simultaneidad

exacta.

Preguntas Obijetivos generales de analisis Descriptor
instrumento

Pregunta 1 Analizar la interpretacion de la | Analizar las distintas percepciones de tiempo: tiempo
significacién del concepto de | cronoldgico, aiénico, historicos, vision mixta.
tiempo desde un  recurso
iconografico.

Pregunta 2 Analizar la interpretacion del | Analizar las distintas percepciones de tiempo: tiempo
significado del concepto tiempo | cronolégico, aidnico, histdricos, vision mixta.
desde un recurso narrativo.

Pregunta 3 Analizar la datacion y | Analizar la datacion como identificacion de los
simultaneidad de los sucesos | sucesos histéricos a partir de justificaciones
histdricos a partir de | lingisticas.
justificaciones linguisticas. Analizar la simultaneidad como continuum de la

historia.

Pregunta 4 Identificar la datacion, sucesion, | Identificar la datacion como delimitacion temporal en

una linea del tiempo.

Identificar la sucesién como la ordenacion de los
acontecimientos en una linea temporal.

Identificar la secuenciacién como encuadre de un
periodo concreto que afecta a los periodos posteriores
cercanos en el tiempo.
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Identificar la simultaneidad como yuxtaposicién de
un hecho que transcurre en el mismo tiempo.

Pregunta 5 Analizar la interpretacion de las | Analizar la duracién como resultado de una
duraciones a partir de la | repeticion especifica de acontecimientos o afios.
justificacion linguistica. Analizar el cambio y la continuidad a partir de la

duracion.

Analizar la simultaneidad como perspectiva sobre la
inmediatez

Analizar la causalidad como resultado de una
duracion.

Pregunta 6 Identificar las periodizaciones a | Identificar la periodizacién como regulador temporal
partir de un recurso iconografico y | de la periodizacién tradicional europea.
una datacion exacta.

Pregunta 7 Identificar las sucesiones | ldentificar la sucesion como la ordenacion de los
histdricas correctas e incorrectas. | acontecimientos a partir de un antes y después, de

forma progresiva.

Pregunta 8 Analizar los distintos ritmos de | Analizar el cambio y la continuidad a partir de la
cambio y continuidad a partir de | significacion de cambio.
los mapas histdricos. Analizar la permanencia como resultado de la

expansion de un cambio.
Analizar la causalidad como consecuencia de un
cambio.

Pregunta 9 Identificar y justificar las distintas | Identificar el cambio y la continuidad a partir de la
aceleraciones de cambio de una | percepcion de cambio coyuntural o a partir de la
ciudad a partir de la narrativa. proporcionalidad de cambio y permanencia.

Identificar la permanencia como duracién de un
fendmeno pasado.

Identificar la simultaneidad como percepcion de
cambio coyuntural.

Pregunta 10 Identificar la tipologia de narrativa | Identificar el cambio y la continuidad a partir de las
histérica elaborada por los | explicaciones libres de tdpicos.
estudiantes y  visualizar la | Identificar la permanencia como continuidad de un
concepcion de cambio en ellas. fendmeno presente.

Identificar si hay una | ldentificar la simultaneidad como continuum de la
interpretacion critica del hecho | historia.
histdrico.

Por tanto, se analizara: la datacion, la sucesion, la periodizacion, la simultaneidad, el
cambio, la duracion, la permanencia, la secuenciacion y la causalidad. Asimismo,

buscaremos coincidencia entre las percepciones del tiempo entre los estudiantes.

5.5.5. Fiabilidad de las prequntas abiertas y cerradas del instrumento de investigacion

Para garantizar la estabilidad, la consistencia y la dependencia de los datos de dicha tesis
doctoral se ha realizado una fiabilidad entre codificadores. El objetivo de dicha fiabilidad
es ver la concordancia entre los distintos codificadores, codificando cada uno el mismo

contenido y llegando a una misma decision (Torres y Perera, 2010).
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Por este hecho se ha pedido a dos especialistas del ambito y a la investigadora de dicha

tesis que codifiquen las preguntas abiertas y cerradas del instrumento.

Por lo que concierne a las preguntas abiertas, se han codificado un total de 19 narrativas
con sus respectivas categorias previamente definidas y conceptualizadas. Por lo que 3
personas han codificado 19 casos narrativos y que, por ende, han realizado 57 decisiones

de codificacion (ver anexo 1.9).

Seguidamente, se calculd el alfa de Krippendorff, uno de los indices mas habituales para
medir el grado de acuerdo entre los distintos codificadores. El indice perfecto del alfa de
Krippendorff es 1, considerandose, como expone Lofgren (2017), que [>0.8] es una buena
fiabilidad, [0.67 — 0.8] es una baja fiabilidad y [<0.67] es una muy baja fiabilidad.

Para hacerlo, se ha optado por el uso del recurso en linea: ReCal®2. ReCal nos permite
calcular el Alfa de Krippendorff siempre y cuando el archivo tenga Unicamente valores
numéricos y sea un archivo CSV (Freelon, 2013). Cabe remarcar que se debe especificar
en el programa qué tipo de datos (nominales, ordinales, intervalos o ratios) han de

considerarse para su analisis.

Concretamente, para las preguntas abiertas hemos tratado datos nominales, por lo que el
namero no tiene un valor, sino que Gnicamente se trata de una etiqueta que comparte un
mismo rango (Segado-Boj, 2019). Por ende, ha salido un alfa de Krippendorff (nominal)
de [0.85], por lo que estamos hablando de una buena fiabilidad y elevada concordancia

entre observadores (ver figura 5.2).

32 \/éase el recurso web http://dfreelon.org/recal/recal-oir.php#resultl
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Figura 5.2 Resultado del célculo del alfa de Krippendorff (nominal) usando el recurso

en linea: ReCal. Preguntas abiertas

ReCal for Ordinal, Interval, and Ratio-Level Data
results for file "Krippendorff.1.csv"

File size: 257 bytes

N coders: 3
N cases: 19
N decisions: 57

Krippendorff's alpha (nominal) |0.85 |

Select another C3V file for reliability calculation below:
+ Nominal Ordinal Interval Ratio

Seleccionar un arxiu | cap arxiu seleccionat | Calculate Reliability

Para el calculo de consistencia interna de las preguntas cerradas del cuestionario se ha
calculado, también, un alfa de Krippendorff con el mismo recurso ReCal, dado que el

valor de los datos ha sido determinado por la propia investigadora.

En dicho caso, pues, hemos tratado con datos ordinales, ya que el nimero otorgado
equivale a una jerarquia (Segado-Boj, 2019). Concretamente, cada experto ha codificado
dicotomicamente (adecuado-inadecuado) un total 9 respuestas de estudiantes, asi como
se ha ponderado (intervalo de 1-5, en funcion de los errores) 2 lineas del tiempo (ver

anexo 1.9).

Como resultado ha salido un alfa de Krippendorff (ordinal) de [0,99], por lo que estamos
hablando de una muy buena fiabilidad y elevada concordancia entre observadores entre

las preguntas de las preguntas cerradas (ver figura 5.3).
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Figura 5.3. Resultado del célculo de alfa de Krippendorff (ordinal) usando el recurso en

linea: ReCal. Preguntas cerradas

ReCal for Ordinal, Interval, and Ratio-Level Data
results for file "Krippendorff_cerradas.csv"

File size: 515 bytes

N coders: 3
N cases: 11
N decisions: 33

Krippendorff's alpha (ordinal) 0.999 ‘

Select another CSV file for reliability calculation below:
Nominal Ordinal Interval Ratio

Seleccionar un arxiu | cap arxiu seleccionat | Calculate Reliability

Save results history ( )

En conclusion, podemos decir que las codificaciones tanto de preguntas abiertas como de
preguntas cerradas muestran una estabilidad, consistencia y dependencia, ya que las

codificaciones muestran un elevado grado de coincidencia.
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6. Analisis de resultados

Los resultados cientificos como productos
de la investigacion pueden constituir
aportes teoricos o practicos (De Armas et
al., 2003)

El capitulo 6 se constituira a partir de 3 grandes blogues. EIl primer bloque se compondra
de los resultados sociodemograficos que se pudieron extraer del cuestionario pasado a los
estudiantes. En el segundo bloque se describira el primer nivel de analisis de la prueba
conceptual. Y en el tercer y altimo bloque, se realizara un segundo nivel de andlisis de la

prueba conceptual cruzando o relacionando los resultados de las diversas preguntas.

6.1. Resultados sociodemograficos

En dicho apartado se analizaran los diversos resultados sociodemograficos que se han
podido extraer del instrumento de investigacion, el cual se compuso de un cuestionario

sociodemogréafico y una prueba conceptual.

El cuestionario sociodemografico nos ha permitido redefinir la muestra, obteniendo una
descripcion global de todos los encuestados (n = 213). Asi como una descripcion méas
especifica de cada uno de los 6 centros analizados; permitiendo elaborar un cuadro
resumen descriptivo de los distinto centros, manifestando el género, el lugar de

nacimiento y la procedencia de los padres.

6.1.1. Descripcion sociodemografica global

El instrumento de investigacion compuesto por el cuestionario sociodemogréafico y la
prueba conceptual fue aplicado a un total 213 alumnos (n = 213) de diversos centros de
secundaria de toda Catalufia. De los 213 encuestados 114 se identifican como chicas, 94

se identifican como chicos, 2 como otros y 3 han contestado en blanco (ver grafico 6.1).
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Gréfico 6.1. Porcentajes de la muestra genérica

(en blanco)
1%

De los cuales aproximadamente el 74 % han nacido en Catalufia, mientras que el 23 %
provienen de fuera de Espafia, y solo un 1,4 % proviene de otras comunidades autbnomas

de Espaiia (ver tabla 6.1).

Tabla 6.1 Procedencia de la muestra global analizada

Chica 84 3 27 114
Chico 73 21 94
Otros 2 2
(En blanco) 1 2 3
Total general 159 3 49 2 213

El estudiantado que proviene de fuera de Espafia procede de regiones muy dispares, como

pueden observar en el gréafico 6.2.
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Gréfico 6.2. Procedencia de los estudiantes nacidos fuera de Espafia de la muestra

global analizada

Argentina
Bosnia-Herzegovina
Colom bia

El Salvador

Guinea Ecuatorial
Honduras
Marruecos

Mol davia

Pakistan

Paraguay

Republica Dominicana
Rumania

UINERIE]
Venezuela

Por lo que respecta a la procedencia de sus progenitores, vemos como 73 madres y 63
padres del estudiantado analizado proceden de un pais extranjero. Por tanto, nos

encontramos delante de una muestra muy diversa culturalmente hablando.

En total, el instrumento de investigacion se ha pasado en 6 centros de educacion

obligatoria y posobligatoria (ver tabla 6.2).

Tabla 6.2 Delimitacion de la poblacion de la muestra a partir de los centros analizados

Centros de educacion
obligatoria y 2.0
Cadigos posobligatoria 4°ESO | Bachillerato
A.lE Centro 1 29 -
A2E/A2B Centro 2 29 25
A3.E/A3B Centro 3 18 12
A4E/A4B Centro 4 24 6
AS5E/A5B Centro 5 25 16
A6.E Centro 6 29 -
TOTAL 154 59

6.1.2. Descripcién sociodemografica de los diversos centros

Centro 1
En dicho centro se analizo un total de 29 alumnos procedentes en su totalidad de 4.° de

Educacion Secundaria Obligatoria. Los estudiantes se caracterizan por:
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El 51 % de los estudiantes son chicos, mientras que el 49 % son chicas.

El 93 % de los estudiantes tienen 15 afios y el 7 % restante tiene 16 afios.

El 86 % del alumnado ha nacido en Catalufia, el 10 % ha nacido fuera de Espafia
y el 4 % ha nacido en otra comunidad autdnoma de Espafia.

En concreto, el estudiantado que proviene de fuera de Espafia son 3 alumnos, de
los cuales dos proceden de China y uno de la India.

El 86 % de los progenitores son nacidos en Catalufia, seguido por un 8,6 % que
proceden de fuera de Espafiay un 2 % que provienen de otra comunidad autbnoma

de Espafia. El restante dejo en blanco esta cuestion.

Centro 2

En el centro 2 se analizdé un total de 54 estudiantes, de los cuales 29 proceden de

estudiantes de 4.° de ESO y 25 de estudiantes de 2.° de Bachillerato. Méas detalladamente,

los estudiantes se caracterizan por:
En 4.° de ESO:

El 58 % de los estudiantes se identifican como chicos, el 38 % como chicas y el
4 % como otros.

El 69 % de los estudiantes tienen 15 afios y el 31 % tienen 16 afios.

El 89 % del alumnado ha nacido en Catalufia, el 7 % ha nacido fuera de Espafia y
el 4 % ha nacido en otra comunidad autdnoma de Espafia.

En concreto, el alumnado que proviene de fuera de Espaiia es de Ecuador y El
Salvador.

El 71 % de los progenitores son nacidos en Catalufia, mientras que un 17 % son
nacidos en otra comunidad autonoma de Espafia y un 12 % de fuera de Espafa

(Ecuador, Salvador, Ucrania, Bélgica y Francia).

En 2.° de Bachillerato:

El 80 % de los estudiantes se identifican como chicas, mientras que el 20 %
restante como chicos.

El 40 % de los estudiantes tienen 17 afios, el 36 % tienen 18 afios y el 20 % tienen
19 afios (hay un 4 % que no han respondido).

El 88 % del alumnado ha nacido en Catalufia y el 12 % fuera de Espafia, en

concreto en Argentina, Colombia y Rusia.
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El 72 % de los padres son nacidos en Catalufia, seguido por un 16 % en otras

comunidades autonomas de Espafia y un 12 % fuera de Espafia.

Centro 3

En el centro 3 se analizé un total de 30 alumnos, de los cuales 18 proceden de estudiantes
de 4.° de ESO y 12 de estudiantes de 2.° de Bachillerato. Mas detalladamente, los

estudiantes se caracterizan por:

En 4.°de ESO:

El 50 % de los estudiantes se identifican como chicas, el 45 % como chicos y un
5 % lo han dejado en blanco.

El 50 % de los estudiantes tienen 15 afios, mientras que el 45 % tienen 16 afios.
Un 5 % lo han dejado en blanco.

El 28 % del alumnado ha nacido en Catalufia, mientras que un 67 % ha nacido
fuera de Espafia. Un 5 % lo han dejado en blanco.

En concreto, el 67 % de los estudiantes provienen de Bolivia, Bosnia-
Herzegovina, Colombia, Guinea Ecuatorial, Honduras, Paraguay, Republica
Dominicana y Estados Unidos de América.

El 67 % de los padres provienen de un pais fuera de Espafia, mientras que un 28 %

son nacidos en Catalufia y un 5 % en otra comunidad auténoma de Espafia.

En 2.° de Bachillerato:

El 75 % de los estudiantes se identifican como chicos, mientras que el 25 % como
chicas.

El 58 % de los estudiantes tienen 17 afios, el 34 % tienen 18 afios y un 8 % tienen
19 afios.

El 41 % de los estudiantes han nacido en Catalufiia, mientras que el 59 % han
nacido fuera de Espafia. En concreto: Bolivia, Honduras, India, Moldavia,
Paraguay y Rumania.

El 58 % de los progenitores han nacido fuera de Espafia, mientras que un 38 %

han nacido en Catalufia y un 4 % en otra comunidad autbnoma de Espafia.

155



Centro 4

En el centro 4 se analizé un total de 30 alumnos, de los cuales 24 proceden de estudiantes
de 4.° de ESO y 6 de estudiantes de 2.° de Bachillerato. Mas detalladamente, los

estudiantes se caracterizan por:

En 4.° de ESO:

El 58 % de los estudiantes analizados se identifican como chicas, el 38 % como
chicos y un 4 % lo han dejado en blanco.

El 54 % del alumnado tiene 15 afios, el 38 % tiene 17 afios, el 4 % tiene 17 afios
y un 4 % lo han dejado en blanco.

El 58 % de los estudiantes han nacido en Catalufia, mientras que el 38 % han
nacido fuera de Esparfia. En concreto: Bolivia, Brasil, China, Francia, Marruecos,
Pakistan, Republica Dominicana, Rumania 'y Venezuela.

El 23 % de los progenitores han nacido en Catalufia, el 2 % en otra comunidad
autonoma de Espafia, el 71 % han nacido fuera de Espafia. Y un 4 % lo ha dejado

en blanco.

En 2.° de Bachillerato:

El 50 % de la muestra se identifica como chicay el 50 % como chico.

El 50 % de los alumnos tienen 17 afos, el 33 % tienen 18 afios y el 17 % tienen
19 afios.

El 50 % de los estudiantes han nacido en Catalufia y el otro 50 % han nacido fuera
de Espafia. En concreto: Argentina, Nepal y Venezuela.

El 100 % de los progenitores han nacido fuera de Espaiia.

Centro 5

En el centro 5 se analizé un total de 41 alumnos, de los cuales 25 proceden de estudiantes
de 4.° de ESO y 16 de estudiantes de 2.° de Bachillerato. Mas detalladamente, los

estudiantes se caracterizan por:

En 4.°de ESO:

El 52 % se identifica como chica, el 44 % como chico y el 4 % como otros.
El 72 % de los estudiantes tienen 15 afios, el 24 % tienen 16 afios y el 4 % 17

anos.
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El 76 % del alumnado ha nacido en Catalufia, mientras que el 24 % ha nacido
fuera de Espafa. En concreto: Chile, Colombia, Honduras, Pakistan y Perd.

El 44 % de los progenitores han nacido en Catalufia, el 36 % en otra comunidad
autébnoma de Espafia y el 18 % han nacido fuera de Espafia (un 2 % lo ha dejado

en blanco).

En 2.° de Bachillerato:

El 50 % de los estudiantes se identifican como chica y el 50 % como chico.

El 50 % de los estudiantes tienen 17 afos, el 37,5 % tienen 18 afios y el 12,5 %
tienen 19 afios.

El 82 % de los estudiantes han nacido en Catalufia, el 6 % han nacido en otra
comunidad autonoma de Espafia 'y el 12 % restante fuera de Espafia. En concreto:
Ecuador.

El 56 % de los progenitores han nacido en Catalufia, el 16 % han nacido en otra

comunidad autbnoma de Espafia y el 28 %, fuera de Espafia.

Centro 6

En dicho centro se analiz6 un total de 29 alumnos procedentes en su totalidad de 4.° de

Educacion Secundaria Obligatoria. Los estudiantes se caracterizan por:

El 65 % se identifica como chica y el 32 % como chico (un 3 % lo ha dejado en
blanco).

El 51 % de los estudiantes tienen 15 afios, mientras que el 49 % tienen 16 afos.
El 93 % de los estudiantes ha nacido en Catalufiay el 7 % restante ha nacido fuera
de Espafia, en concreto Asia.

El 62 % de los progenitores han nacido en Catalufia, el 26 % han nacido en otra

comunidad autonoma de Espafia y el 12 % fuera de Espafia.

6.1.3. Cuadro resumen descriptivo de los distintos centros

Dichos datos descriptivos del cuestionario sociodemografico pueden observarse de forma

mas sintética en la tabla 6.3. Asimismo, se puede consultar toda la matriz de informacion

en el anexo 1.7.
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Tabla 6.3. Resumen descriptivo de los distintos centros

Centros Género Lugar de nacimiento Procedencia de los padres®
Centro 1 ESO (n = 29) ESO (n=29) ESO
51 % chicos; 49 % 86 % Catalufia; 4 % resto Espafia; | 86 % Catalufia; 2 % resto Espafia;
chicas 10 % fuera de Espafa 8,6 % fuera de Espafia
Centro 2 ESO (n = 29) ESO (n=29) ESO
58 % chicos; 38 % 89 % Catalufia; 4 % resto Espafia; | 71 % Catalufia; 17 % resto Espafia;
chicas; 4 % otros fuera de Espafia 7 % 12 % fuera Espafa
BACHILLERATO BACHILLERATO (n = 25) BACHILLERATO
(n=25) 88 % Catalufia; 12 % fuera de 72 % Catalufia; 16 % resto Espafia;
20 % chicos; 80 % Espafia 12 % fuera Espafia
chicas
Centro 3 ESO (n = 18) ESO (n =18) ESO
45 % chicos; 50 % 28 % Catalufia; 67 % fuera de 28 % Catalufia; 5 % resto Espafia;
chicas Espafia 67 % fuera de Espafa
BACHILLERATO BACHILLERATO (n=12) BACHILLERATO
(n=12) 41 % Catalufia; 59 % fuera de 38 % Catalufia; 4 % resto Espafia;
75 % chicos; 25 % Espafia 58 % fuera de Espafia
chicas
Centro 4 ESO (n = 24) ESO (n = 24) ESO
38 % chicos; 58 % 58 % Catalufia; 38 % fuera de 23 % Catalufia; 2 % resto Espafia;
chicas Espafia 71 % fuera de Espafa
BACHILLERATO BACHILLERATO (n = 6) BACHILLERATO
(n=6) 50 % Catalufia; 50 % fuera de 100 % fuera de Espafia
50 % chicos; 50 % Espafia
chicas
Centro 5 ESO (n = 25) ESO (n = 25) ESO
44 % chicos; 52 % 76 % Catalufia; 24 % fuera de 44 % Catalufia; 36 % resto Espafia;
chicas; 4 % otros Espafia 18 % fuera de Espafa
BACHILLERATO
(n=16) BACHILLERATO (n = 16) BACHILLERATO
50 % chicos; 50 % 82 % Catalufia; 6 % resto Espafia; | 56 % Catalufia; 16 % resto Espafia;
chicas 12 % fuera de Espafa 28 % fuera de Espafia
Centro 6 ESO (n = 29) ESO (n =29) ESO
32 % chicos; 65 % 93 % Catalufia; 7 % fuera de 62 % Catalufia; 26 % resto Espafia;
chicas Espafia 12 % fuera de Espafa

33

encuestados (dossier sociodemogréfico). Los porcentajes equivalen al doble de la muestra total reflejada.

Por tanto, por ejemplo, en el centro 1, los porcentajes se realizaron a partir de n.° total de progenitores, es

decir 58.

La procedencia de los progenitores (padre y madre) se le preguntd a cada uno de los estudiantes
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6.2. Nivel 1 de andlisis: cuestionario conceptual

6.2.1. Anélisis prequnta 1

Enunciado pregunta - Observa las siguientes imagenes. Marca con una X aquellas que

creas que representan mejor tu idea de TIEMPO (marca minimo 1 / maximo 6) y razona
tu respuesta (considera los pies de imagen).

Objetivo de analisis = analizar la interpretacion de la significacion del concepto de

tiempo desde un recurso iconogréafico.
Figura 6.1. Codigo QR — Pregunta 1

La pregunta 1 estd compuesta por dos apartados. El primer apartado (tarea: marca con
una X aquellas que creas que representan mejor tu idea de tiempo — marca minimo 1/
méaximo 6 ) consta de una seleccion de 6 imagenes que pretenden transmitir una tipologia
de temporalidad concreta, mientras que en el segundo apartado se pide una argumentacion
de por qué se han escogido dichas imagenes. A partir de ahora identificaremos
numéricamente estas imagenes y las clasificaremos a partir de las 3 categorias ya

predefinidas en la fundamentacion tedrica del instrumento (ver tabla 6.4).

Tabla 6.4. Categorizacion y denominacion numérica de las imagenes
Denominacion
alfanumérica
Las edades y la muerte. Hans Baldung Grien A/l TC — Tiempo cronoldgico
Las hermanas Brown. Nixon B/2 TC — Tiempo cronolégico
Mujer leyendo una carta...un instante, un momento
concreto. Vermeer

Berlin (ahora y en la Il GM). Shimon Attie D/4 TH — Tiempo historico
Sr. Aviles, antes de exiliarse de Espafia y después, ya
de mayor, viviendo en México. Gustavo Germano
Este instante, ese momento concreto de la vida y del
tiempo. Martin Munkacsi

Nombre de la imagen Categoria predefinida

C/3 TA — Tiempo aiénico

E/5 TH — Tiempo historico

F/6 TA - Tiempo aiénico
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6.2.1.1. Andlisis pregunta 1- 4.° de ESO

= (1) 4.°de ESO - N.° de muestra total / ;/Cuales son las imagenes vy los tiempos mas

seleccionados?

El primer apartado lo han contestado 150 de los 154 encuestados, por lo tanto, un 97,4 %.
Las imagenes mas seleccionadas por los estudiantes son la 2 y la 5, estrechamente
seguidas por la imagen 4 y la 1. Mas distanciadas quedan la imagen 3 'y 6 (ver gréafico
6.3). Por tanto, a priori, observamos como los alumnos ven como mejor representacion

del tiempo el tiempo cronologico y historico.

Gréfico 6.3. Seleccion imagenes P.1 estudiantes 4.° de ESO

150 respostes

Las edades y la muerte 74 (49,3%)

Las hermanas Brown 83 (55,3%)

Mujer leyendo una carta 22 (14,7%)

Berlin, ahora y en la IGM 80 (53,3%)

Sr.Aviles, antes de exiliarse de

0y
Espaiia... 83 (55,3%)
Ese instante, ese momento 30 (20%)
concreto de ...
0 2 40 60 80 100

Si buscamos la relacion de imagenes que han hecho los estudiantes (ver tabla 6.5), nos
encontramos que el 44,1 % relacionan las imagenes de tiempo cronoldgico y tiempo
historico, seguido de la relacion de los tres tiempos (14,3 %) y de la Gnica identificacion

en el tiempo cronolégico (14,3 %).

Tabla 6.5. Seleccion de imagenes segun la temporalidad preestablecida por la

investigadora

Global 22 17 16 68 4 1 22 4 154
Porcentaje 143% | 11% | 104% | 441 % 2,6 % 0,7 % 14,3 % 2,6 % 100 %
Centro 1 3 2 4 17 - - 2 1 29
Centro 2 7 2 2 12 - - 5 1 29
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Centro 3 3 2 3 4 2 - 3 1 18

Centro 4 2 3 1 13 1 1 2 1 24
Centro 5 4 3 1 13 - - 4 - 25
Centro 6 3 5 5 9 1 - 6 - 29

Por tanto, a priori, vemos un predominio del tiempo cronoldgico y historico como

temporalidad mas idonea para representar el tiempo a partir de una fuente iconogréafica.

= (II) 4.° de ESO - ;Se interpretan idbneamente las imagenes? ;Hay coherencia

entre imagen seleccionada v justificacion teérica? / Tipologia de justificacion

narrativa

Respecto a la coherencia entre imagen seleccionada y justificacion tedrica, vemos una
clara distorsion. EI 53 % de las justificaciones elaboradas por los estudiantes no tienen
coherencia con las imagenes seleccionadas, el 33 % si la tienen y el 14 % son

argumentacion sin sentido.

Por tanto, vemos una divergencia entre la identificacion de las imagenes y la explicacién
de los estudiantes. Si categorizamos segun la justificacion teérica, vemos como el 51,3 %
de los estudiantes hacen una justificacion de una temporalidad cronoldgica. Seguido de
un 16,9 % de relatos sin una argumentacion concreta o que lo han dejado en blanco (ver
tabla 6.6).

Tabla 6.6. Justificaciones tedricas segun la categorizacion temporal establecida por la

investigadora

TC TH TA TC- | TC- | TH- | TC- Sin En Total
TH TA | TA | TH- argumento blanco
TA
Global 79 13 18 9 3 - 6 20 6 154
Porcentaje | 51,3% | 8,4% | 11,7% | 58% | 2% - 3,9% 16,9% 100%
Centro 1 15 1 4 3 - - 1 4 1 29
Centro 2 16 2 4 1 1 - - 4 1 29
Centro 3 9 - 2 1 - - 3 2 1 18
Centro 4 14 2 1 1 1 - - 2 3 24
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Centro 5 15 3 2 1 - - - 4 - 25

Centro 6 10 5 5 2 1 - 2 4 - 29

Dicha distorsion entre imagen y justificacion tedrica es generada principalmente por una
interpretacion cronoldgica [TC] de las imagenes 4 y 5, donde la justificacion teorica se
centra en la concepcion lineal del paso del tiempo: un antes y un después (51,3 % de los

estudiantes encuestados):

“Porque para mi una buena manera de definir el tiempo son las variaciones y los

cambios de las personas y los ambientes.” [A.6.26.E]

“Las imagenes anteriores las he escogido porque todas nos dan a entender una

idea del tiempo basada en un momento, antes y después de dicha foto. En la cual

se ve claramente el paso de semanas, meses 0 afos.” [A.4.15.E]

“Porque aqui es joven y en la otra foto demuestra el paso del tiempo.” [A.2.06.E]
Justificaciones muy parecidas entre ellas que ven en el cambio la representacion basica

del tiempo.

Asimismo, un 11,7 % de los estudiantes han realizado una justificacion del tiempo aiénico

[TA]. Ejemplo de ello son:

“He escogido la imagen 3 porque el tiempo es un concepto inventado por los
humanos, no existe ni pasado ni futuro, solo existe el ahora. Todo lo demés son
recuerdos que ya no existen (pasado). Por lo tanto, solo existe el ahora.”
[A.6.08.E]
“He escogido la C porque creo que Johanes Vermeer ha sabido captar muy bien
el instante, un momento concreto, y en cambio la imagen del espejo parece
distorsionada, como si el tiempo en el espejo hubiera pasado y en cambio la mujer
hubiera quedada parada en el tiempo.” [A.6.18.E]
“Porque estas imagenes te muestran dos instantes y el tiempo es un instante.”
[A.1.03.E]
Seguidamente vemos que un 8,4 % han realizado argumentaciones focalizadas en el
tiempo histérico [TH]. Dichas argumentaciones tienen como caracteristica principal la
relevancia / significacion de la historia en la sociedad actual y en la temporalidad.

Ejemplo de ello encontramos:
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“Porque se ve la evolucion de la humanidad como empezamos y como acabamos.
Se puede observar cémo eran antes las cosas y cdmo son ahora.” [A.4.17.E]
“He escogido la 5 porque el sefior participd en el bando republicano y este al
perder se exili6 a México viviendo toda su vida en América. He escogido la 4,
porque Berlin, una ciudad muy bonita, ha cambiado mucho desde la Segunda
Guerra Mundial, especialmente cuando los soviéticos accedieron a la ciudad.”
[A.6.06.E]
También encontramos argumentaciones hibridas que, en cierta forma, contienen
caracteristicas de 2 tiempos [TC-TH / TC-TA] o de los 3 tiempos [TC-TH-TA]. Ejemplo
de ello son:

TC-TH (5,8 % de los estudiantes encuestados)

“Aunque todos representan el paso del tiempo, la 1 es la que lo hace en mayor
amplitud en el ser humano fisicamente y mentalmente, y la 4 en como evoluciona
el entorno con el paso del tiempo segun las decisiones del ser humano.” [A.1.08.E]
TC-TA (2 % de los estudiantes encuestados)

“He escogido las imagenes 1, 2 y 3 porque representan la consecuencia del tiempo
en el cuerpo humano y el 6 porque es el momento importante del tiempo.”
[A.2.13.E]

TC-TH-TA (3,9 % de los estudiantes encuestados)

“He elegido estas imagenes porque nosotros no controlamos al tiempo, nacemos,
crecemos y morimos, aparte de que han ocurrido cosas importantes a lo largo de
la historia, como la IGM y la felicidad.” [A.3.01.E]

6.2.1.2. Analisis pregunta 1- 2.° de Bachillerato

= (1) 2.° de Bachillerato - N.° de muestra total / ;Cudles son las im&genes méas

seleccionadas?

El primer apartado ha sido contestado por la totalidad de la muestra analizada en segundo
de Bachillerato (n = 59). Mientras que la justificacion teorica, ergo, el segundo apartado

de la pregunta, ha sido respondido por el 95 % de los estudiantes encuestados.

Si nos focalizamos en la seleccion de imagenes por los estudiantes de 2.° de Bachillerato,

vemos una cierta hegemonia en la seleccién de las imégenes de carécter historico y
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cronolégico (ver grafico 6.4). En concreto, la mas seleccionada es la imagen 5, seguida
por la 2 y la 4. En ultima instancia, los estudiantes seleccionan las iméagenes 6 y 3 de

caracter mas aidnico.

Gréfico 6.4. Seleccion imagenes P.1 estudiantes 2.° de Bachillerato

59 respostes

Las edades y la muerte 35 (59,3%)

Las hermanas Brown 41 (69,5%)

Mujer leyendo una carta 8 (13,6%)

Berlin, ahora y en la [IGM 41 (69,5%)

Sr.Aviles, antes de exiliarse de
Espaiia...

Ese instante, ese momento
concreto de ...

43 (72,9%)

0 10 20 30 40 50

Por tanto, al igual que en 4.° de ESO vemos una seleccion a priori (ver tabla 6.7), por
parte de los estudiantes de 2.° de Bachillerato, de imagenes de caracter histérico y de
caracter cronoldgico (61 %). Seguido de una seleccion de imagenes de los tres tiempos
historicos (15 %).

Tabla 6.7. Seleccion de imégenes segun la temporalidad preestablecida por la
investigadora 2.° de Bachillerato

Global 1 4 5 36 1 3 9 - 59
Porcentaje 18% | 6,8% | 85% 61% 1,8% 51% 15% - 100%

Centro 1 - - - - - - - - -
Centro 2 - 2 2 18 - 1 2 - 25
Centro 3 1 1 2 5 - 1 2 - 12
Centro 4 - - - 4 1 - 1 - 6
Centro 5 - 1 1 9 - 1 4 - 16
Centro 6 - - - - - - - - -
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= (1) 2.° de Bachillerato - ;Se interpretan idéneamente las imégenes? ;Hay

coherencia entre imagen seleccionada y justificacion teérica? Tipologias de

justificacion narrativa

Por lo que respecta a la coherencia entre imagen seleccionada y justificacién tedrica, al
igual que en 4.° de ESO, vemos una clara distorsion. ElI 61 % de las justificaciones
elaboradas no tienen coherencia con las imagenes seleccionadas, el 27 % si la tienen, el

7 % son justificaciones sin argumento y el 5 % lo han dejado en blanco.

Ergo, al igual que en 4.° de ESO (ver tabla 6.8), vemos una clara divergencia entre la
identificacion de las imagenes y la explicacion de los estudiantes. Una divergencia que

nace principalmente de la interpretacion erronea de las imagenes preestablecidas como

historicas.

Tabla 6.8. Justificaciones tedricas segun la categorizacion temporal establecida por la

investigadora 2.° de Bachillerato

TC TH TA TC-TH | TC-TA | TH-TA | TC-TH- SA/En Total
TA Blanco
Global 31 3 6 4 4 1 2 8 59
Porcentaje | 525% | 5% | 102% | 6,8% 6,8 % 1,7 % 34 % 136 % | 100 %
Centro 1 - - - - - - - - -
Centro 2 14 2 2 3 1 1 - 2 25
Centro 3 5 1 2 - 1 - 1 2 12
Centro 4 4 - - - - - - 2 6
Centro 5 8 - 2 1 2 - 1 2 16
Centro 6 - - - - - - - -

Si categorizamos segun la justificacion tedrica, vemos como el 52,5 % de los estudiantes
realizan una justificacion de caracter cronolégico. Resultado muy homogéneo en todos lo

centros seleccionados:

“Las he escogido porque representan cOmo el tiempo pasa y no tiene piedad ni

consideracion, sin importar lo que hagas o hayas hecho en tu vida todos

terminaremos iguales.” [A.4.05.B]

“Las he elegido porque son las que mejor representan el paso del tiempo. En una

se ve la juventud y en la otra, la vejez. Dos términos anténimos.” [A.4.06.B]
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“He escogido estas porque se observa muy facilmente el ciclo de la vida, como
avanza en el tiempo.” [A.3.07.B]

“Las he escogido porque me transmiten como han evolucionado a lo largo de la
vida. También porque cuando pasa el tiempo las vidas de las personas se van

acortando, envejecen.” [A.5.05.B]

Asimismo, encontramos justificaciones de otros tiempos, pero ya en unos porcentajes

muy menores, ejemplo de ello serian:

TC-TH (6,8 % de los estudiantes encuestados)

“He escogido estas dos imagenes porque considero que representan el tiempo en
dos planos distintos: el 1 en el plano individual de las diferentes etapas en la vida
de una personay los cambios que produce el tiempo, en el cuerpo, hasta la muerte.
El 4 muestra un plano maés colectivo, el paso del tiempo a nivel de sociedad, y el
impacto que este tiene en la vestimenta, los espacios y los comportamientos.”
[A.2.22.B]

TH (5 % de los estudiantes encuestados)

“He escogido la imagen 4 porque pienso en el tiempo como un periodo largo y
maés centrado en la evolucion histdrica que en una persona.” [A.2.13.B]

TH-TA (1,7 % de los estudiantes encuestados)

“He elegido la imagen 4 porque considero que muestra muy bien la concepcion
del tiempo de largos periodos y de como gracias a este paso de mucho tiempo se
producen grandes cambios. Considero que la 3 representa el tiempo en el sentido
que un breve instante (la lectura de una carta) puede hacer un gran cambio.”
[A.2.17.B]
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6.2.2. Analisis pregunta 2

Enunciado pregunta = Lee los siguientes fragmentos. Marca con una X el o los relatos

gue se ajusten mas a tu concepcion de TIEMPO (marca minimo 1 / maximo 3).

Objetivo de analisis = analizar la interpretacion del significado del concepto tiempo

desde un recurso narrativo.

Figura 6.2. Cédigo QR — Pregunta 2

La pregunta 2 estd compuesta por dos apartados. El primer apartado consta de una

seleccion de 3 narrativas, que pretenden transmitir una tipologia de temporalidad

concreta. El segundo apartado pide una argumentacion del porqué se han escogido dichas

narrativas. ldentificaremos numéricamente estas narrativas y las clasificaremos a partir

de las 3 categorias ya predefinidas en la fundamentacion tedrica del instrumento (ver tabla

6.9).

Tabla 6.9. Categorizacién y denominacion numeérica de las narrativas

Nombre de la imagen

Denominacién

Categoria predefinida

numeérica
Tiempo = calendario All TC — Tiempo cronolégico
Tiempo = hecho histérico B/2 TH — Tiempo historico
Tiempo = instante C/3 TA — Tiempo aidnico
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6.2.2.1. Andlisis pregunta 2- 4.° de ESO

= (1) 4° de ESO - N.° de muestra total / ;Cuales son las narrativas mas

seleccionadas?

El primer apartado de la pregunta nimero 2 ha sido respondido por el 98 % (151
respuestas) de los estudiantes de 4.° de ESO encuestados. Mientras que la justificacion

tedrica ha sido realizada por el 93 % (144 respuestas) de los estudiantes.

Respecto a las narrativas mas seleccionadas (ver grafico 6.5) vemos una igualdad entre
la temporalidad cronoldgica y la temporalidad aidnica, quedando en tercer lugar la
temporalidad histdrica.

Gréfico 6.5. Seleccion narrativas P.2 estudiantes 4.° de ESO

151 respostes

A) Tiempo = calendario 76 (50,3%)
B) Tiempo = hecho histérico 48 (31,8%)
C) Tiempo = instante 76 (50,3%)
0 20 40 60 80

A priori los estudiantes hacen una seleccion de la narrativa cronoldgica y aidnica (ver
tabla 6.10). Concretamente, vemos como el 30,5 % de los estudiantes se decantan por la
narrativa 1, seguido de la narrativa 3 con un 27,3 %.

Tabla 6.10. Seleccion de narrativas segun la temporalidad preestablecida 4.° de ESO

Global 47 18 42 10 14 15 5 3 154
Porcentaje 305% | 11,7% | 273% | 65% | 91% | 97% 32% 2% 100 %
Centro 1 10 2 10 3 3 - 1 - 29
Centro 2 13 4 7 - 2 1 2 - 29
Centro 3 5 2 6 1 1 2 - 1 18
Centro 4 6 1 6 3 3 4 - 1 24
Centro 5 8 6 3 2 2 2 1 1 25
Centro 6 5 3 10 1 3 6 1 - 29
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= (II) 4.° de ESO - ;Se interpretan idbneamente las narrativas? ;Hay coherencia

entre narrativa seleccionada v justificacion tedrica? Tipologias de justificacion

narrativa

Si analizamos la coherencia entre narrativa seleccionada y justificacion tedrica realizada
por los estudiantes que han respondido, vemos que hay una coherencia en el 68 % de
ellas. Aungue hay que denotar que un 24 % de los encuestados o bien lo han dejado en
blanco o bien han realizado una justificacion sin ilacion alguna. Y solo un 8 % de las

respuestas no son coherentes.

Si categorizamos segun la justificacion tedrica (ver tabla 6.11), vemos como el 26 % de
los estudiantes realizan una justificacion de caracter cronologico. Seguido de un 21,4 %,

que realizan justificaciones de una temporalidad aiénica.

Tabla 6.11. Justificaciones segun la categorizacion temporal establecida por la
investigadora 4.° de ESO

TC TH TA TC-TH | TC-TA | TH-TA | TC-TH- En Total
TA Blanco/SA
Global 40 10 33 8 9 10 6 38 154
Porcentaje 26 % 65% | 214% | 52% 5,8 % 6,5 % 3,9 % 24,7 % 100 %
Centro 1 10 1 7 2 2 - 1 6 29
Centro 2 11 1 5 - - - 1 11 29
Centro 3 2 2 5 - 1 2 - 6 18
Centro 4 5 1 5 2 2 3 2 4 24
Centro 5 7 3 - 3 1 1 - 10 25
Centro 6 5 2 11 1 3 4 2 1 29

Ejemplo de justificaciones cronoldgicas y aionicas son:

TC (26 % de los estudiantes encuestados)

“El tiempo lo usamos para medir nuestra vida, los dias, las semanas... Sin tiempo
no sabriamos donde estamos localizados en la linea temporal.” [A.2.23.E]
“Porque tu vida empieza cuando naces y termina cuando mueres.” [A.2.05.E]

TA (21,4 % de los estudiantes encuestados)

«El tiempo es una variable independiente de nuestra vida. Es completamente
subjetivo y un segundo puede durar mil afios y viceversa. Tal y como nos dice
Carrol por medio del conejo blanco: "A veces la eternidad es solo un segundo."»
[A.4.19.E]



“Como he escrito en el apartado anterior, el tiempo es solo un invento del ser

humano. EIl tiempo es ahora.” [A.6.08.E]

Asi como justificaciones de otros tiempos, pero ya en unos porcentajes muy menores,

ejemplo de ello serian:

TC-TH (5,2 % de los estudiantes encuestados)

“El tiempo realmente tiene un pasado y un futuro y pasa como los dias del
calendario. Muchas veces nos referimos al tiempo también como un hecho
historico al decir: en aquel tiempo habia...” [A.4.14.E].

TH (6,5 % de los estudiantes encuestados)

“Porque el tiempo es un periodo histérico y no se puede considerar ni un
calendario o algo independiente de su pasado. En mi opinién, el tiempo es historia
que deja un pasado del que podemos estudiar.” [A.6.06.E]

TH-TA (6,5 % de los estudiantes encuestados)

“El tiempo no son solo las horas, los dias, los afios... sino una serie de vivencias y

cambios.” [A.6.24.E]

6.2.2.2. Analisis pregunta 2- 2.° de Bachillerato

= (1) 2.° de Bachillerato - N.° de muestra total / ;Cudles son las narrativas mas

seleccionadas?

El primer apartado de la pregunta 2 ha sido respondida por el 98 % de los estudiantes de
2.° de Bachillerato encuestados. Mientras que la justificacion del porqué de dicha

seleccion ha sido realizada por el 96,6 %.

Si observamos, concretamente, las narrativas (ver gréafico 6.6), vemos como la mas
seleccionada es la 3 (el tiempo = instante), seguido por la 1 (tiempo = calendario) y la 2

(tiempo = hecho histérico).
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Gréfico 6.6. Seleccion narrativas P.2 estudiantes 2.° de Bachillerato

58 respostes

A) Tiempo = calendario 27 (46,6%)

B) Tiempo = hecho histérico 19 (32,8%)

C) Tiempo = instante 32 (55,2%)

0 10 20 30 40

Datos que manifiestan cierta preferencia hacia la narrativa de caracter aiénico. Seguido
por la narrativa cronoldgica. | en Ultima instancia, por la narrativa de temporalidad
historica. Si analizamos en mas detalle (ver tabla 6.12), vemos que los estudiantes,
principalmente, han seleccionado 1 de las 3 temporalidades (TA, TC, TH) propuestas. Y

pocos son los estudiantes que han optado por la seleccion combinada de diversas
temporalidades.

Tabla 6.12. Seleccion de narrativas segun la temporalidad preestablecida 2.° de

Bachillerato
TC TH TA | TC-TH | TC-TA | TH-TA | TC-TH- En Total
TA Blanco
Global 15 7 19 3 5 4 4 2 59

Porcentaje 254% | 118% | 322% 51% 8,5 % 6,8 % 6,8 % 3.4 % 100 %
Centro 1

Centro 2 5 4 10 1 1 1 2 1 25
Centro 3 2 1 6 - 1 1 1 - 12
Centro 4 2 - 1 - 1 1 - 1 6
Centro 5 6 2 2 2 2 1 1 - 16
Centro 6 - - - - - - - -

= (1) 2.° de Bachillerato - ;Se interpretan idébneamente las narrativas? ;Hay

coherencia entre narrativa seleccionada vy justificacion? Tipologias de

justificacion narrativa

Si analizamos la coherencia entre narrativa seleccionada y justificacion del porqué se ha
seleccionado dicha narrativa, vemos una ilacién del 74,5 % de los encuestados. Al igual
que en 4.° de ESO hay que remarcar que un 20,5 % o bien ha realizado una justificacion
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sin sentido o bien lo ha dejado en blanco. Y solo un 5% de las respuestas no son

coherentes con la seleccion de narrativa.

Si categorizamos las diversas justificaciones del porqué se ha seleccionado dicha

narrativa (ver tabla 6.13), vemos un dominio de la temporalidad aionica (28,8 %) seguido

de la temporalidad cronoldgica (20,3 %).

Tabla 6.13. Justificaciones de las narrativas segun la temporalidad preestablecida 2.° de

Bachillerato
TC TH TA TC-TH | TC-TA | TH-TA | TC-TH- En Total
TA Blanco
Global 12 5 17 4 2 4 4 11 59
Porcentaje | 20,3% | 85% | 288% | 6,8% 34 % 6,8 % 6,8 % 18,6 % | 100 %
Centro 1 - - - - - - - - -
Centro 2 5 4 9 1 - 1 2 3 25
Centro 3 2 - 5 - - 1 1 3 12
Centro 4 1 - 1 - - 1 - 3 6
Centro 5 4 1 2 3 2 1 1 2 16
Centro 6 - - - - - - - -

Ejemplo de dichas justificaciones son:

TA (28,8 % de los estudiantes encuestados)

“Personalmente, opino que el tiempo no depende de nada en absoluto,
simplemente es el barco en el que navegamos. Tampoco pienso en el futuro como
tiempo, ya que el futuro no existe, aun no.” [A.3.05.B]

“La tinica realidad que existe es la presente y es por ello que es independiente al
pasado y al futuro. La vida estd compuesta por todos esos momentos que han
ocupado un tiempo, recopilados.” [A.2.07.B]

TC (20,3 % de los estudiantes encuestados)

“Para mi el tiempo no es un instante sino una medida.” [A.3.04.B]

“He escogido este relato porque el tiempo es el que limita la vida de una persona,
por lo tanto, cuando nacemos ya tenemos ese crondmetro o calendario donde

estara marcando el dia de nuestra muerte.” [A.5.04.B]
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Asimismo, vemos justificaciones de TH y temporalidades combinadas, pero ya en unos

porcentajes muy menores, ejemplo de ello serian:

TH (8,5 % de los estudiantes encuestados)

“He escogido el relato B porque a mi parecer el tiempo no se mide con los
instantes vividos por una persona o un calendario, sino con hechos que han tardado
en desarrollarse y por ello han perdurado.” [A.2.13.B]

TH-TC (6,8 % de los estudiantes encuestados)

“Como he dicho antes, cada hecho histdrico se ve en constante con el tiempo
actual (B). El "tiempo calendario” seria el conjunto de hechos histéricos mas el
presente, mas la idea de un futuro. De alguna forma la opcién B esta implicita,
que no sola, en la opcion A.” [A.5.02.B]

TH-TA (6,8 % de los estudiantes encuestados)

“He escogido B y C porque considero que ¢l tiempo comprende desde un instante
a un largo periodo histérico. Los instantes son lo que componen la historia.”
[A.2.17.B]

TC-TH-TA (6,8 % de los estudiantes encuestados)

“He escogido los tres porque en el A se describe el tiempo de vida de una persona,
que dura lo que tenga que durar y cuando se acaba no hay mas. En el B se describe
el tiempo desde el punto de vista histérico. Un hecho histérico tiene unos
antecedentes y unas consecuencias y deja huella en la historia, y en la C se
describe el tiempo como algo fugaz, efimero, un instante se vive en el momento y
es imposible repetirlo.” [A.3.02.B]

TC-TA (3,4 % de los estudiantes encuestados)

“Porque creo que el tiempo es una linea que vamos recorriendo, pero es marcada

por momentos que nos pasan en nuestra vida.” [A.5.01.B]
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6.2.3. Analisis pregunta 3

Enunciado pregunta = Observa las imagenes y subraya el intervalo de afios correcto de

estos hechos historicos significativos. Razona por qué has escogido dicho intervalo de
afos.

Objetivo de analisis = Analizar la datacion y simultaneidad de los sucesos historicos a

partir de justificaciones linguisticas.

Figura 6.3. Cddigo QR — Pregunta 3

La pregunta 3 busca que los estudiantes subrayen los intervalos correctos de los hechos
histéricos que se presentan, y seguidamente razonen el porqué se ha escogido dicho
intervalo de afos. En total, hay cuatro intervalos diferentes (ver tabla 6.14), los cuales
denominaremos a/b /c/ d.

Tabla 6.14. Clasificacion de los intervalos de los hechos histdricos reflejados en la P.3

Denominacion .
Intervalo - Posibles respuestas
numérica

= Enblanco/a.0

= S XIV -actualidad / a.1
A » S.V-actualidad / a.2

= S XX -actualidad/ a.3

Médicos peste negra, brote Edad
medieval — médicos actuales

=  Enblanco/b.0

= S .V-s XIX/b1l
B » S.V-sVIb2

= S.V-s.XV/b3

Fin del Imperio romano Occidente —
final de la Edad Media

= Enblanco/c.0

= S . XVI-s.XVIll/c1
C " S XVII-s. XIX/c.2
= S . X-s.XVll/c3

Inicio Antiguo Régimen — Revolucién
francesa

= Enblanco/d.0

Inicio régimen nazi - creacién de la * 1933-1945/d.1
ONU D = 1939-1945/d.2

= 1936-1958/d.3

174



Para dicha pregunta, por un lado, identificaremos el porcentaje de alumnos que ha
seleccionado correctamente los diversos intervalos. Asi como, el porcentaje que tienen

las otras respuestas que son erroneas.

Y, por otro lado, clasificaremos las distintas narrativas que hicieron los estudiantes como
justificacion de su eleccion. Las justificaciones realizadas por los estudiantes de cada
intervalo han sido categorizadas en tres variables: SA, SE, Sl y B. La primera —SA—
son todas aquellas justificaciones que no tienen sentido alguno. Las justificaciones
categorizadas como SE son aquellas que manifiestan una narrativa secuencial, es decir,
basada en la cronologia, el antes-ahora-despueés. Las justificaciones categorizadas como
Sl son aquellas que su narrativa es conceptual. Y finalmente las categorizadas con B son
las dejadas en blanco, y que, por tanto, Gnicamente han seleccionado idoneamente el

intervalo.

Cabe remarcar que dicha categorizacion solo se realizara en las respuestas en que el
intervalo ha sido seleccionado correctamente. Descartando todas las respuestas que han
justificado un intervalo erroneo y las respuestas dejadas en blanco en su totalidad (tanto

en la seleccion de intervalo como en la justificacion).

6.2.3.1. Analisis pregunta 3- 4.° de ESO

= () 4.° de ESO - N.° de muestra total / ;Se ha identificado correctamente el

intervalo de fechas? ;Cuales son los porcentajes de las posibles respuestas?

La primera parte de la pregunta 3 del instrumento de investigacion ha sido respondida por
una mediana de 134,5 estudiantes de 4.° de ESO, de los 154 totales. Lo que representa el
87,3 % de la muestra. Concretamente, el intervalo A ha sido respondido por 139
estudiantes, el intervalo B por 126 estudiantes, el intervalo C por 132 estudiantes y el

intervalo D por 137 estudiantes.

Si analizamos si se han seleccionado correctamente dichos intervalos vemos que una

media de 84,5 estudiantes han seleccionado los intervalos acertadamente (ver tabla 6.15).
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Tabla 6.15. Identificacion correcta / incorrecta de los intervalos de la P.3

Media 84,5 % 46 % 25 %
Porcentaje 54,9 % 29.8% 16,2 %
mediana
A 105 34 15 154
Porcentaje 68,2 % 22,1 % 9,7 % 100 %
Centro 1 19 9 1 29
Centro 2 21 8 - 29
Centro 3 10 5 3 18
Centro 4 15 5 4 24
Centro 5 14 4 7 25
Centro 6 26 3 - 29
B 89 37 28 154
Porcentaje 57,8 % 24 % 18,2 % 100 %
Centro 1 17 9 3 29
Centro 2 17 7 5 29
Centro 3 3 6 9 18
Centro 4 12 8 4 24
Centro 5 14 4 7 25
Centro 6 26 3 - 29
C 7 55 22 154
Porcentaje 50 % 35,7 % 14,3 % 100 %
Centro 1 15 12 2 29
Centro 2 8 20 1 29
Centro 3 8 2 8 18
Centro 4 12 8 4 24
Centro 5 12 6 7 25
Centro 6 22 7 - 29
D 80 57 17 154
Porcentaje 52 % 37 % 11 % 100 %
Centro 1 12 14 3 29
Centro 2 17 11 1 29
Centro 3 6 6 6 18
Centro 4 18 3 24
Centro 5 17 4 4 25
Centro 6 25 4 - 29

Si analizamos detalladamente cada uno de los intervalos y de sus posibles opciones,

vemos los siguientes porcentajes de seleccién (ver gréficos 6.7, 6.8, 6.9, 6.10):
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En el intervalo A:

Gréfico 6.7. Porcentajes de seleccién P.3, intervalo A (4.° de ESO)

[s. XX - actualidad]
Intervalo a.3 A I[rEenr\t/);Tgcs]o
14,1% \ e 0.79%

[s. V - actualidad]
Intervalo a.2 "\
8%

En el intervalo B:
Gréfico 6.8. Porcentajes de seleccion P.3, intervalo B (4.° de ESO)

B

[En blanco]
Intervalo b.0

/ 18.2%
’ [s.V-s. XIX]
Intervalo b.1

i
16%

[s. V -s.XV]
Intervalo b.3

57,8%
[s.V-s. VI]

Intervalo b.2
8%

En el intervalo C:
Grafico 6.9. Porcentajes de seleccion P.3, intervalo C (4.° de ESO)

C [En blanco]
[s. X -s. XVII] Intervalo c.0
Intervalo c.3 / 14,3%
9,7%

[s. XVII -s.
XIX]
Intervalo c.2
26%

g

[s. XVI-s. XVIII]
Intervalo c.1
50%

/_
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En el intervalo D:

Grafico 6.10. Porcentajes de seleccion P.3, intervalo D (4.° de ESO)

[1936-1958] D

[En blanco]
Intervalo d.3 Intervalo d.0
16% 11%

[1939-1945]
Intervalo d.2
21%

[1933-1945]
Intervalo d.1
52%

En definitiva, vemos como el intervalo A es en el que menos errores de seleccion han
realizado los estudiantes, mientras que el intervalo C es el que més errores de seleccion

presenta, muy seguido de los intervalos D y B.

= (1) 4.°de ESO - ;Qué tipologia de justificacion realizan los estudiantes?

Como hemos comentado anteriormente, se han categorizado las justificaciones de las
selecciones correctas (ver tabla 6.16). Dichas categorias son: SA (sin argumento), SE
(narrativa secuencial), SI (narrativa conceptual), SE-SI (narrativa secuencial y sincrénica)
y B (en blanco).

Tabla 6.16. Categorias de las justificaciones del intervalo seleccionado correctamente
de laP.3 (4.° de ESO)

N
(Incorrecto+
en blanco)
Totales 127 28 18 139 39 265 616
Porcentaje 20,6 % 4,5 % 3% 22,5% 6,4 % 43 % 100 %
A 37 16 1 42 9 49 154
Porcentaje 24 % 10,4 % 0,7 % 27,3 % 5,8 % 31,8 % 100 %
Centro 1 8 2 - 7 2 10 29
Centro 2 6 2 - 10 3 8 29
Centro 3 4 2 - 3 1 8 18
Centro 4 5 3 - 5 2 9 24
Centro 5 5 4 - 4 1 11 25
Centro 6 9 3 1 13 - 3 29

34 Respuestas de estudiantes que han seleccionado Unicamente el intervalo correcto. No han realizado una
justificacion narrativa del porqué.
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B 35 2 2 39 11 65 154
Porcentaje 22,7 % 1,3% 1,3% 25,3 % 7,2 % 42,2 % 100 %
Centro 1 11 1 - 2 3 12 29
Centro 2 - - 9 2 12 29
Centro 3 2 - - 1 - 15 18
Centro 4 4 - - 6 2 12 24
Centro 5 2 - - 9 3 11 25
Centro 6 10 1 2 12 1 3 29
C 35 2 - 28 12 7 154
Porcentaje 22,7 % 1.3% - 18,2 % 7,8 % 50 % 100 %
Centro 1 10 - - 1 4 14 29
Centro 2 2 - - 6 - 21 29
Centro 3 3 1 - 4 - 10 18
Centro 4 4 - - 5 3 12 24
Centro 5 4 - - 4 4 13 25
Centro 6 12 1 - 8 1 7 29
D 20 8 15 30 7 74 154
Porcentaje 13 % 52 % 9,8 % 19,5 % 45 % 48 % 100 %
Centro 1 4 1 3 3 1 17 29
Centro 2 1 4 1 11 - 12 29
Centro 3 2 1 - 3 - 12 18
Centro 4 3 - - - 21 24
Centro 5 7 - 2 3 5 8 25
Centro 6 3 2 9 10 1 4 29

Con ello, vemos un predominio de justificaciones sin argumento, las cuales representan
el 22,5% de 616 respuestas que se han obtenido de los 4 intervalos (A-B-C-D). En

segundo lugar, encontramos las justificaciones con una narrativa secuencial, las cuales

representan el 20,6 % del total de las repuestas analizadas. Y en unos porcentajes

menores, encontramos las narrativas sincronicas (4,5 %), las narrativas secuenciales y

sincronicas (3 %) y las respuestas dejadas en blanco (6,4 %).

Ejemplo de dichas justificaciones son:

SA (22,5 % de las respuestas analizadas)

Intervalo A. “Creo que la peste negra comenzd en esos tiempos.”
[A.2.05.E].

Intervalo B. “El imperio acabd hace mucho tiempo y la Edad Media hace
no tanto.” [A.2.21.E]

Intervalo C. “Estos 2 hechos estan dentro de ese intervalo.” [A.4.13.E]

Intervalo D. “Creo que es la correcta.” [A.2.02.E]

SE (20,6 % de las respuestas analizadas)

Intervalo A. “Sé que la peste negra llegd a Catalufia en el siglo xv y en los
demaés paises, antes.” [A.1.01.E].
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Intervalo B. “Da a entender que el Imperio romano se cred6 mucho antes
de la Edad Media, porque la Edad Media no se remonta tan lejos, sino a
unos 400-500 afios de diferencia a la actual.” [A.4.07.E]
Intervalo C. “La Revolucion francesa es en el afio 1789, es decir, en el
siglo xvi.” [A.6.14.E]
Intervalo D. “La creacion del régimen nazi bajo las 6rdenes de Hitler se
inicié en el 1933y la creacién de la ONU fue en el 1945.” [A.4.15.E]

SI (4,5 % de las respuestas analizadas)
Intervalo A. “Antes a la medicina se la veia como cosas de brujeria. No
fue hasta ese momento que toda la ciudad estaba en riesgo. No tenian como
bafarse y cuidarse. Gracias a ese momento los médicos han ido
evolucionando.” [A.3.01.E]
Intervalo B. “Ambos hechos fueron de gran importancia. El primero
inauguré nuevos estados nacionales y la caida del Imperio romano
occidental, también este hecho ocasionaria la expansion del Imperio
otomano. EIl segundo daria inicio a la colonizacién de América, la
explotacion, la creacion de nuevos imperios y, por supuesto, una nueva
ruta comercial” [A.6.06.E]
Intervalo C. “La poblacion padecia de mucha pobreza y no se podia vivir
en buenas condiciones. Mientras que la nobleza si vivian bien, los no
privilegiados trabajaban para cobrar sus impuestos no para comer. Hasta
que todo cambio con la Revolucién francesa, para la igualdad.” [A.3.01.E]
Intervalo D. “Cuando acaba la Segunda Guerra Mundial se crea la ONU,
para que no se repitiera.” [A.2.10.E]

SE-SI (3 % de las respuestas analizadas)
Intervalo A. “La peste negra llegd a Europa a finales del siglo xii y los
médicos utilizaban este tipo de atuendos para evitar ser infectados. La
mascara en forma de pico contenia unas hierbas que filtraban el aire.”
[A.6.18.E]
Intervalo B. “Va del 476 d. C. (fin Imperio romano de Occidente) al 1492
(cuando se acaba la Edad Media con el descubrimiento de Ameérica).”
[A.6.22.E]
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Intervalo D. “El 33 fue el afo en que el partido NSDAP lleg06 al poder
mediante unas elecciones en la Republica de Weimar. En el 45 se crearia
la ONU para evitar guerras como las anteriores con la intencion de
concienciar a los grandes estados nacionales de tomar medidas respecto a

la desnuclearizacion, entre otras medidas preventivas.” [A.6.06.E]

6.2.3.2. Andlisis pregunta 3- 2.° de Bachillerato

= (1) 2.°de Bachillerato - N.° de muestra total / ;Se ha identificado correctamente el

intervalo de fechas? ;Cuales son los porcentajes de las posibles respuestas?

La primera parte de la pregunta 3 ha sido respondida por una mediana de 55 estudiantes
de 2.°de Bachillerato, de los 59 totales. Lo que representa el 93 % de la muestra analizada.
En concreto, el intervalo A ha sido respondido por 57 estudiantes, el intervalo B por 55

estudiantes, el intervalo C por 52 estudiantes y el intervalo D por 55 estudiantes.

Si analizamos los intervalos y su idonea o no seleccion vemos que una media de 37
estudiantes ha seleccionado los intervalos acertadamente. Esta cifra representaria al
62,7 % de la muestra total (ver tabla 6.17).

Tabla 6.17. Identificacidn correcta/incorrecta de los intervalos (2.° de
Bachillerato) de la P.3

Mediana 37 16,5 4 59
Porcentaje 62,7 % 27.9% 6,8 %
mediana
A 45 12 2 59
Porcentaje 76,3 % 20,3 % 34% 100 %
Centro 1 - - - -
Centro 2 19 5 1 25
Centro 3 8 3 1 12
Centro 4 4 2 - 6
Centro 5 14 2 - 16
Centro 6 - - - -
B 42 13 4 59
Porcentaje 71,2 % 22 % 6,8 % 100 %
Centro 1 - - - -
Centro 2 15 9 1 25
Centro 3 9 1 2 12
Centro 4 5 1 6
Centro 5 13 3 - 16
Centro 6 - - - -
C 32 20 7 59
Porcentaje 54,2 % 33,9 % 11,9 % 100 %
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Centro 1 - - - -
Centro 2 11 11 3 25
Centro 3 5 4 3 12
Centro 4 3 2 1 6
Centro 5 13 3 - 16
Centro 6 - - - -
D 32 23 4 59
Porcentaje 54,2 % 39 % 6,8 % 100 %
Centro 1 - - - -
Centro 2 11 12 2 25
Centro 3 6 5 1 12
Centro 4 - 5 1 6
Centro 5 15 1 - 16
Centro 6 - - - -

Si analizamos detalladamente cada uno de los intervalos y de sus posibles opciones,

vemos los siguientes porcentajes de seleccion (ver gréficos 6.11, 6.12, 6.13, 6.14):

En el intervalo A:

Gréfico 6.11. Porcentajes de seleccion P.3, intervalo A (2.° de Bachillerato)

En el intervalo B:

[En blanco]
[s. XX - actualidad] A Intervalo a.0
Intervalo a.3 3,4%
[s.v-  10,15%
actualidad]
Intervalo a.2
10,15%

Gréfico 6.12. Porcentajes de seleccion P.3, intervalo B (2.° de Bachillerato)

[En blanco]
B Intervalo b.0

6,8%
[s. V-s.XIX]

Intervalo b.1
15%
[s.V-s.VI]
Intervalo b.2
7%

[s. V-s.XV]
Intervalo b.3
71,2%
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En el intervalo C:
Grafico 6.13. Porcentajes de seleccion P.3, intervalo C (2.° de Bachillerato)

[En blanco]
Intervalo c.0

[s. X - s.XVII]
11,9%

Intervalo c.3
15,2%

[s. XVII - 5. XIX

Intervalo c.2
18,7%

En el intervalo D:
Grafico 6.14. Porcentajes de seleccion P.3, intervalo D (2.° de Bachillerato)

[En blanco]
D Intervalo d.0

1936-1958
[ ] 6,8%

Intervalo d.3

7% ——

[1939-1945]

En definitiva, vemos como en los intervalos Ay B son en los que menos errores de
seleccion han realizado los estudiantes, con unos porcentajes de asertividad elevados.

Mientras que el intervalo C y D son los que mas errores de seleccion presentan.

= (I1) 2.° de Bachillerato - ;Qué tipologia de justificacién realizan los estudiantes?

Como en 4.° de ESO se han categorizado las justificaciones de las selecciones correctas.
Dichas categorias son: SA (sin argumento), SE (narrativa cronoldgica), SI (narrativa

sincronica), SE-SI (narrativa cronolégica y conceptual) y B (en blanco).
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Tabla 6.18. Categorias de las justificaciones del intervalo seleccionado correctamente
de laP.3 (4.° de ESO)

N
(Incorrecto+
en blanco)

Totales 63 10 10 43 25 85 236
Porcentaje 26,7% 4,2% 4,2% 18,3% 10,6% 36% 100%
A 29 5 - 9 2 14 59
Porcentaje 49,1 % 8,5% - 15,3 % 34 % 23,7 % 100 %
Centro 1 - - - - - - -
Centro 2 14 - - 4 1 6 25
Centro 3 4 1 - 3 - 4 12
Centro 4 3 1 - - - 2 6
Centro 5 8 3 - 2 1 2 16
Centro 6 - - - - - - -

B 15 1 2 14 10 17 59
Porcentaje 25,4 % 1,7 % 3,4 % 23,7 % 17 % 28,8 % 100 %
Centro 1 - - - - - - -
Centro 2 5 1 1 4 4 10 25
Centro 3 1 - - 4 4 3 12
Centro 4 3 - - 1 1 1 6
Centro 5 6 - 1 5 1 16
Centro 6 - - - - - - -

C 15 4 - 7 6 27 59
Porcentaje 25,4 % 6,8 % - 11,9 % 10,2 % 45,7 % 100 %
Centro 1 - - - - - - -
Centro 2 5 2 - 1 3 14 25
Centro 3 2 - - 3 - 7 12
Centro 4 1 - - 1 1 3 6
Centro 5 7 2 - 2 2 3 16
Centro 6 - - - - - - -

D 4 - 8 13 7 27 59
Porcentaje 6,8 % - 13,6 % 22% 11,9 % 45,7 % 100 %
Centro 1 - - - - - - -
Centro 2 2 - - 7 2 14 25
Centro 3 - - - 3 3 6 12
Centro 4 - - - - - 6 6
Centro 5 2 - 8 3 2 1 16
Centro 6 - - - - - - -

Con ello (ver tabla 6.18), vemos un predominio de justificaciones con una narrativa
cronoldgica, las cuales representan el 26,7 % de las 236 respuestas que se han obtenido
de los 4 intervalos (A-B-C-D). En segundo lugar, encontramos las narrativas sin

argumento, las cuales representan el 18,3 % del total de las repuestas analizadas. Y en

% Respuestas de estudiantes que han seleccionado Gnicamente el intervalo correcto. No han realizado una
justificacion narrativa del porqué.
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unos porcentajes menores, encontramos las narrativas sincronicas (4,2 %), las narrativas

secuenciales y sincronicas (4,2 %) y las respuestas dejadas en blanco (10,6 %).
Ejemplo de dichas justificaciones son:

SE (26,7 % de las respuestas analizadas)
Intervalo A. “La Edad Media la situd cerca de después de la muerte de
Cristo y antes de los siglos que empiezan con X, ya que es mas o0 menos la
época romanay griega.” [A.2.20.B]
Intervalo B. “El Imperio romano cayd en el afio 479 y la Edad Media durd
hasta finales del siglo XV.” [A.5.12.B]
Intervalo C. “La Revolucion francesa es a partir del afio 1789. Representa
la revolucion por el Antiguo Régimen, asi que el inicio del Antiguo
Régimen es antes o durante el s. xv1.” [A.2.20.B]
Intervalo D. “El régimen nazi inicia a partir del 1933 y la Il Guerra
Mundial acaba en el 1945, donde seguidamente se crea la ONU para evitar
este tipo de guerras.” [A.2.20.B]

SA (18,3 % de las respuestas analizadas)
Intervalo A. “Para el brote de la peste negra los médicos no estaban tan
preparados, pero en la actualidad supongo que ya estan preparados.”
[A.3.01.B]
Intervalo B. “Me acuerdo vagamente de lo que me habian ensefiado sobre
el tema.” [A.3.08.B]
Intervalo C. “Creo que es el siglo al cual se adecuan las pinturas.”
[A.3.08.B]
Intervalo D. “Creo que este es el correcto.” [A.5.01.B]

SI (4,2 % de las respuestas analizadas)
Intervalo A. “Relaciono la peste negra con los ratones que se metian en los
barcos y estos barcos los relaciono con la Edad medieval” [A.5.11.B]
Intervalo B. “Porque la Edad media es el periodo histérico més largo y
dura casi un milenio hasta el descubrimiento de América.” [A.2.13.B]
Intervalo C. “En el antiguo régimen el pueblo estaba esclavizado por los

burgueses y a diferencia de la imagen de la Revolucidn francesa, el pueblo
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se rebela contra los jefes del estado pidiendo su libertad y dejando de ser
esclavo.” [A.2.23.B]

SE-SI (4,2 % de las respuestas analizadas)
Intervalo B. “La Edad medieval acaba en ¢l 1492 con la colonizacion de
América por parte de Coldn.” [A.2.09.B]
Intervalo D. “He escogido este intervalo porque en el 1936 es el inicio de
la Guerra Civil y el régimen nazi ya era presente y en el 1939 es el fin de
la Guerra Civil, por tanto, he escogido el primer intervalo de afos.”
[A.5.04.B]

6.2.4. Andlisis prequnta 4

Enunciado pregunta - Sitla en la linea del tiempo los siguientes periodos historicos.

Objetivo de anélisis = Identificar la datacion, sucesion, secuenciacion y simultaneidad

exacta.
Figura 6.4. Codigo QR — Pregunta 4

La pregunta 4 busca que los estudiantes sitten en la linea del tiempo 6 periodos / hechos
historicos. Para, asi, analizar el grado de alcance de las estructuras temporales derivadas
de la datacién exacta: secuencia (SEC), datacion (DAT), sucesién (SUC) y simultaneidad
cuantitativa (SIML.cuan). Dicha pregunta se ha cuantificado usando una escala Likert

que vadel 1 al 5.

Las respuestas evaluadas como 1 son aquellas que sitian los hechos historicos
erroneamente en su totalidad. Las respuestas evaluadas con un 2 hacen un uso erréneo
del 75 % de las estructuras temporales. Las evaluadas con un 3 sitGan erréneamente el

50 % de las estructuras temporales derivadas de la datacion. Las evaluadas con un 4 sitian
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erroneamente un 25 % de las estructuras temporales. Y las evaluadas con un 5 sitdan

correctamente todas las estructuras temporales derivadas de la datacion exacta.

Por tanto, cada unas de las estructuras temporales derivadas de la datacion exacta
(secuencia, datacion, sucesion y simultaneidad cualitativa) poseen un valor proporcional
del 25 %.

6.2.4.1. Andlisis pregunta 4 - 4.° de ESO

= (1) 4.° de ESO - N.° de muestra total / ;Qué grado de desarrollo tienen los

estudiantes de 4.° de ESO en la datacidn exacta? (uso de la escala Likert)

La pregunta 4 del instrumento de investigacion ha sido respondida por 80 estudiantes de
los 154 encuestados en 4.° de ESO, lo que representa el 52 % de la muestra, y el 48 %

restante ha dejado la pregunta en blanco (ver tabla 6.19).

Un 16,8 % de los estudiantes que han realizado dicha actividad han usado erroneamente
la totalidad de las estructuras temporales derivadas de la datacién exacta. EI 11 % de los
estudiantes han usado el 50 % de las estructuras temporales derivadas de la datacion
exacta de forma correcta. Un 9,8 % han usado correctamente el 25 % de las estructuras y
finalmente con un 7,2 %, respectivamente, han usado correctamente el 75 % de las

estructuras temporales y el 100 %.

Tabla. 6.19. Recuento ponderacién Likert P.4 (4.° de ESO)

En blanco

~

Totales 15 17 11 11 154
Porcentaje 16,8 % 9,8 % 11 % 7.2% 7,2% 48 % 100 %
Centro 1 10 3 3 3 4 6 29
Centro 2 7 4 3 1 1 13 29
Centro 3 1 3 2 1 1 10 18
Centro 4 3 4 4 3 2 8 24
Centro 5 2 1 1 2 1 18 25
Centro 6 3 4 1 2 19 29
Total —n?®  de 104 45 34 11 - - 194
errores
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= (I1) 4.° de ESO- ;Cudles son los principales errores?

Los principales errores de las estructuras temporales (ver tablas 6.20 y 6.21) que derivan
de la realizacion del eje cronoldgico provienen del uso erréneo de la secuenciacion
(29,4 %). Por tanto, los estudiantes no realizan una proporcionalidad coherente a la
duracion de los diversos hechos histéricos, asi como no marcan idoneamente el inicio y
fin del hecho historico. Muchos de ellos marcan los diversos hechos, como por ejemplo
la guerra civil espafiola, en un punto concreto en la linea del tiempo. En segundo lugar,
los estudiantes realizan una datacion errénea, ya que no especifican el intervalo temporal
de los hechos histéricos. En otras palabras, los estudiantes marcan un intervalo y
denominan dicho intervalo como guerra civil, pero no especifican el inicio y final 1936-
1939.

En tercer lugar, encontramos el uso erroneo de la simultaneidad cuantitativa (21,6 %).
Dicho error proviene principalmente de poner dos hechos, que son simultaneos, como
sucesivos. Y, en cuarto lugar, vemos errores de sucesion (20,1 %). Estos fallos provienen

principalmente de la interpretacion errénea del a. C. y d. C.

Tabla. 6.20. Principales errores en la realizacion de la linea del tiempo (4.° de ESO)

., . . ., Simultaneidad Total
Datacion - Secuenciacion- Sucesion- cuantitativa
DAT SEC SucC SIML.cuan
Totales 56 57 39 42 194
Porcentaje 28,9 % 29,4 % 20,1 % 21,6 % 100 %

Tabla. 6.21. Grupos de errores en las estructuras temporales (4.° de ESO)

SEC- SEC- SEC- DAT- SEC-DAT- D | DAT- | SEC- | DAT- | S | SI | SEC-
DAT DAT- DAT- SIML- SIML-SUC | A | SIML | SIML | SUC | E | M | SUC
SucC SIML SuUC T Cc L
6 8 6 1 26 5 1 6 3 4 2 1
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6.2.4.2. Analisis pregunta 4- 2.° de Bachillerato

= (I) 2.° de Bachillerato- N.° de muestra total / /Qué grado de desarrollo tienen los

estudiantes de 2.° de Bachillerato en la datacidn exacta? (uso de la escala Likert)

La pregunta 4 del instrumento de investigacion ha sido respondida por 48 estudiantes de
los 59 encuestados en 2.° de Bachillerato, lo que representa el 81,4 % de la muestra

analizada.

Si observamos el grado de desarrollo que tienen los estudiantes respecto a la datacion
exacta (ver tabla 6.22), vemos que un 23,7 % solo hace dos errores, seguido de un 20,3 %
que no hace ningun error. Con un 15,3 % encontramos estudiantes que hacen 4 errores en

datacion, seguido del 13,6 % que hacen 3 errores y del 8,5 % que hace solamente 1 error.

Tabla 6.22. Recuento ponderacion Likert P.4 (2.° de Bachillerato)

-]
Totales 9 8 14 5 12 11 59
Porcentaje 15,3 % 13,6 % 23,7 % 8,5 % 20,3 % 18,6 % 100 %
Centro 1 - - - - - - -
Centro 2 5 3 4 2 4 7 25
Centro 3 3 1 3 - 2 3 12
Centro 4 - 1 2 1 1 1 6
Centro 5 1 3 5 2 5 - 16
Centro 6 - - - - - - -
-errort:rles ne de 36 24 28 5 - - 93

= (I1) 2.° de Bachillerato - ;Cuéles son los principales errores?

Los principales errores de las estructuras temporales (ver tablas 6.23 y 6.24), al igual que
en 4.° de ESO, provienen del uso erroneo de la secuenciacion (34,4 %). Seguido por el
uso erréneo de la simultaneidad cuantitativa (25,8 %), de la datacién (20,4 %) y de la
sucesion (19,4 %).

Tabla 6.23. Principales errores en la realizacion de la linea del tiempo (2.° de

Bachillerato)

., . ., Simultaneidad Total
Datacion - Secuenciacion- Sucesion- cuantitativa
DAT SEC SucC SIML.cuan
Totales 19 32 18 24 93
Porcentaje 20,4 % 34,4 % 194 % 25,8 % 100 %
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Tabla 6.24. Grupos de errores en las estructuras temporales (2.° de Bachillerato)

SEC- SEC- SEC- SEC- SEC-DAT- D | S | SEC- | DAT- | S | SI | SEC-
DAT DAT- DAT- SIML- SIML-SUC | A | U | SIML | SUC | E | M | SUC
SuC SIML SuC T | C C | L
3 3 2 3 9 1 1 9 1 2 1 1

6.2.5. Analisis pregunta 5

Enunciado pregunta - Clasifica los siguientes hechos o periodos en tiempos de corta,

media o larga duracion y justifica el porqué.

Objetivo de anédlisis = Analizar la interpretacion de las duraciones a partir de la

justificacion linguistica.

Figura 6.5. Cédigo QR — Pregunta 5

La pregunta 5 del instrumento de investigacion busca analizar las interpretaciones de las
duraciones a partir de una justificacion linguistica. Para hacerlo se analizaran las diversas
combinaciones realizadas tanto por los estudiantes de 4.° de ESO como por los estudiantes
de 2.° de Bachillerato.

En total se han identificado 16 posibles combinaciones (ver tabla 6.25). Hay que tener en
cuenta que aquellas respuestas que se han dejado un hecho histérico han sido clasificadas

como incompletas y, por tanto, no se han tenido en cuenta.
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Tabla 6.25. Combinaciones identificadas en los cuestionarios de 4.° de ESO y 2.° de
Bachillerato

Il Guerra Mundial L .
1 L - Guerras Religion Imperio romano
Descubrimiento América
- - Il Guerra Mundial .
2 Descubrimiento América L Imperio romano
Guerras Religion
Il Guerra Mundial . - -
3 L, Imperio romano Descubrimiento América
Guerras Religion
. Guerras Religion .
4 Il Guerra Mundial - - Imperio romano
Descubrimiento América P
L - . Imperio roman
5 Descubrimiento América Il Guerra Mundial perio romano
Guerras Religion
. L Imperio romano
6 Il Guerra Mundial Guerras Religion peri -
Descubrimiento América
. _— - Imperio romano
7 Il Guerra Mundial Descubrimiento América P S
Guerras Religion
Il Guerra Mundial
8 - Guerras Religion Imperio romano
Descubrimiento América
Il Guerra Mundial
9 Guerras Religion Imperio romano -
Descubrimiento América
Imperio romano
10 - Guerras Religion Descubrimiento América
Il Guerra Mundial
Imperio romano
11 - Il Guerra Mundial Descubrimiento América
Guerras Religion
Imperio romano
12 Il Guerra Mundial - Descubrimiento América
Guerras Religion
. . Descubrimiento América
1 Imperio roman I rra Mundial
3 Perio romano Guerra Mundia Guerras Religion
14 . Guerras Religion Imperio romano
Il Guerra Mundial Descubrimiento América
15 Guerras Religion I Gu_err_a Mundlall . Imperio romano
Descubrimiento América
L - . Il Guerra Mundial
16 Descubrimiento América Imperio romano - -
Descubrimiento América
Il Guerra Mundial . - .
17 L Descubrimiento América Imperio romano
Guerras Religion

6.2.5.1. Analisis pregunta 5 - 4.° de ESO

= (1) 4.°de ESO- N.° de muestra total / ;Cudles son las principales clasificaciones?

¢;La argumentacion respalda dicha clasificacion?

La pregunta 5 del instrumento de investigacion ha sido respondida por 83 estudiantes de
4.° de ESO, lo que corresponde al 53,9 % de la muestra analizada. De dicho 53,9 %, un

11,7 % han realizado una respuesta incompleta, ya que se han dejado un hecho o periodo

histérico.
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Como vemos en la tabla 6.26, los estudiantes han optado principalmente por la
combinacion 2 (Descubrimiento America — Il Guerra Mundial / Guerras Religion —
Imperio romano) y la combinacion 1 (I1 Guerra Mundial / Descubrimiento América —
Guerras Religion — Imperio romano).

Tabla. 6.26. Recuento de las distintas combinaciones posibles realizadas por los
estudiantes de 4.° de ESO

1 16 104 %
2 25 16,3 %
3 2 1,3%
4 1 0,65 %
5 6 3,9%
6 4 2,6 %
7 1 0,65 %
8 2 1,3%
9 1 0,65 %
10 1 0,65 %
11 1 0,65 %
12 1 0,65 %
13 1 0,65 %
14 1 0,65 %
15 1 0,65 %
16 -
17 1 0,65 %
En blanco 71 46,1 %
Incompletos 18 11,6 %

Del total de respuestas identificadas (65), 47 han sido justificadas linguisticamente y 18
no. Por tanto, Unicamente se han analizado las justificaciones narrativas de 47 estudiantes.
= (1) 4.° de ESO- Tipologia de clasificaciones

En total, encontramos 47 respuestas justificadas linglisticamente. 42 tienen una
perspectiva cronoldgico-cuantitativa (PC), 2 tienen una perspectiva sobre la inmediatez
(PI: acontecimiento / hecho histdrico significativo coyunturalmente / estructura) y 3 son

respuestas sin coherencia alguna (SA).
Ejemplo de respuestas PC (89,4 % de las respuestas justificadas linglisticamente):

“Corta duracién: Descubrimiento de América. Porque es un hecho de un afio
concreto.
Media duracion: la 11 Guerra Mundial y las Guerras de Religién. Duraron menos

de 50 afios.
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Larga duracion: Imperio romano porque dura mas de medio mileno.” [A.1.19.E]

Y de respuestas con Pl (4,2 % de las respuestas justificadas linguisticamente)

“Media duracion: Guerras de Religién. Duraron varias décadas, pero no tuvieron
tanto impacto.

Larga duracién: Imperio romano, descubrimiento de América y la Il Guerra
Mundial. ElI Imperio romano aguantd 5 siglos y el de Oriente, mas.
Descubrimiento de América. Aunque el descubrimiento tan solo se hizo en un
afio, los espafioles perduraron ahi durante siglos explotando los terrenos,
cometiendo genocidios y esclavizando.

La Il Guerra Mundial. Por el impacto que ha tenido y la cantidad de muertes que
caus0.” [A.6.18.E]

6.2.5.2. Andlisis pregunta 5- 2.° de Bachillerato

= (1) 2.° de Bachillerato- N.° de muestra total / ;Cudles son las principales

clasificaciones? ¢ La argumentacion respalda dicha clasificacion?

La pregunta 5 del instrumento de investigacion ha sido respondida por 53 estudiantes de
2.° de Bachillerato, lo que corresponde al 88 % de la muestra analizada. De dicho 88 %,
un 10 % han realizado una respuesta incompleta, ya que se han dejado un hecho o periodo

historico.

Si analizamos la tabla 6.27 vemos como los estudiantes han optado principalmente por la
combinacion 2 (Descubrimiento América — Il Guerra Mundial / Guerras Religién —
Imperio romano) y la combinacion 1 (11 Guerra Mundial / Descubrimiento América —
Guerras Religion — Imperio romano). Hecho homénimo que en 4.° de ESO.

Tabla. 6.27. Recuento de las distintas combinaciones posibles realizadas por los
estudiantes de 2.° de Bachillerato

1 13 22%
2 20 34 %
3 - -

4 1 1.7%
5 5 8,5 %
6 3 5%
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7
8
9
10
11
12
13 - -
14 1 1,7%
15 1 1,7%

16 2 34%

17 - -

En blanco 7 12 %

Incompletos 6 10 %

Del total de respuestas identificadas (46), 38 han sido justificadas linglisticamente y 8

no. Por tanto, Unicamente se han analizado las justificaciones narrativas de 38 estudiantes
de 2.° de Bachillerato.

= (I1) 2.° de Bachillerato. Tipologia de clasificaciones

En total, encontramos 38 respuestas justificadas linguisticamente; 35 tienen una
perspectiva cronoldgico-cuantitativa (PC), 3 tienen una perspectiva sobre la inmediatez

(PI: acontecimiento / hecho histérico significativo coyunturalmente / estructura).
Ejemplo de respuestas PC (92 % de las respuestas justificadas linguisticamente) hay

“Corta duracion: descubrimiento de América. Es un hecho puntual.

Media duracion: la Il Guerra Mundial y las Guerras de Religion. Son un par de
décadas. Duran menos de un siglo.

Larga duracion: Imperio romano. Dura varios siglos.” [4.2.19.B]

Y de respuestas con Pl (8 % de las respuestas justificadas linglisticamente)

“Corta duracion: descubrimiento de América. Son hechos concisos, no tienen
espacio temporal.

Media duracion: la Il Guerra Mundial y las Guerras de Religion. Tienen un
espacio temporal corto.

Larga duracion: Imperio romano. Abarca mucho espacio temporal, son muy
extendidos en el tiempo.” [4.5.08.B]

194



6.2.6. Andlisis pregunta 6

Enunciado pregunta - Ordena cronolégicamente las siguientes imagenes.

Seguidamente, identifica a qué etapa historica corresponde: Edad Antigua / Edad Media
/ Edad Moderna / Edad Contemporénea.
Objetivo de analisis = Identificar las periodizaciones a partir de un recurso iconografico

y una datacién exacta.
Figura 6.6. Codigo QR — Pregunta 6

La pregunta 6 del instrumento pretende ver si los alumnos identifican correctamente la
periodizacion tradicional europea a partir de un recurso iconografico y una datacién
exacta. Ergo, se les ha facilitado 4 iconografias seguidas de un intervalo de afios,

correspondiendo a una etapa histérica concreta (ver tabla 6.28).

Tabla 6.28. Denominacion de las etapas historicas analizadas P.6

A 476 d. C. - 1453 d. C. Edad Media

B S. XVIHI — 8. XXI Edad Contemporanea
C s.xv—1789d. C. Edad Moderna

D Finales s. Iv a. C./Inicios s. 1a. C. — 476 d. C. Edad Antigua

6.2.6.1. Andlisis pregunta 6- 4.° de ESO

= N.° de muestra total / ;ldentifican correctamente cada etapa histérica? ;Cuales

son los principales errores?

Han respondido la pregunta 6 en su totalidad 99 estudiantes de los 154, que corresponde

la muestra total de 4.° de ESO. Esta cifra corresponde el 64,3 %.
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De dicha cifra, 65 (65,6 % de los 99 estudiantes que han respondido) han identificado

todos los periodos correctamente, mientras que 34 han errado en algun o varios periodos.

En concreto, la etapa historica que presenta menos problemas de identificacion es la Edad
Antigua (D) (ver gréfico 6.18), dado que el 90,8 % de los estudiantes la han identificado
correctamente. La segunda etapa histdrica con menos problemas de identificacion es la
Edad Media (con un 79,2 % de respuestas correctas) (ver grafico 6.15), seguido de la
Edad Contemporanea (con un 78,2 % de respuestas correctas) (ver grafico 6.16). Y la
etapa que presenta méas problemas de identificacion es la Edad Moderna con un 70,7 %

de respuestas correctas (ver grafico 6.17).

Gréfico 6.15. Porcentajes de las distintas selecciones del periodo correspondiente a la
Edad Media (A) - 4.°de ESO

Edad Antigua

A o
Edad Moderna

o _\ /

Edad
Contemporéneg/&

7,9%

Gréfico 6.16. Porcentajes de las distintas selecciones del periodo correspondiente a la
Edad Contemporénea (B) - 4.° de ESO

Edad Antigua B
2% Edad Media
/ 1%

Edad Moderna/

18,8%

Edad
Contemporanea
78,2%
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Gréfico 6.17. Porcentajes de las distintas selecciones del periodo correspondiente a la
Edad Moderna (C) - 4.° de ESO

Edad Antigua

Edad Media
4%

14,1%

Edad
Contemporanea
11,1%

Edad
Moderna
70,7%

Gréfico 6.18. Porcentajes de las distintas selecciones del periodo correspondiente a la
Edad Antigua (D) - 4.° de ESO

Edad Media Edad

51% Contemporénea
3,1%

Edad Moderna
1%
Edad
Antigua
90,8%

Si analizamos los principales errores (ver tabla 6.29), observamos que las principales
combinaciones erréneas estan, en primer lugar, entre la B-C, lo que significa entre la Edad
Contemporanea y la Edad Moderna. En segundo lugar, vemos errores entre la A-C, es
decir, entre la Edad Media y la Edad Moderna. Y, en tercer lugar, la combinacién A-B-

C, es decir, entre la Edad Media, la Edad Contemporanea y la Edad Moderna.
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Tabla 6.29. Respuestas + blancos + errores de la P.6 (4.° de ESO)

Correc
tas en En
su blan
totalid co
ad
Totales | 65 1| 6| 2 2 |7 t | 2] 1|9 1 | 2] 55|15
4
Porcen 065 | 39 | 13 "1 065 | 13 | 065 |59 |065]| 13357 | 100
0 i) 1 i) 0 1 i 1 1 1 1 1
we | 2% o | 06 | o | 1P ;0 % | % | % | % | % | % | % | %
Cerl‘tro 18 - - - 1 |2 1| - 1|3 -]2|1]n2
Cegtm 6 ! 1 - |3 - 1] 1 16 | 29
Cegtro 8 - 3 B _ 1 _ 1 5 18
Ceztm 10 T2 |- S T T ) I B A 1
Cegtro 1 N R A T N I IR I R N A P
Cegtro 12 Tl 1] S T e ) B VR P

6.2.6.2. Andlisis pregunta 6 - 2.° de Bachillerato

= N.° de muestra total / ;ldentifican correctamente cada etapa histdrica? ;Cuéles

son los principales errores?

La pregunta 6 ha sido respondida en su totalidad por 56 estudiantes de los 59 que

corresponde la muestra total de 2.° de Bachillerato. Cifra que corresponde al 95 %.

De dicha cifra 47 (84 % de los 56 estudiantes que han respondido) han identificado todos

los periodos correctamente, mientras que 9 han errado en algln o varios periodos.

En concreto, la etapa histdrica que presenta menos problemas de identificacion es la Edad
Antigua (D) (ver grafico 6.22), dado que todos la han identificado correctamente. La
segunda etapa historica con menos problemas de identificacion es la Edad Media, con un
94,6 % de respuestas correctas (ver grafico 6.19), seguido de la Edad Contemporanea,
con un 85,7 % de respuestas correctas (ver grafico 6.20). Y la etapa que presenta mas
problemas de identificacién es la Edad Moderna con 82,1 % de respuestas correctas (ver
grafico 6.21).
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Gréfico 6.19. Porcentajes de las distintas selecciones del periodo correspondiente a la
Edad Media (A) - 2.° de Bachillerato

A

Edad Edad Moderna

Contemporanea\ 1,8%

Grafico 6.20, Porcentajes de las distintas selecciones del periodo correspondiente a la

Edad Contemporanea (B) - 2.° de Bachillerato

Edad Moderna B
14, 3%

o

Grafico 6.21. Porcentajes de las distintas selecciones del periodo correspondiente a la
Edad Moderna (C) - 2.° de Bachillerato

Edad Media

7.1% C Edad
Contemporane
a
e 10,7%
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Gréfico 6.22. Porcentajes de las distintas selecciones del periodo correspondiente a la
Edad Antigua (D) - 2.° de Bachillerato

D

Edad Antigua
100%

Si analizamos los principales errores (ver tabla 6.30), observamos que las principales
combinaciones erréneas se encuentran, en primer lugar, entre la B-C, lo que significa
entre la Edad Contemporanea y la Edad Moderna. En segundo lugar, vemos errores entre
la A-B-C, es decir, entre la Edad Media, la Edad Contemporanea y la Edad Moderna. Y,

en tercer lugar, la combinacion A-C, es decir, entre la Edad Media y la Edad Moderna.

Tabla 6.30. Respuestas + blancos + errores de la P.6 (2.° de Bachillerato)

Correctas
ensu En

totalidad blanco

Totales 47 2 1 6 3 59
Porcentaje 79,7% 3,4% | 1,7% | 10,2% 5% 100%

Centro 1 - - - - -
Centro 2 18 - - 4 3 25
Centro 3 10 1 1 - - 12
Centro 4 5 1 - - - 6
Centro 5 14 - - 2 - 16
Centro 6 - - - - - -
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6.2.7. Andlisis preqgunta 7

Enunciado pregunta = Observa las distintas relaciones cronoldgicas (de més antiguas a

méas actuales) que se han hecho. Marca con una X si son CORRECTAS o

INCORRECTAS y argumenta por qué.

Obijetivo de analisis = Identificar las sucesiones histéricas correctas e incorrectas.
Figura 6.7. Cédigo QR — Pregunta 7

La pregunta 7 del instrumento de investigacion pretende identificar si los estudiantes
interpretan correctamente distintas relaciones cronologicas, que van de mas antiguas a

maés actuales (ver tabla 6.31).

Tabla 6.31. Relaciones cronoldgicas de la P.7

Primera Guerra Mundial — Guerra Fria — Segunda Guerra
S1 . Incorrecta
Mundial

S.2 Mesopotamia — Imperio romano — Edad Media Correcta

s3 Meédicos de la peste negra del s. xiv — Médicos del s. xix — Incorrecta
' Médicos de la peste negra del s. xvi

sS4 Edad Antigua — Edad Moderna — Edad Media — Edad Incorrecta

Contemporanea

S5 Antiguo Régimen — Revolucidn francesa — Liberalismo Correcta

S6 Guerras de Religion — Guerras Médicas — guerra civil Incorrecta
' espafiola

S7 Segunda Republica espafiola — guerra civil espafiola — Correcta
' franquismo
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6.2.7.1. Analisis pregunta 7 - 4.° de ESO

= N.° de muestra total / ;ldentifican las relaciones cronoldgicas correctamente?

¢/ Qué secuencias cronoldgicas suscitan mas y menos errores?

La pregunta 7 ha sido respondida en su totalidad o parcialmente por 119 estudiantes de
4.° de ESO (77,2% de la muestra). 35 han sido los estudiantes que lo han dejado

totalmente en blanco.

De las 1078 respuestas sobre si las relaciones cronolégicas eran correctas o incorrectas,
el 46,2 % han identificado idéneamente las relaciones, mientras que un 19,6 % las han

identificado errébneamente. Un 34,2 % lo han dejado en blanco.

Concretamente (ver tabla 6.32), las secuencias que mas problemas han ocasionado al
alumnado han sido: S.1 (Primera Guerra Mundial — Guerra Fria — Segunda Guerra
Mundial) y la S.6 (Guerras Religion — Guerras Médicas — guerra civil espafiola). En
ambas secuencias el porcentaje de interpretacion incorrecta supera al porcentaje de

interpretacion correcta.

Y la secuencia con menos problemas de interpretacion idonea es la S.3 (Médicos de la
peste negra s. X1V — médicos del s. Xi1x — médicos de la peste negra s. xvi).

Tabla 6.32. Recuento y porcentaje de aciertos y desacierto de la P.7 — 4.° de ESO

Interpretado Interpretado En blanco
correctamente incorrectamente

Intervalo

S.1 49 61 44 154
Porcentaje 31,8 % 39,6 % 28,6 % 100 %
Centro 1 11 13 5 29
Centro 2 3 20 6 29
Centro 3 1 7 10 18
Centro 4 2 16 6 24
Centro 5 21 - 4 25
Centro 6 11 5 13 29
S.2 83 19 52 154
Porcentaje 54 % 12,3 % 33,7 % 100 %
Centro 1 19 7 3 29
Centro 2 17 5 7 29
Centro 3 5 3 10 18
Centro 4 14 3 7 24
Centro 5 16 9 25
Centro 6 12 16 29
S.3 90 13 51 154
Porcentaje 58,5 % 8,5% 33% 100 %
Centro 1 22 5 2 29
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Centro 2 19 3 7 29
Centro 3 7 3 8 18
Centro 4 17 1 6 24
Centro 5 12 1 12 25
Centro 6 13 - 16 29
S.4 85 20 49 154
Porcentaje 55,2 % 13 % 31,8 % 100 %
Centro 1 23 3 3 29
Centro 2 14 9 6 29
Centro 3 4 5 9 18
Centro 4 15 2 7 24
Centro 5 14 - 11 25
Centro 6 15 1 13 29
S5 7 23 54 154
Porcentaje 50 % 15 % 35 % 100 %
Centro 1 19 8 2 29
Centro 2 14 6 9 29
Centro 3 6 4 8 18
Centro 4 15 1 8 24
Centro 5 11 2 12 25
Centro 6 12 2 15 29
S.6 46 51 57 154
Porcentaje 30 % 33 % 37 % 100 %
Centro 1 8 14 7 29
Centro 2 4 17 8 29
Centro 3 6 3 9 18
Centro 4 10 7 7 24
Centro 5 9 7 9 25
Centro 6 9 3 17 29
S.7 68 24 62 154
Porcentaje 442 % 15,6 % 40,2 % 100 %
Centro 1 13 11 5 29
Centro 2 18 3 8 29
Centro 3 5 2 11 18
Centro 4 9 4 11 24
Centro 5 13 - 12 25
Centro 6 10 4 15 29

6.2.7.1. Analisis pregunta 7 - 2.° de Bachillerato

= N.° de muestra total / ;ldentifican las relaciones cronoldgicas correctamente?

¢/ Qué secuencias cronoldgicas suscitan mas y menos errores?

La pregunta 7 ha sido respondida en su totalidad o parcialmente por 57 estudiantes de 2.°
de Bachillerato (96,6 % de la muestra). 2 han sido los estudiantes que lo han dejado

totalmente en blanco.
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De las 413 respuestas sobre si las relaciones cronoldgicas eran correctas o incorrectas, el
72,1 % han identificado idoneamente las relaciones, mientras que un 16,5 % las han

identificado erroneamente. Un 11,4 % lo han dejado en blanco.

Concretamente (ver tabla 6.33), la secuencia que mas problemas ha ocasionado al

alumnado hasido: S.1(Primera Guerra Mundial — Guerra Fria— Segunda Guerra Mundial)

Y la secuencias con menos problemas de interpretacion idénea, es decir, si son correctas
o0 incorrectas, son: la S.5 (Antiguo Régimen — Revolucion francesa - Liberalismo), la S.4
(Edad Antigua — Edad Moderna — Edad Media — Edad Contemporénea), la S.2
(Mesopotamia — Imperio romano — Edad Media) y la S.3 (médicos de la peste negra s.
X1V —meédicos del s. X1x — médicos de la peste negra s. xvi).

Tabla 6.33. Recuento y porcentaje de aciertos y desaciertos de laP.7 — 2.° de

Bachillerato
Interpretado Interpretado En blanco

Intervalo

correctamente

incorrectamente

S.1 24 31 4 59
Porcentaje 40,7 % 52,6 % 6,7 % 100 %
Centro 1 - - - -
Centro 2 8 16 1 25
Centro 3 4 7 1 12
Centro 4 2 3 1 6
Centro 5 10 5 1 16
Centro 6 - - -
S.2 49 3 59
Porcentaje 83 % 5% 12 % 100 %
Centro 1 - - - -
Centro 2 20 2 3 25
Centro 3 9 1 2 12
Centro 4 4 - 2 6
Centro 5 16 - - 16
Centro 6 - - - -
S.3 50 4 5 59
Porcentaje 84,8 % 6,7 % 8,5% 100 %
Centro 1 - - - -
Centro 2 20 3 2 25
Centro 3 10 1 1 12
Centro 4 5 - 1 6
Centro 5 15 - 1 16
Centro 6 - - - -
S.4 51 3 5 59
Porcentaje 86,5 % 5% 8,5 % 100 %
Centro 1 - - - -
Centro 2 23 1 1 25
Centro 3 9 2 1 12
Centro 4 5 - 1 6
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Centro 5 14 - 2 16
Centro 6 - - - -
S5 47 2 10 59
Porcentaje 79,6 % 34% 17 % 100 %
Centro 1 - - - -
Centro 2 20 - 5 25
Centro 3 7 2 3 12
Centro 4 5 - 1 6
Centro 5 15 - 1 16
Centro 6 - - - -
S.6 37 13 9 59
Porcentaje 62,7 % 22 % 15,3 % 100 %
Centro 1 - - - -
Centro 2 12 10 3 25
Centro 3 6 2 4 12
Centro 4 4 - 2 6
Centro 5 15 - 1 16
Centro 6 - - -
S.7 40 12 59
Porcentaje 67,7 % 20,3 % 12 % 100 %
Centro 1 - - - -
Centro 2 14 9 2 25
Centro 3 10 - 2 12
Centro 4 2 1 3 6
Centro 5 14 2 - 16
Centro 6 - - - -

6.2.8. Analisis pregunta 8

Enunciado pregunta - Observa las iméagenes y contesta las siguientes preguntas.

Objetivo de analisis = Analizar los distintos ritmos de cambio y continuidad a partir de
los mapas historicos.
Figura 6.8. Cédigo QR — Pregunta 8

La pregunta 8 del instrumento de investigacion busca analizar la percepcion que tienen
los estudiantes de los ritmos del cambio a partir de mapas histéricos (uno de la evolucién

de la guerra civil espafiola y otro de la expansion del Imperio romano).
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Para ello, se ha preguntado a los estudiantes de 4.° de ESO y 2.° de Bachillerato qué
percepcion de cambio tienen en cada uno de los mapas (rapido/medio/lento). Asimismo,
se les ha preguntado qué diferencias temporales ven entre los dos mapas, dando diversas
argumentaciones que se pueden agrupar entre: cronologia-temporal (C-TEM), territorial
(TER), tecnoldgica (TEC), social (S) y sin argumento (SA).

6.2.8.1. Andlisis pregunta 8 - 4.° de ESO

= N.° de muestra total / ;Qué percepcidon de cambio tienen en el mapa 1? ;Y en el

mapa 2? ;Qué diferencias temporales ven entre los dos mapas?

La pregunta 8 ha sido contestada en su totalidad o parcialmente por 135 personas, por lo
que 19 personas lo han dejado en blanco en su totalidad. Por tanto, ha sido respondida

totalmente o parcialmente por el 93,75 % de la muestra analizada.

Si observamos concretamente la percepcion de cambios en los mapas 1y 2, analizamos,
por un lado, que en el mapa 1 (ver tabla 6.34) (evolucion de la guerra civil espafiola) el
57,2 % de los estudiantes lo perciben como un cambio rapido, seguido por el 18,8 % de
estudiantes que lo perciben con un cambio medio. En ultimo lugar, el 10,4 % de los

estudiantes lo perciben como un cambio lento.

Tabla 6.34. Percepcion de cambio del mapa 1 —4.° de ESO

Cambio réapido \ Cambio medio Cambio lento En blanco Total
|
Centro 1 15 ‘ 10 3 1 29
Centro 2 21 4 4 - 29
Centro 3 8 3 2 5 18
Centro 4 15 4 1 4 24
Centro 5 12 3 6 4 25
Centro 6 17 5 - 7 29

Por otro lado, en el mapa 2 (ver tabla 6.35) vemos como una gran parte del estudiantado
lo ha dejado en blanco (44,8 %). Del 55,2 % que han respondido la pregunta, el 33,2 %
perciben la expansion del Imperio romano como un cambio lento, un 11 % lo perciben

como un cambio medio y otro 11 % como un cambio rapido.
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Tabla 6.35. Percepcién de cambio del mapa 2 — 4.° de ESO

Cambio réapido Cambio medio Cambio lento En blanco

Centro 1 6 2 16 5 29
Centro 2 2 5 9 13 29
Centro 3 - 1 7 10 18
Centro 4 2 4 6 12 24
Centro 5 4 1 4 16 25
Centro 6 3 4 9 13 29

Si nos centramos en las diferencias temporales (ver tabla 6.36) que perciben los
estudiantes respecto al mapa 1 y al mapa 2, vemos como principalmente realizan

argumentaciones sobre temporalidad cronoldgica, es decir identifican los afios (21,4 %).
Ejemplo de ello son:

“En el de la Guerra Civil apenas son 4 afios y en el de Roma dura siglos.”
[A.5.13.E]
“En el mapa 1 los hechos suceden en 3 afios. En el mapa 2 los hechos suceden en
unos 5 siglos.” [A.1.18.E].

El 13 % de los estudiantes, en cambio, ven dicha diferencia temporal con el territorio /

expansion como referente.
Ejemplo de ello son:

“La diferencia es abismal porque el Imperio romano no solo conquistaba pocos
sitios, sino que conquistd casi toda Europa y una pequefia parte de Africa, en
cambio Franco solo pudo con una parte de pais, que fue Espafia.” [A.4.07.E]
“Que en la Guerra Civil habia menos conquistas que en el Imperio romano.”
[A.2.29.E]

Y ya en menor medida (2,6 % respectivamente), ven las diferencias temporales por un

cambio social o tecnolégico.
Ejemplo de ello son:

TEC “En la Guerra Civil fue mas eficaz, ya que contaban con una artilleria mas
novedosa.” [A.5.02.E]
S “Las condiciones de vida eran muy diferentes.” [A.2.09.E]

Cabe denotar el elevado porcentaje de respuestas en blanco (53,9 %).
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Tabla 6.36. Diferencias temporales mapa 1-2 - 4.° de ESO
SA Enblanco | Total

Centro 1 11 7 1 - 3 7 29
Centro 2 5 5 - 1 2 16 29
Centro 3 2 4 - - - 12 18
Centro 4 5 2 1 1 2 13 24
Centro 5 2 2 2 - 19 25
Centro 6 8 2 - - 3 16 29

6.2.8.2. Andlisis pregunta 8- 2.° de Bachillerato

= N.° de muestra total / ;Qué percepcién de cambio tienen en el mapal? ;Y en el

mapa 2? ;Qué diferencias temporales ven entre los dos mapas?

La pregunta 8 ha sido contestada en su totalidad o parcialmente por 57 personas, por lo

que 2 personas la han dejado en blanco en su totalidad.

Si observamos concretamente la percepcion de cambios en los mapas 1y 2, analizamos,
por un lado, que en el mapa 1 (ver tabla 6.37) (evolucion de la guerra civil espafiola) el
62,7 % de los estudiantes lo perciben como un cambio rapido, seguido por el 28,8 % de
estudiantes que lo perciben con un cambio medio. En ultimo lugar, el 5,1 % de los

estudiantes lo perciben como un cambio lento.

Tabla 6.37. Percepcion de cambio del mapa 1 — 2.° de Bachillerato
Cambio rapido Cambio medio Cambio lento En blanco

Centro 1 - - - - -
Centro 2 18 5 2 - 25
Centro 3 6 6 - - 12
Centro 4 5 - - 1 6
Centro 5 8 6 1 1 16
Centro 6 - - - - -

Por otro lado, en el mapa 2 (ver tabla 6.38) vemos como el 45,7 % que han respondido a
la pregunta perciben la expansion del Imperio romano como un cambio lento, seguido
por un 15,3 % que lo perciben como un cambio medio y un 11,9 % que lo perciben como
un cambio rapido.
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Tabla 6.38. Percepcién de cambio del mapa 2 — 2.° de Bachillerato
Cambio réapido Cambio medio Cambio lento En blanco

Centro 1 - - - - -
Centro 2 3 4 12 6 25
Centro 3 - 4 6 2 12
Centro 4 1 - 2 3 6
Centro 5 3 1 7 5 16
Centro 6 - - - - -

Si nos centramos en las diferencias temporales (ver tabla 6.39) que perciben los
estudiantes respecto al mapa 1 y al mapa 2, vemos como principalmente realizan

argumentaciones sobre temporalidad cronoldgica (32,2 %).
Ejemplo de ello son:

“En el primer mapa se trata de un periodo de algo menos de 3 afios y en el segundo
son siglos.” [A.2.13.B]
“El mapa uno se centra en 4 afios del siglo XX y el mapa 2 abarca un periodo
mucho mas extenso de siglos.” [A.2.16.B].

El 18,6 % de los estudiantes ven dicha diferencia temporal con el territorio / expansion

como referente.
Ejemplo de ello son:

“En el mapa de la guerra civil espafiola se puede observar que los golpistas en tres
afios son capaces de invadir casi todo un pais, en el Imperio romano su expansion
es mas grande, afecta a muchos paises y tiene mas repercusion en Europa
generalmente.” [A.2.21.B]
“En el mapa 1 se invade mas rapido porque habia menos espacio.” [A.2.07.B]

Y ya en menor medida ven las diferencias temporales por un cambio social (3,4 %) o

tecnoldgico (6,8 %).
Ejemplo de ello son:

TEC “El mapa 1 es mucho mas reciente y avanzan mas rapido, posiblemente por
el uso de armas de fuego. En cambio, el mapa 2 fue mas lento porque las batallas

eran cuerpo a cuerpo y el desplazamiento de soldados era mas lento.” [A.5.11.B]
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S “A partir de casi 1500 afios hay diferencias en todo, excepto en la geografia
fisica. Las otras lenguas, otras culturas, otros medios de produccion, otras
ideologias, un mundo distinto.” [A.5.06.B]

Cabe denotar el elevado porcentaje de respuestas en blanco (33,9 %).

Tabla 6.39. Diferencias temporales mapa 1-2 - 2.° de Bachillerato
SA En blanco

Centro 1 - - - -
Centro 2 9 6 1 7 25
Centro 3 6 2 - - 3 12
Centro 4 1 1 - 1 3 6
Centro 5 3 2 3 1 7 16
Centro 6 - - - -

6.2.9. Andlisis prequnta 9

Enunciado pregunta = Lee los siguientes textos que nos hablan de la ciudad de Sacodi

en periodos distintos. Escribe cuantos afios o siglos crees que han pasado entre un texto
y el otro, y argumenta por qué. Ten en cuenta que son periodos distintos y sucesivos.
Objetivo de andlisis = Identificar y justificar las distintas aceleraciones de cambio de una

ciudad a partir de la narrativa.
Figura 6.9. Cédigo QR — Pregunta 9

La pregunta 9 del instrumento de investigacion pretende analizar las distintas
aceleraciones de cambio y, por ende, las permanencias de una ciudad a partir de cuatro
narrativas: A, B, C y D. Las cuatro narrativas pueden identificarse a partir de diversas
percepciones correctas de cambio y permanencia: 1) siglos, 2) periodos y 3) hechos

significativos del periodo.
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Siglos:

= Texto A al B: [s. x11al s. xvi]. Aprox.: 500 afios
= TextoBal C: [s. xvial s. xvii]. Aprox.: 300 afios
» Texto Cal D: [s. xvuial s. Xix]. Aprox.: 200 afios

Periodos:
= Texto A al B: mediados Edad Media- mediados Edad Moderna
= Texto B al C: mediados Edad Moderna — finales Edad Moderna

= Texto C al D: finales Edad Moderna — inicios Edad Contemporanea

Hechos significativos:
= Texto A al B: Antiguo Régimen - sociedad agricola
= Texto B al C: comercio con las Américas

=  Texto C al D: Revolucidén industrial - Revolucion francesa

6.2.9.1. Analisis pregunta 9 - 4.° de ESO

= N.°de muestra total / ; Tienen una percepcion de cambio idénea en funcion de los

siglos? ;Tienen una percepcién de cambio en funcién de la coyuntura/ periodos?

. Tipologia de argumentacion?

La pregunta fue respondida completamente o parcialmente por 96 estudiantes de 4.° de
ESO (62,3 %), por lo que 58 estudiantes la dejaron totalmente en blanco (37,7 %). Del

62,3 % de estudiantes que respondieron la pregunta solo 40 de ellos dieron una

argumentacion narrativa y 56 la dejaron en blanco.

Asimismo, cabe denotar que ningun estudiante ha identificado con una temporalidad
exacta los intervalos temporales de cada uno de los textos, no obstante, si ha habido
aproximaciones, aunque en porcentajes bajos (5,2 %). Asi como, identificacion de los
periodos o de hechos significativos del periodo (5,9 %). Por tanto, la mayoria de los

estudiantes no identifican los cambios y permanencias del transcurso de la historia (ver

tabla 6.40).
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Tabla 6.40. Percepcidn del cambio/permanencia de los estudiantes de 4.° de ESO

Adecuada

Percepcion de la coyuntura 9 86 59 154
Porcentaje 5,9 % 55,8 % 38,3 % 100 %
Percepcion aproximada de la
proporcionalidad de cambios y 8 85 61 154
permanencias
Porcentaje 52 % 55,2 % 39,6 % 100 %

Ejemplo de percepciones adecuadas de la coyuntura y proporcionalidad aproximada de

cambios y la permanencia son:

“Texto A al B: tres siglos. Creo que habla de la Edad Media, solo que el primer
texto es del principio y el segundo del final de la Edad Media.

Texto B al C: dos siglos. En el texto C aparece la Revolucion industrial,

Texto C al D: un siglo. El texto D es el final de la Revolucién industrial y el

principio de la Edad Contemporanea” [A.6.24.E]

Ejemplo de percepciones adecuadas solo de la coyuntura son:

“Texto A al B: 300 afios. Porque en el A parece ser que habla de la peste negra, s.
X1V, y en el B de la burguesia s. xviL.

Texto B al C: 100 afios. En el C se introducen productos americanos, aungue no
se habla de la revolucion industrial.

Texto C al D: 200 afios. Habla de la revolucion industrial.” [A.6.19.E]

“Texto A al B: 100 afios. Porque creo que es como el Antiguo Régimen.

Texto B al C: 90 afios. Por la segunda revolucion industrial.

Texto C al D: 50 afios. A comienzo del siglo XX, comienza a evolucionar mucho.”
[A.2.26.E]

Ejemplos de la percepcion aproximada solo de la proporcionalidad de cambios y la

permanencia son:

“Texto A al B: [s. X1V -s. xvi] al [s. XVviI-xv111]. Porque la peste surgio entre el s.
XIV-XVI'y la burguesia en el s. Xvii-xviil.
Texto B al C: [s. xvii-xvii] al [s. XviiI-s. Xix]. En el s. Xix se comercializaba y

se producia mas.
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Texto C al D: [s. xviii-s. xix] al [s. xi1x al s. xx]. En el siglo xx sucedid la

revolucion industrial.” [A.1.21.E].

Por lo que respecta a las argumentaciones del porqué de dicha secuenciacion temporal
(teniendo o no una percepcién adecuada), que como hemos dicho con anterioridad solo
han realizado 40 estudiantes, vemos que los estudiantes principalmente cogian como
referente: hechos significativos o periodos historicos, la evolucion de la poblacion, las
mejoras de higiene, el aumento del comercio y el desarrollo de la industria (ver tabla
6.41).

Tabla 6.41. Tipologia de argumentacion del porqué de dicha secuenciacion temporal
(4.° de ESO)

Periodos

Poblacion Poblacién y Comercio/ . histdricos /

Poblacion Higiene SA  Total

y higiene  comercio/industria  industria hechos
significativos

Porcentaje 20% 15% 17,5% 12,5% 7,5% 22,5% 5% | 100%

6.2.9.2. Andlisis pregunta 9 - 2.° de Bachillerato

= N.°de muestra total / ; Tienen una percepcién de cambio idénea en funcién de los

siglos? ;Tienen una percepcién de cambio en funcién de la coyuntura/ periodos?

. Tipologia de argumentacién?

La pregunta fue respondida completamente o parcialmente por 47 estudiantes de 2.° de
Bachillerato (79,7 %), por lo que 12 estudiantes lo dejaron totalmente en blanco (20,3 %).
Del 79,7 % de estudiantes que respondieron la pregunta solo 22 de ellos dieron una

argumentacion narrativa y 25 lo dejaron en blanco.

Asimismo, como en 4.° de ESO, ningun estudiante ha identificado con una temporalidad
exacta los intervalos de cada uno de los textos, no obstante, ha habido aproximaciones,
aunque en porcentajes muy poco significativos (un 5,1 % en percepcion de coyuntura y
un 1,7 % en percepcion aproximada de la proporcionalidad de cambios y permanencias)
(ver tabla 6.42).
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Tabla 6.42. Percepcién del cambio/permanencia de los estudiantes de 2.° de Bachillerato

Adecuada

Percepcion de la coyuntura 3 44 12 59
Porcentaje 51% 74,6 % 20,3 % 100 %
Percepcion  aproximada de la
proporcionalidad de cambios Yy 1 46 12 59
permanencias
Porcentaje 1,7 % 78 % 20,3 % 100 %

Ejemplo de percepciones adecuadas solo de la coyuntura son:

“Texto A al B: 70 afos. Inicio de la peste negra plena etapa de la peste negra -

casi al final.

Texto B al C: 200 afios. De la peste negra pasamos a la industrializacion.

Texto C al D: 50 afios. Del inicio de la industrializacion al asentamiento de la

misma.” [A.5.15.B]

“Texto A al B: 70 afios. 50 afios porque sigue habiendo el problema de la peste

negra.

Texto B al C: 10 siglos porque Espafia ya habia encontrado América.

Texto C al D: 200 afios porque ya habia ocurrido la Revolucién Industrial.”

[A.3.07.B]

Ejemplos de la percepcion aproximada solo de la proporcionalidad de cambios y la

permanencia son:

“Texto A al B: 500 afios.

Texto B al C: 200 afios.
Texto C al D: menos de 100 afios” [A.5.06.B]

Por lo que respecta a las argumentaciones del porqué de dicha secuenciacion temporal
(teniendo o no una percepcidn adecuada), que como hemos dicho con anterioridad solo

han respondido 22 estudiantes, vemos que los estudiantes principalmente cogian como

referente: la poblacion y la higiene (ver tabla 6.43).
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Tabla 6.43. Tipologia de argumentacion del porqué de dicha secuenciacion temporal
(2.° de Bachillerato)

Periodos
Pablacio Poblacién y historicos /

Pablaci6 . .| C i Higi
oplacio 18 comercio/industri _omerC|_o 'gren hechos SA Total
n / industria e

higiene a significativo

Porcenta) | 3180 | 182% 46% 136% | 4,6% 13,6 % 136 | 100
e % %

6.2.10. Anélisis pregunta 10

Enunciado pregunta = Elige uno de estos periodos histéricos / hechos histéricos. Explica

cémo era en un minimo de 10 lineas. ¢Encuentras alguna relacion de estos periodos
historicos / hechos histéricos con alguna situacion actual?

Objetivo de andlisis = Identificar la tipologia de narrativa historica elaborada por los

estudiantes y visualizar la concepcién de cambio en ellas.
Obijetivo de analisis = ldentificar si hay una interpretacion critica del hecho historico.
Figura 6.10. Codigo QR — Pregunta 10

La pregunta 10 del instrumento de investigacion pretende identificar, por un lado, qué
tipologia de narrativa historica realizan los estudiantes y, por otro lado, si perciben una
interpretacion critica del hecho historico con una situacion actual. Ergo, la pregunta se
estructura en dos apartados: 1) relatar uno de los 3 hechos / periodos histéricos y 2)
responder si encuentran alguna relacion de dicho hecho / periodo historico con alguna

situacion actual.

Por tanto, en primer lugar, estructuraremos las narrativas por los periodos histéricos

seleccionados:

= A > Régimen nazi
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= B - Esparta
= C - Periodo absolutista

Seguidamente las clasificaremos entre narrativas secuenciales y narrativas sincronicas.

Identificando de forma inherente la tipologia de cambio utilizada por los estudiantes.

» Narrativa secuencial (SE)=> cambio inmediato (Ej. El régimen nazi sube al poder
en el 1933).
= Narrativa sincronica (SI) = cambio estructural / coyuntural (Ej. EI régimen nazi

tenia muy arraigado el aspecto racial en sus politicas).

Una vez especificada la topologia narrativa se determinara si las narrativas tienen una

carga emocional.

Por ende, identificaremos si perciben una vision critica con un hecho de la actualidad.

6.2.10.1. Andlisis pregunta 10 - 4.° de ESO

= N.° de muestra total / ;Qué hecho histérico han escogido para realizar la

narracion? ;Qué tipologia de narrativa han realizado? ;Tiene carga emocional?

¢Hay una vision critica con hechos de la actualidad?

La pregunta 10 ha sido respondida totalmente o parcialmente por 115 estudiantes. Por lo

que 39 lo han dejado totalmente en blanco.

De dichos 115, que han respondido totalmente o parcialmente la pregunta,
mayoritariamente han escogido explicar el hecho A (régimen nazi). En segundo lugar,
han escogido el hecho C (periodo absolutista) y en ultimo lugar, el hecho B (Esparta) (ver
gréfico 6.23).
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Gréfico 6.23. Porcentajes sobre la eleccion de los hechos/periodos historicos para

realizar la narrativa de la p.10 — 4.° de ESO

Blanco
27,3%

16,3%

9,7%

Por lo que respecta a la tipologia de argumentacion realizada (ver tabla 6.44), vemos que
principalmente los estudiantes realizan narrativas sincronicas. Y en menor medida,
narrativas secuenciales y narrativas donde se manifiestan aspectos secuenciales y

aspectos sincrénicos.

Tabla 6.44. Tipologia de argumentacion realizada (4.° de ESO)

Enblanco Total

Centro 1 19 2 1 7 29
Centro 2 19 2 - 2 6 29
Centro 3 5 - 2 - 11 18
Centro 4 13 - 2 - 9 24
Centro 5 15 5 1 1 3 25
Centro 6 17 2 4 - 6 29

Asimismo, cabe destacar el elevado porcentaje de argumentaciones con una carga
emocional pronunciada (35,7 %), aproximadamente la mitad de ellas (ver tabla 6.45).

Tabla 6.45. Grado de argumentaciones con cargas emocionales (4.° de ESO)

Con carga Sin carga En blanco
emocional emocional

Centro 1 11 11 - 7 29
Centro 2 10 11 2 6 29
Centro 3 4 3 - 11 18
Centro 4 10 5 - 9 24
Centro 5 12 9 1 3 25
Centro 6 8 15 - 6 29
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Por altimo, cabe remarcar que de los 115 estudiantes que han respondido la pregunta 10
solo el 40,9 % manifiesta una vision critica entre los periodos historicos / hechos

historicos con alguna situacion actual (ver tabla 6.46).

Tabla 6.46. Vision critica con algin hecho de la actualidad de los 115 estudiantes que
han realizado la pregunta 10 — 4.° de ESO

Con vision Sin vision Total
critica critica

Centro 1 9 15 24
Centro 2 5 18 23
Centro 3 2 6 8
Centro 4 7 8 15
Centro 5 7 15 22
Centro 6 17 6 23

6.2.10.2. Analisis pregunta 10 - 2.° de Bachillerato

= N.° de muestra total / ;Qué hecho historico han escogido para realizar la

narracion? ;Qué tipologia de narrativa han realizado? ;Tiene carga emocional?

;Hay una vision critica con hechos de la actualidad?

La pregunta 10 ha sido respondida totalmente o parcialmente por 48 estudiantes de 2.° de

Bachillerato. Por lo que 11 alumnos lo han dejado totalmente en blanco.

Dichos 48 estudiantes, que han respondido la pregunta totalmente o parcialmente, han
escogido mayoritariamente explicar el hecho A (régimen nazi). En segundo lugar, han
escogido el hecho C (periodo absolutista) y en Gltimo lugar, el hecho B (Esparta) (ver
gréfico 6.24).

Gréfico 6.24. Porcentajes sobre la eleccion de los hechos/periodos histdricos para

realizar la narrativa de la p.10 — 2.° de Bachillerato

Blanco
20,3%
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Por lo que respecta a la tipologia de argumentacion realizada (ver tabla 6.47), vemos que
principalmente los estudiantes realizan narrativas sincronicas. Y, en menor medida,

narrativas donde se manifiestan aspectos secuenciales y aspectos sincronicos.

Tabla. 6.47. Tipologia de argumentacion realizada (2.° de Bachillerato)
SE-SI Enblanco |  Total

Centro 1 - - - - -
Centro 2 21 - 1 3 25
Centro 3 10 1 - 1 12
Centro 4 1 - 2 3 6
Centro 5 8 - 3 5 16
Centro 6 - - - - -

Asimismo, cabe destacar el elevado porcentaje de narrativas con una carga emocional

pronunciada (40,7 %), aproximadamente la mitad de ellas (ver tabla 6.48).

Tabla. 6.48. Grado de argumentaciones con cargas emocionales (2.° de Bachillerato)

Con carga Sin carga En blanco Total
emocional emocional

Centro 1 - - - -
Centro 2 11 11 3 25
Centro 3 6 5 1 12
Centro 4 3 3 3 6
Centro 5 4 7 5 16
Centro 6 - - - -

Por ultimo, cabe remarcar que de los 48 estudiantes que han respondido la pregunta 10
(tanto la primera parte como la segunda, o una de las dos), solo el 37,5 % manifiesta una
vision critica entre los periodos histdricos / hechos historicos con alguna situacion actual
(ver tabla 6.49).

Tabla 6.49. Vision critica con algin hecho de la actualidad de los 48 estudiantes que
han realizado la pregunta 10 — 2.° de Bachillerato
Con vision Sin vision
critica critica

Centro 1 - - -
Centro 2 12 11 23
Centro 3 2 9 11
Centro 4 - 3 3
Centro 5 4 7 11
Centro 6 - - -
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6.3. Nivel 2 de andlisis del cuestionario conceptual

En el segundo nivel de analisis se determinaran las coincidencias de las preguntas que se
pueden comparar estadisticamente. También se agruparan los niveles maximos de cada
categoria temporal manifestados en las distintas preguntas del instrumento, para asi poder
determinar, en términos generales, la percepcion temporal que tienen y los niveles
méaximos de los distintos ambitos de la temporalidad (datacion, sucesion, periodizacion,

simultaneidad, cambio, permanencia / duracion, secuenciacion y causalidad).

Para eso, utilizaremos como referente los principales intervalos de validacion
matematicos (ver tabla 6.50). Susodichos intervalos nos permitirdn definir en que nivel
de rendimiento respecto a los maximos esperados del instrumento de investigacion se

encuentran los estudiantes de 4.° de ESO y 2.° de Bachillerato.

Tabla 6.50. Intervalos matematicos que definiran el nivel de rendimiento de los OTC

Muy bajo Bajo Moderada Bueno Muy bueno
<20 % 21%-40% 41 % - 60 % 61 % - 80 % 81 % - 100 %

6.3.1. Percepcion del tiempo

Para analizar la percepcion temporal de los estudiantes de 4.° de ESO y 2.° de Bachillerato
hemos considerado la P.1y la P.2 del instrumento de investigacion. Los resultados de la
pregunta 1 se pueden estructurar a partir de dos grupos: a) la seleccion iconografica que
han realizados los estudiantes de la significacion del concepto de tiempo (4.° de ESO
n =150 / 2.° de Bachillerato n = 149) y b) la justificacion narrativa que han hecho de
dicha seleccion (4.° de ESO n =59/ 2.° de Bachillerato n = 56).

Son dos bloques que presentan resultados muy divergentes dada la interpretacion
heterogénea de las imagenes, y que nos hacen reflexionar sobre la poca interiorizacion

del tiempo historico que tienen los estudiantes.

Hay un claro dominio, tanto en 4.° de ESO como en 2.° de Bachillerato, de la seleccién
de iméagenes de caracter cronoldgico. Cabe denotar que muchos de los estudiantes
seleccionaron iméagenes de caracter historico con un razonamiento cronologico. Este

hecho hace que los resultados de la seleccion de imagenes y la justificacion choquen.
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Como hemos comentado en el capitulo anterior, un 53 % (4.° de ESO) y un 61 % (2.° de
Bachillerato) de las justificaciones elaboradas por los estudiantes no tienen coherencia

con las imagenes seleccionadas.

En la tabla 6.51 vemos como los estudiantes seleccionaron mayoritariamente imagenes
de TC-TH, un 45,3 % de la muestra total. Este hecho se contrapone con la tabla de
frecuencia 6.6, donde el 51,3 % de los encuestados realizan justificaciones cronoldgicas
del porqué de susodicha seleccion de imagenes. Muy homogéneos son los resultados que
vemos en Bachillerato, donde el 61 % de los estudiantes escogieron iméagenes TC-TH,

mientras que un 52,5 % hizo una justificaciobn meramente cronologica.

Si nos focalizamos en los distintos centros educativos, observamos pocas diferencias. Y
vemos cierta homogeneizacion por lo que respecta a la percepcion temporal a través de

un recurso iconografico.

Tabla 6.51. Porcentajes seleccion de imagen + justificacion de 4.° de ESO y 2.° de

Bachillerato
TC TH TA TC-TH | TC-TA TH- TC- | Enblanco | Total
TA TH- / Sin
TA | argumento
Seleccion imagenes | 14,3% | 11% | 10,4% | 44.1% 2,6% 0,7% | 14,3% 2,6% 100%

4.°ESO

Justificacion 4.° 513% | 8,4% | 11,7% 5,8% 2% - 3,9% 16,9% 100%
ESO

Seleccién imagenes 1,8% | 6,8% | 85% 61% 1,8% 51% | 15% - 100%

2.° Bachillerato
Justificacién 2.° 525% | 5% 10,2% 6,8% 6,8% 1,7% | 3,4% 13,6% 100%
Bachillerato

Al igual que en la pregunta 1, los resultados de la pregunta 2 se pueden estructurar en dos
grupos: a) la seleccion narrativa que han seleccionado los estudiantes de la significacion
del concepto de tiempo (4.° de ESO n =151 / 2.° de Bachillerato n=144) y b) la
justificacion narrativa que han hecho de dicha seleccion (4.° de ESO n=58 / 2.° de
Bachillerato n = 57).

Dichos bloques presentan resultados muy homénimos. En 4.° de ESO solo un 8 % de las
respuestas no tienen coherencia con la justificacion y en 2.° de Bachillerato solo un 5 %.
Aunque hay que denotar el elevado porcentaje de respuestas sin argumento / en blanco,

el cual en 4 ° de ESO corresponde a un 24 % y en 2.° de Bachillerato a un 20,5 %.
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Si analizamos los porcentajes (ver tabla 6.52), vemos como los estudiantes se han
identificado principalmente con el tiempo ai6nico y el tiempo cronoldgico. En 4.°de ESO
los estudiantes se han decantado primeramente por el TC seguido del TA, mientras que

en 2.° de Bachillerato han seleccionado primeramente el TA, seguido por el TC.

Tabla 6.52. Porcentajes seleccion de narrativa + justificacion de 4.°de ESO y 2.° de

Bachillerato
TC TH TA TC- [ TC-TA [ TH- | TC- [ Enblanco | Total
TH TA | TH- /sin
TA | argumento
Seleccion narrativa 4.° | 30.5% | 11,7% | 27,3% | 65% | 91% | 9,7% | 3.2% 2% 100%

ESO
Justificacion 4.° ESO 26% | 65% | 214% | 5,2 5,8% 6,5% | 3,9% 24,7% 100%
Seleccion narrativa 2.° | 25,4% | 11,8% | 322% | 51% 8,5% 6,8% | 6,8% 3,4% 100%

Bachillerato
Justificacion 2.° 20,3% | 8,5% | 28,8% | 6,8% 3,4% 6,8% | 6,8% 18,6% 100%
Bachillerato

Si buscamos la coincidencia entre las respuestas categorizadas de la pregunta 1 y la

pregunta 2 (ver tabla 6.53):

Tabla 6.53. Categorias de laP1y la P2

P1 P2
T. cronoldgica TC TC
T. aidnica TA TA
T. histdrica TH TH
T. mixta TA, TC, TH TA, TC, TH

Observamos (ver tabla 6.54) que la categoria perceptiva con mas presencia es el tiempo
cronoldgico (34,04 %), seguido por la vision mixta de la temporalidad (23,71 %) y la
vision aionica (17,37 %). Destaca la poca presencia perceptiva de la temporalidad
historica (5,4 %).

Seguidamente, se ha analizado la coincidencia total entre la pregunta 1 y la pregunta 2.
Es decir, se ha buscado el nimero de estudiantes que ha contestado lo mismo en la
pregunta 1 y la pregunta 2, y que, por tanto, tienen la misma vision de la temporalidad a

través de un recurso iconogréfico y un recurso narrativo.

La categoria que mas coincidencia de respuesta presenta entre la pregunta 1y la 2 es el
tiempo cronoldgico (14,55 %), seguido por el tiempo aionico (5,16 %). Nuevamente cabe

destacar el bajo porcentaje de coincidencia en el tiempo histérico (1,88 %).
222



Tabla 6.54. Presencia y coincidencia total de las categorias preestablecidas de laP1y la

P2
Analisis P1+P2 (presencia categorias) % Coincidencia total %
P1+P2

TA 74 17,37 % 11 5,16 %
TC 145 34,04 % 31 14,55 %
TH 23 5,40 % 4 1,88 %
En blanco 24 5,63 % 4 1,88 %
SA 59 13,85 % 4 1,88 %

Mixta 101 2371% NC3 -
Total 426 100 % 213 100 %

Si delimitamos los resultados de coincidencia en funcion del curso escolar y centro
educativo encontramos que en 4.° de ESO (ver tabla 6.55), el centro 6 es el que més
coincidencia tiene entre la percepcion temporal de la P.1y la P.2, mientras que el centro
3 es el que menos coincidencia tiene. En Bachillerato (ver tabla 6.56) el centro 2 es el que

mas coincidencia tiene, mientras que el centro 4 es el que menos coincidencia tiene.

Tabla 6.55. Coincidencia total por centro — 4.° de ESO (n = 154)

Categorias | Centro 1IE | Centro2E | Centro3E | Centro4E | Centro5E | Centro 6E Totales
TA 2 1 1 0 0 4 8
TC 4 5 1 2 5 4 21
TH 1 0 0 1 1 1 4

En blanco 1 1 1 0 1 0 4
SA 0 0 1 2 0 0 3

Tabla 6.56. Coincidencia total por centro — 2.° de Bachillerato (n = 59)
Categorias Centro 2B Centro 3B Centro 4B Centro 5B Totales
TA 2 1 0 0 3
TC 5 1 1 3 10
TH 0 0 0 0 0

En blanco 0 0 0 0 0
SA 0 0 0 1 1

3% No contemplado
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6.3.2. La datacion

Para analizar el rendimiento respecto a la datacion en los estudiantes de 4.° de ESO y 2.°
de Bachillerato, los alumnos han realizado laP.3 y la P.4 (ver tabla 6.57). La P.4 trabaja
la datacion como delimitacion temporal en una linea del tiempo, mientras la P.3 trabaja
la datacién como identificacion de los sucesos historicos a partir de justificaciones
linglisticas.
Tabla 6.57. Descriptores analizados para determinar el grado de rendimiento en
datacion

Preguntas Descriptor

Datacion como identificacion de los sucesos histdricos a partir de
justificaciones linglisticas
P4 Datacién como delimitacion temporal en una linea del tiempo

P.3

Si recuperamos, por un lado, los datos del primer nivel de anélisis de la P.4 (ver tabla
6.58), vemos como dicha pregunta fue respondida por el 52 % de la muestra total de 4.°
de ESO y por el 81,4 % de la muestra total de 2.° de Bachillerato. De dichos porcentajes
vemos que en 4.° de ESO los estudiantes mayoritariamente usan incorrectamente las 4
estructuras temporales (16,8 %), seguido por el uso incorrecto de 3 estructuras temporales
(11 %). Mientras que en 2.° de Bachillerato, en cambio, los estudiantes hacen
principalmente un uso incorrecto de 2 estructuras temporales (23,7 %), seguido del uso

correcto de todas las estructuras temporales (20,3 %).

Tabla 6.58. Resultados porcentuales de la escala Likert

Porcentaje 4.° ESO 16,8 % 9,8 % 11 % 7,2% 72% 48 % 100 %
Porcentaje 2.° 15,3 % 13,6 % 23.7% 8,5 % 20,3 % 18,6 % 100 %
Bachillerato

Si nos centramos propiamente en los estudiantes que no han realizado ningun error en

datacion en las lineas temporales, vemos que 243" estudiantes de 4.° de ESO (15,6 %) no

37 La P.4 fue respondida por 80 estudiantes de 4.° de ESO. De estos 80 estudiantes, 56 han realizado errores

de datacién y 24 no han realizado ningun error. 74 de ellos lo han dejado en blanco.
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han realizado error alguno. Mientras que 29 estudiantes de 2.° de Bachillerato (49,2 %)

no han realizado ningun error.

Por otro lado, en la pregunta 3, como ya hemos dicho en el apartado anterior, los
estudiantes han de seleccionar idoneamente los diversos intervalos A-B-C-D. Para cada
uno de esos intervalos hay 3 posibles respuestas. Dando los resultados porcentuales que
observamos en la tabla 6.59 para 4.° de ESO y la 6.60 para la de 2.° de Bachillerato.

Tabla 6.59. Porcentajes de los resultados P.3 4.° de ESO

Correctas NC Total
SE Sl SE-SI SA B (incorrectas +
en blanco)
Intervalo A 24 % 10,4 % 0,7% 27,3% 5,8 % 31,8 % 100 %
Intervalo B 22,7% 1,3% 1,3% 25,3 % 7,2 % 42,2 % 100 %
Intervalo C 227 % 1,3% - 18,2 % 7,8 % 50 % 100 %
Intervalo D 13 % 52 % 9,8 % 195 % 45% 48 % 100 %
TOTALES 57 % 43 % 100 %

Tabla 6.60. Porcentajes de los resultados P.3 - 2.° de Bachillerato

Correctas NC
SE S| SE-S| SA B (incorrectas + Total
en blanco)
Intervalo A 49,.1% 8,5% - 15,3 % 34% 23,7 % 100 %
Intervalo B 254 % 1,7% 34 % 23,7 % 17 % 28,8 % 100 %
Intervalo C 254 % 6,8 % - 11,9 % 10,2 % 457 % 100 %
Intervalo D 6,8 % - 13,6 % 22% 11,9 % 457 % 100 %
TOTALES 64 % 36 % 100 %

Como denotamos en la tabla 6.59 y 6.60 hay un elevado porcentaje de respuestas o bien
erroneas o bien dejadas en blanco. Sobre todo en lo que respecta a 4.° de ESO. Ambos
cursos presentan pocas diferencias por lo que respecta a las respuestas correctas, donde
vemos un predominio de justificaciones de explicaciones cronologicas. Seguido de las

argumentaciones sin sentido alguno.
Dentro del analisis de las distintas explicaciones destacan cuatro aspectos:

= Un gran numero de estudiantes sitla la peste negra en los afios 40 del siglo xIv.
= Gran parte de las respuestas del intervalo B tienen el descubrimiento de América
como hecho estructurante de su linea temporal. Finalizando la Edad Media y

entrando en la Edad Moderna.

38 | a P.4 fue respondida por 48 estudiantes de 2.° de Bachillerato. De estos 48 estudiantes, 19 han realizado

errores de datacion y 29 no han realizado ningln error. 11 de ellos lo han dejado en blanco.
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= Enelintervalo C muchos de los estudiantes relacionan el intervalo correctamente
gracias a la interiorizacion de la fecha de la Revolucion francesa (1789).

» El intervalo D es el que los estudiantes presentan mas argumentaciones sin
sentido. Asi, como un elevado porcentaje de respuestas erroneas. No obstante,
algunas de las justificaciones correctas usan la guerra civil espafiola para

orientarse su linea temporal.

Si analizamos el grado de coincidencia entre los 4 intervalos diferentes que se presentan
en el instrumento (ver tabla 6.61), vemos como practicamente ningun estudiante ha
seleccionado el intervalo correctamente y ha usado la misma explicacion (explicacién

cronologia, SE; explicacion conceptual, Sl).

Tabla 6.61. Coincidencia entre los 4 intervalos de la P.3

Datacion (P3) 0 coin. 1 coin. 2 coin. 3 coin. 4 coin.
NC 49 57 51 33 23
% NC 23,00 26,76 23,94 15,49 10,80
SE 116 43 37 15 2
% SE 54,46 20,19 17,37 7,04 0,94
Sl 180 28 5 0 0
% Sl 84,51 13,15 2,35 0,00 0,00
En blanco 174 21 12 5 1
% en blanco 81,69 9,86 5,63 2,35 0,47
SA 102 63 30 13 5
% SA 47,89 29,58 14,08 6,10 2,35
Mixto (SE-SI) 189 21 3 0 0
% mixto 88,73 9,86 141 0,00 0,00
Total 213

Si analizamos los datos desde una vision global (ver tabla 6.62), agrupando las distintas
explicaciones y considerando Gnicamente el grado de coincidencia, vemos como el
43,2 % de los resultados de los estudiantes no presenta coincidencia alguna, seguido de
un 24,9 % con una coincidencia, un 16,4 % con 2 coincidencias, el 9,4 % de resultados

con 3 coincidencias y un 6,1 % de resultados con 4 coincidencias.
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Tabla 6.62. Coincidencia de los 4 intervalos de la P.3 (vision global)

SE + Sl + SE-SI 92 53 35 20 13 213
% 43,2 % 24,9 % 16,4 % 94 % 6,1 % 100 %

En esta misma linea y centrandonos en el centro y el grado escolar vemos como en la
ESO siete estudiantes han presentado 4 coincidencias en la P.3. El centro 6 es el que
porcentualmente mas estudiantes ha presentado —4 y 3 coincidencias (ver tabla 6.63).
Mientras que en Bachillerato el centro 5 es quien mas estudiantes ha presentado —4
coincidencias (ver tabla 6.64).

Tabla 6.63. Grado de coincidencia de los 4 intervalos de la P.3 — 4.° ESO (n = 154)

Centro 1E 11 8 5 2 3
Centro 2E 14 9 6 - -
Centro 3E 9 6 2 1 -
Centro 4E 14 5 4 1 -
Centro 5E 14 6 4 1 -
Centro 6E 10 4 4 7 4

Tabla 6.64. Grado de coincidencia de los 4 intervalos de la P.3 — 2.2 Bachillerato
(n=59)

Centro 2B 10 6 4 4 1
Centro 3B 7 3 1 1 -
Centro 4B 1 2 3 - -
Centro 5B 2 4 2 3 5

Estos datos de la pregunta 3 y 4 nos muestran que hay un nivel de rendimiento muy bajo
en 4.° de ESO y un nivel bajo en 2.° de Bachillerato, por lo que respecta al maximo
esperado en el uso de la datacion (ver tabla 6.65).
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Tabla 6.65. Nivel de rendimiento maximo esperado de la datacion

; Nivel de rendimien
Resultados P.3 Resultados P.4 Media entre P.3 y P.4 el de rendimiento
maximo esperado
. . 4,6 %-4.°ESO 15,6 % - 4.° ESO 10,1 % Muy bajo
Nivel maximo 03% 50 N
esperado 10" e 2%-2. . _
Bachillerato Bachillerato 29,7 % Bajo

6.3.3. La sucesion

Para analizar el nivel de rendimiento respecto a la sucesién, se ha analizado la pregunta

7y la pregunta 4 del instrumento de investigacion (ver tabla 6.66).

Tabla 6.66. Descriptor analizado para determinar el grado de rendimiento en sucesion

Pregunta Descriptor
P4 Sucesion como la ordenacion de los acontecimientos en una linea
' temporal.
7 Sucesion como la ordenacion correcta de los acontecimientos a
' partir de un antes y después (secuencias temporales preestablecidas).

La pregunta 4 busca analizar diversas estructuras temporales a partir del uso de una linea
del tiempo. Concretamente: la secuenciacion, la datacion, la sucesion y la simultaneidad

cuantitativa.

Para el anélisis de la sucesién contemplaremos aquellos estudiantes que no han realizado
errores a la hora de ordenar los acontecimientos en la linea del tiempo. En total, vemos
como 41% estudiantes de 4.° de ESO (26,6 %) no han realizado errores de sucesion,
mientras que en 2.° de Bachillerato 30%° estudiantes (51 %) no han realizado errores de

sucesion.

Si nos centramos ya en la pregunta 7, vemos como dicha pregunta esta compuesta por 7
sucesiones, las cuales los estudiantes han tenido que determinar si son correctas o
incorrectas. Determinando con ello, la idoneidad o no de la eleccion de un total de 1078
respuestas en 4.° de ESO y 413 respuestas en 2.° de Bachillerato. Saliendo como un

elevado porcentaje de interpretaciones correctas en ambos cursos (ver tabla 6.67).

3% La P.4 fue respondida por 80 estudiantes de 4.° de ESO. De estos 80 estudiantes 39 han realizado errores
de sucesion y 41 no han realizado ningln error. 74 de ellos lo han dejado en blanco.
40 a P.4 fue respondida por 48 estudiantes de 2.° de Bachillerato. De estos 48 estudiantes, 18 han realizado

errores de sucesion y 30 no han realizado ningun error. 11 de ellos lo han dejado en blanco.
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Tabla 6.67. Recuento y porcentaje de aciertos y desaciertos de la P.7
(4.° de ESO / 2.° de Bachillerato)

Total 4.° ESO 498 211 369 1078
Porcentaje 4.°

orcentaje 46,2 % 19.6 % 34,2 % 100 %

ESO
Total 2.° 47 413

Bachillerato e &
Porcentaje 2.° 0 0 0

Bachillerato 721% 16,5% 11.4% 100 %

La secuencia cronoldgica que mas problemas de interpretacion ha ocasionado en el
estudiantado de 4.° de ESO y 2.° de Bachillerato es la S.1. La S.6 ha presentado problemas

Unicamente en 4.° de ESO:

= S.1 (Primera Guerra Mundial — Guerra Fria — Segunda Guerra Mundial):
interpretado correctamente en 4.° de ESO por un 31,8 % y en 2.° de Bachillerato
por un 40,7 %.

»= S.6 (Guerras Religién — Guerras Médicas — guerra civil espafiola): interpretado

correctamente en 4.° de ESO por un 30 %.

Pues, teniendo como méaximo esperado 7 coincidencias de sucesiones determinadas como
correcta o incorrecta de forma adecuada (ver tabla 6.68). Vemos como un 11,27 % han
identificado adecuadamente las 7 sucesiones, seguido por un 17,84 %, que han

identificado iddbneamente las 6 sucesiones.

Tabla 6.68. Coincidencia de las 7 sucesiones de la P.7

P7 0coin. | 1coin. | 2coin. | 3coin. | 4coin. | 5 coin. 6 coin. 7 coin.
Det. adecuadamente 40 11 16 17 29 38 38 24
%S 18,78 5,16 7,51 7,98 13,62 17,84 17,84 11,27
Det. inadecuadamente 84 57 31 21 9 6 4 1
% N 39,44 26,76 14,55 9,86 4,23 2,82 1,88 0,47
En blanco 119 23 12 5 6 6 42 0
% en blanco 55,87 10,80 5,63 2,35 2,82 2,82 19,72 0,00
Total 213

Si nos centramos especificamente en las respuestas determinadas adecuadamente en
funcion del centro escolar y el curso, observamos como en 4.° de ESO el 6,5 % de los

estudiantes ha determinado idoneamente las 7 sucesiones cronoldgicas. El 24,7 % no ha
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identificado ninguna sucesion y el 21,4 % ha determinado correctamente 5 sucesiones

cronologicas (ver tabla 6.69).

Tabla 6.69. Coincidencia de las 7 sucesiones de la P7 — 4.° de ESO (n = 154)

Centro 1E
Centro 2E
Centro 3E
Centro 4E
Centro 5E
Centro 6E 11

A|lOO||O | W

Ao, |N]| R
o|lNv|ININM| A~ P
o|lw|lo|(Nv|Nv]| o
w| v ool s
Alw|lo|lw|~N]| oo
wlou|lw|lo|lw| s~
A ph|lOo|lOo|loO| N

Por lo que respecta a 2.° de Bachillerato (ver tabla 6.70), vemos como el 23,7 % de los
estudiantes han determinado idéneamente las 7 sucesiones y un 33,9 % ha identificado 6

sucesiones idéneamente. Destacan los datos positivos del centro educativo 5B.

Tabla 6.70. Coincidencia de las 7 sucesiones de la P7 — 2.° de Bachillerato (n = 59)

Centro 2B 0 1 3 2 5 3 8 3
Centro 3B 1 0 1 2 1 1 4 2
Centro 4B 1 0 0 0 2 0 2 1
Centro 5B 0 0 1 0 0 1 6 8

Dichos resultados (ver tabla 6.71) nos muestran que hay un nivel de rendimiento maximo
esperado muy bajo (en funcion del méaximo) respecto al uso de la sucesion en 4.° de ESO
y un nivel de rendimiento méaximo esperado bajo en 2.° de Bachillerato.

Tabla 6.71. Nivel de rendimiento méximo esperado de la sucesién

26,6 % - 4.°ESO 6,5% - 4°ESO 16,55 % Muy bajo

Nivel maximo esperado 510 -2.0 37,35%

o 90 . .
Bachillerato 23,7 % - 2.° Bachillerato Bajo
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6.3.4. La periodizacién

La pregunta 6, como ya hemos detallado, pretende ver si los estudiantes identifican
idoneamente la periodizacion tradicional europea (ver tabla 6.72).
Tabla 6.72. Descriptor analizado para determinar el grado de rendimiento en
periodizacion

Pregunta Descriptor

Periodizacion como regulador temporal de la periodizacién

P.6 -
tradicional europea

Con dicho andlisis hemos podido constatar que la mayor parte de los estudiantes, tanto
de 4.° de ESO (42,2 %* correctas en su totalidad) como de 2.° de Bachillerato (79,7 %
correctas en su totalidad) identifican la periodizacion correctamente (ver tabla 6.73).

Tabla 6.73. Porcentaje de acierto en la identificacion de la periodizacion tradicional
europea (4.° de ESO / 2.° de Bachillerato)

1 0

Porcg;tge 4. 90,8 % o 20.79% 182%
1 o]

Pééiﬁ?utu?reai 100% 94,6 % 82,1 % 85,7 %

Si nos enfocamos en los principales errores encontramos, tanto en 4.° de ESO como en

2.° de Bachillerato confusiones en:

= B-C: entre Edad Contemporanea y Edad Moderna (4.° de ESO: 5,9 % / 2.° de
Bachillerato: 10,2 %).

= A-C: entre Edad Media y Edad Moderna (4.° de ESO: 4,5 % / 2.° de Bachillerato:
1,7 %).

A-B-C: entre Edad Media, Edad Contemporanea y Edad Moderna (4.° de ESO: 3,9 % /
2.° de Bachillerato: 3,4 %).

Dichos resultados (ver tabla 6.74) nos muestran que hay un nivel de rendimiento bueno
(en funcién del maximo esperado) en 2.° de Bachillerato y un nivel de rendimiento

moderado (en funcion del maximo esperado) en 4.° de ESO.

41 Cabe denotar el elevado porcentaje de “en blanco”: 35,7 %.
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Tabla 6.74. Nivel de rendimiento maximo esperado de la periodizacion

Resultados P.3 Nivel de rendimiento
. L. 42,2 % - 4.°ESO Moderado
Nivel maximo
79,7 % -
esperado '
2.°Bachillerato Bueno

6.3.5. El cambio vy la continuidad

Para analizar el rendimiento maximo esperado (ver tabla 6.75) respecto al cambio y la
continuidad en los estudiantes de 4.° de ESO y 2.° de Bachillerato, los alumnos han
realizado la P.5 (anélisis del cambio y continuidad a partir de la duracion), P.8 (analisis
del cambio y continuidad a partir de la significacion de cambio manifestada en sus
justificaciones textuales), P.9 (andlisis del cambio y continuidad a partir de la iddnea
percepcion de cambio coyuntural o de percepcion aproximada de la proporcionalidad de
cambio y permanencias) y la P.10 (andlisis del cambio y continuidad a partir de las
explicaciones libres de topicos).

Tabla 6.75. Descriptores analizados para determinar el grado de rendimiento en cambio
y continuidad

Preguntas Descriptor
P5 Cambio y continuidad a partir de la duracién
P.8 Cambio y continuidad como significacion de cambio
P9 Cambio y continuidad como percepcién de cambio coyuntural y
' como proporcionalidad de cambio y permanencia
P.10 Cambio y continuidad de las explicaciones libres de topicos

Si analizamos estas cuatro preguntas de forma mas minuciosa, vemos que:

En la pregunta 5 (ver tabla 6.76) los estudiantes han justificado la larga, media o corta
duracion de uno u otro hecho. Este hecho implica de forma inherente la conceptualizacion

de cambios y continuidades.

Se han contemplado 44 respuestas justificadas linguisticamente en 4.° de ESO (de dichas
respuestas 42 tienen perspectiva cronoldgica y 2 tienen perspectiva sobre la inmediatez).
En 2.° de Bachillerato se han contemplado 38 justificaciones lingtisticas, de las cuales 35

tienen perspectivas cronoldgicas y 3 tienen perspectiva sobre la inmediatez.
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Tabla 6.76. Justificaciones textuales de la duracion de diversos hechos/periodos

historicos de laP.5

N.° muestra Respuestas contempladas Respuestas no contempladas (en
linguiisticamente (PC o PI)) blanco, incompleta o sin
argumento)

4°ESO 154 44 110

% 100 % 28,6 % 71,4 %
2.2 Bachillerato 59 38 21

% 100 % 64,4 % 35,6 %

Total 213

Respecto a la pregunta 8 del instrumento, pretendia analizar, principalmente, la
percepcion de cambio de los estudiantes a partir de dos mapas historicos. Asimismo, se
han analizado las diferencias temporales que ven entre un mapa y otro. Por tanto, vemos

que hay principalmente unas preguntas perceptivas.

Para determinar el nivel de rendimiento, pues, hemos considerado en dicha pregunta las
justificaciones textuales (ver tabla 6.77) del porqué de dichas diferencias temporales entre

un mapa y otro. Con ello, se puede determinar la significacion de cambio y continuidad.

De dichas narrativas se predefinieron 4 categorias: temporal-cronoldgico, territorial-

expansion, social y tecnoldgico.

Tabla 6.77. Justificaciones textuales de las diferencias temporales del mapa 1-2
(4.° de ESO / 2.° de Bachillerato)

Total 4.° ESO 33 20 4 4 10 83 154
1 0
Porcénstge * 214% 13% 26% 26% | 65% | 539% 100 %
Total 2.°
Bachillerato 19 1 4 2 3 20 59
1 0
Porcer_1taje 2. 322% 18,6 % 6,8 % 34% 5.1 % 33,9 % 100 %
Bachillerato ==

En 4.° de ESO 61 estudiantes realizaron una justificacién textual con una de esas
categorias, lo que corresponde al 39,6 % de los estudiantes. Mientras que en 2.° de
Bachillerato 36 estudiantes realizaron una justificacion textual, lo que corresponde al

61 % de los estudiantes.

Si nos centramos en la pregunta 9, vemos cdmo se ha intentado identificar las distintas
aceleraciones de cambio y permanencia a partir de una percepcion idonea de los siglos,

los periodos y los hechos significativos del periodo.
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Los resultados del analisis 1 (ver tabla 6.78) muestran una inadecuada percepcion de
dichos cambios y permanencias, dado que solo un 5,9 % en 4.°de ESO y un 5,1 % en 2.°
de Bachillerato tienen una percepcion idonea de cambio a partir de la coyuntura. Y
Unicamente un 5,2 % en 4.° de ESO y un 1,7% en 2.° de Bachillerato tienen una

percepcion aproximada de la proporcionalidad de cambios y permanencias.

Tabla 6.78. Percepcion del cambio/permanencia P.9 estudiantes de 4.° de ESO y 2.° de

Bachillerato
4.° de ESO 2.° de Bachillerato

n =154 n=>59
Percepcion de la coyuntura 9 3
Percepcion aproximada de la proporcionalidad de 8 1

cambio y permanencias

Totales 17 4

% 11% 6,8 %

Cabe remarcar que los estudiantes cogen como referente para la identificacion de cambio,

la poblacion, la poblacion y la higiene y los periodos-hechos historicos significativos.

Y por ultimo, en la pregunta 10 del instrumento buscamos, por un lado, identificar qué
tipo de explicacion histérica realizan los estudiantes, y, por otro lado, si perciben una
interpretacion critica del hecho historico con una situacion actual. Asi, a partir de las

narrativas se pueden percibir multiples OTC.

Respecto a las narrativas, vemos una hegemonia de las explicaciones tematicas o
conceptuales, tanto en 4.° de ESO (57,2 %) como en 2.° de Bachillerato (67,8 %). En
menor medida denotamos explicaciones cronolégicas (7,1 % en 4.°de ESO y 1,7 % en
2.° de Bachillerato) y explicaciones mixtas, es decir, con elementos conceptuales y
cronoldgicos (6,5 % en 4.° de ESO y 10,2 % en 2.° de Bachillerato). Cabe denotar el
elevado namero de explicaciones con topicos pronunciados de los hechos historicos
(35,7 % en 4.°de ESO y 40,7 % en 2.° de Bachillerato).

Para la determinacion del rendimiento de cambio y continuidad en dichas preguntas se ha
analizado la coincidencia entre tipologia de explicacion+ tépicos. En 4.° de ESO vemos
que 50 estudiantes (32,5 %) han realizado una explicacion conceptual, cronoldgica o
conceptual y cronoldgica sin topicos. Mientras que en 2.° de Bachillerato 23 estudiantes
(39 %) han realizado una explicacién conceptual, cronoldgica o conceptual y cronologica

sin topicos.
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Con todo ello (ver tabla 6.79), podemos determinar que los estudiantes de 4.° de ESO
tienen un nivel de rendimiento bajo en lo que respecta al uso de cambio y continuidad.
Mientras que los estudiantes de 2.° de Bachillerato tienen un nivel de rendimiento

moderado.

Tabla 6.79. Nivel de rendimiento maximo esperado del cambio y continuidad

. | Nivel
Curso Resultados Resultados | Resultado | Resultado | Medi renldvi;i(:; "

educativo P.5 P.8 sP.9 sP.10 a o

27,9 .

4.°de ESO 28,6 % 39,6 % 11% 325% % Bajo
Nivel maximo
esperado 2. de 428
P Bachillerat | 64,4 % 61 % 6.8 % 30% | . | Moderado
0

6.3.6. La permanencia

Para analizar el rendimiento de la permanencia en los estudiantes de 4.° de ESO y 2.° de
Bachillerato, los alumnos han realizado la pregunta 8, la pregunta 9 y la pregunta 10 (ver
tabla 6.80). Las dimensiones de analisis presentadas han seguido la distincion que hizo
Blanco (2008).

Tabla 6.80. Descriptores para determinar el grado de rendimiento en permanencia

Preguntas Descriptor
P8 Permanencia como resultado de la expansion de un cambio
P.9 Permanencia como duracion de un fenémeno pasado
P.10 Permanencia como continuidad de un fendmeno presente

La pregunta 8, como hemos explicado en cambio y continuidad, pretendia analizar la
percepcion de cambio entre los estudiantes a partir de dos mapas historicos. Al igual que
en cambio y continuidad, para determinar el nivel de rendimiento, en dicha dimension de
andlisis, consideramos las justificaciones textuales del porqué de dichas diferencias
temporales entre un mapa y otro. En dicha investigacion entendemos la permanencia

como una estructura superior de cambio y continuidad (Torres, 2001)

Asi pues, consideraremos los mismos maximos de rendimiento que en cambio y
continuidad (39,6 % en los estudiantes de 4.° de ESO y 61 % en los estudiantes de 2.° de

Bachillerato).
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Lo mismo sucede en la pregunta 9 del instrumento, dado que nos interesa analizar la
percepcion de los cambios y permanencias entre el estudiantado y la percepcion de
coyuntura (11 % en los estudiantes de 4.° de ESO y 6,8 % en los estudiantes de 2.° de

Bachillerato).

Por ultimos, en la pregunta 10 buscaremos la permanencia como continuidad de un
fendmeno presente. Analizando la coincidencia entre la tipologia de explicacion + los
topicos + la vision critica a un hecho presente. Dando como resultado que 21 de los 154
estudiantes de 4.° de ESO (13,6 %) han realizado una explicacion sin topicos y con vision
critica a un hecho presente. Por lo que concierne a 2.° de Bachillerato, 12 de los 59
estudiantes (20,3 %) han realizado una explicacion sin topicos y con vision critica a un

hecho presente.

Con todo ello, podemos determinar (ver tabla 6.81) que los estudiantes de 4.° de ESO
tienen un nivel de rendimiento bajo en lo que respecta al uso de la permanencia al igual

gue los estudiantes de 2.° de Bachillerato.

Tabla 6.81. Nivel de rendimiento maximo esperado de la permanencia

Curso Resultados Resultados . Nivel de
educativo ETELES R P.9 P.10 [l rendimiento
i . 4.°de ESO 39,6 % 11% 13,6 % 21,4% Bajo
Nivel maximo Xr
esperado - e 61% 6.8 % 203% | 29,4% Bajo
Bachillerato

6.3.7. La secuenciacion

Para analizar el rendimiento de la secuenciacion en los estudiantes de 4.° de ESO y 2.° de
Bachillerato, los alumnos han realizado la pregunta 4 (ver tabla 6.82). En dicha pregunta
se han analizado diversas estructuras temporales a partir del uso de una linea del tiempo:

la secuenciacion, la datacion, la sucesién y la simultaneidad cuantitativa.

Tabla 6.82. Descriptor para determinar el grado de rendimiento en secuenciacion

Preguntas Descriptor
pa Secuenciacion como encuadre de un periodo concreto que afectan a
' los periodos posteriores cercanos en una linea del tiempo.
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Los resultados nos muestran como solo 232 de los 154 estudiantes de 4.° de ESO (14,9 %)
han secuenciado idoneamente los diversos hechos historicos en la linea del tiempo. En
cambio, en 2.° de Bachillerato, 16* estudiantes (27,2 %) han secuenciado de forma

idonea.

Con ello, podemos determinar (ver tabla 6.83) que los estudiantes de 4.° de ESO tienen
un nivel de rendimiento bajo en lo que respecta al uso de la permanencia al igual que los

estudiantes de 2.° de Bachillerato.

Tabla 6.83. Nivel de rendimiento de la secuenciacion

Cursg Resultados P.4 Nl\./el.de
educativo rendimiento
. (s 4.°de ESO 149 % Muy bajo
Nivel maximo X
esperado - ae 0 i
Bachillerato 27,2% Bajo

6.3.8. La simultaneidad

Para analizar el rendimiento de la simultaneidad en los estudiantes de 4.° de ESO y 2.° de
Bachillerato, los alumnos han realizado la pregunta 3, la pregunta 4, la pregunta 5, la

pregunta 9 y la pregunta 10 (ver tabla 6.84).

Tabla 6.84. Descriptores para determinar el grado de rendimiento en simultaneidad

Preguntas Descriptor
P.3 Simultaneidad como continuum de la historia
P4 Simultaneidad como yuxtaposicion de un hecho que transcurre en el
' mismo tiempo
P5 Simultaneidad como perspectiva sobre la inmediatez
P.9 Simultaneidad como percepcion de cambio coyuntural
P.10 Simultaneidad como continuum de la historia

En la pregunta 3, como hemos especificado varias veces, los estudiantes han de
seleccionar idoneamente cuatro intervalos. Si cogemos los datos de la pregunta 3 (ver

tabla 6.85) y analizamos la coincidencia de los cuatros intervalos en relacién con la

42 a P.4 fue respondida por 80 estudiantes de 4.° de ESO. De estos 80 estudiantes, 57 han realizado errores
de secuenciacién y 23 no han realizado ningun error. 74 de ellos lo han dejado en blanco.
43 La P.4 fue respondida por 48 estudiantes de 2.° de Bachillerato. De estos 48 estudiantes, 32 han realizado

errores de secuenciacion y 16 no han realizado ningtn error. 11 de ellos lo han dejado en blanco.
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justificacion conceptual (S1) de las explicaciones (es decir, el continuum de la historia),

vemos como ningun estudiante (ni de 4.° de ESO, ni de 2.° de Bachillerato) realiza 4

coincidencias.

Tabla 6.85. Coincidencia de los 4 intervalos de la P.3

Datacion (P3) 0 coin. 1 coin. 2 coin. 3 coin. 4 coin.
Sl 180 28 5 0 0
% Sl 84,51 13,15 2,35 0,00 0,00
Mixto (SE-SI) 189 21 3 0 0
% mixto 88,73 9,86 1,41 0,00 0,00
Total 213

Por lo que respecta a la pregunta 4, se han analizado diversas estructuras temporales a
partir del uso de una linea del tiempo: la secuenciacién, la datacién, la sucesion y la
simultaneidad cuantitativa. Concretamente nos centraremos en la simultaneidad
cualitativa. Los resultados nos muestran como solo 384 de los 154 estudiantes de 4.° de
ESO (24,7 %) han realizado la simultaneidad cuantitativa idoneamente de los diversos
hechos histéricos en la linea del tiempo. En cambio, en 2.° de Bachillerato 24%

estudiantes (40,7 %) han secuenciado de forma iddonea.

La pregunta 5 del instrumento busca analizar las interpretaciones de las duraciones a
partir de una justificacion lingiistica. En dicha pregunta, para el andlisis de la
simultaneidad nos interesa identificar aquellos estudiantes que han realizado una
justificacion linguistica con perspectiva de inmediatez. Por tanto, con perspectiva amplia
(continuum) del acontecimiento / hecho histérico, el cual adquiere un significado

coyuntural o de estructura.

Como resultados vemos que en 4.° de ESO de las 47 respuestas justificadas solo 2 tienen
perspectiva sobre la inmediatez, lo que representa un 1,3 % de la muestra total. En 2.° de
Bachillerato de las 38 justificaciones 3 tienen perspectiva de la inmediatez, lo que

representa el 5,1 % de la muestra total.

44 La P.4 fue respondida por 80 estudiantes de 4.° de ESO. De estos 80 estudiantes, 42 han realizado errores
de secuenciacién y 38 no han realizado ningun error. 74 de ellos lo han dejado en blanco.
45 La P.4 fue respondida por 48 estudiantes de 2.° de Bachillerato. De estos 48 estudiantes, 24 han realizado

errores de secuenciacion y 24 no han realizado ningtn error. 11 de ellos lo han dejado en blanco.
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Para el analisis de la simultaneidad en la pregunta 9 del instrumento, nos interesa
focalizarnos en la simultaneidad como percepcion de cambio coyuntural, lo que
representa el 5,9 % de la muestra total en 4.° de ESO y el 5,1 % de la muestra total de 2.°

de Bachillerato.

Para terminar, en la pregunta 10 nos centraremos en aquellas explicaciones conceptuales
libres de tdpicos. Como resultado vemos como 46 estudiantes de 4.° de ESO (29,9 %) han
realizado una explicacion conceptual libre de topicos. Y 22 estudiantes de 2.° de

Bachillerato (37,3 %) han realizado una explicacion conceptual libre de tépicos.

Con todos dichos resultados (ver tabla 6.86) podemos determinar que los estudiantes de
4.° de ESO tienen un nivel de rendimiento muy bajo (en funcion del nivel maximo
esperado) en lo que respecta al uso de la simultaneidad al igual que los estudiantes de 2.°

de Bachillerato.

Tabla 6.86. Nivel de rendimiento maximo esperado de la simultaneidad

Curso Resultad | Resultad | Resultados | Resultad | Resultad | Medi rzlr::j/?r:wtij:n
educativo oP.3 osP.4 P.5 osP.9 os P.10 a o
40 12,4 .
de 0% 24,7 % 1,3% 5,9 % 29,9 % ' Muy bajo
. . ESO %
Nivel maximo
esperado 2 de 17,6
P Bachillera 0% 40,7 % 51% 51% 37,3% 0/' Muy bajo
0
to

6.3.9. La causalidad

Para analizar el rendimiento de la causalidad en los estudiantes de 4.° de ESO y 2.° de
Bachillerato, los alumnos han realizado la pregunta 5, la pregunta 8, la pregunta 10 (ver
tabla 6.87).

Tabla 6.87. Descriptores para determinar el grado de rendimiento en causalidad

Preguntas Descriptor
P5 Causalidad como resultado de una duracién
P8 Causalidad como consecuencia de un cambio
P.10 Causalidad a partir de explicaciones libres de t6picos
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Asi, vemos como en la pregunta 5, anteriormente ya descrita, el 28,6 % de los estudiantes
de 4.° de ESO han obtenido un nivel de rendimiento maximo. Y un 64,4 % de los

estudiantes de 2.° de Bachillerato.

Por lo que respecta a la pregunta 8, y considerando la causalidad como una consecuencia
de un cambio. Vemos como el 39,6 % de los estudiantes de 4.° de ESO han obtenido un

nivel de rendimiento méaximo, y un 61 % de los estudiantes de 2.° de Bachillerato.

Y yaen la pregunta 10, analizando la coincidencia entre la tipologia de explicacién + los
topicos + la visién critica a un hecho presente, vemos como el 13,6 % de los estudiantes
de 4.° de ESO han obtenido un nivel de rendimiento maximo, y un 20,3 % de los

estudiantes de 2.° de Bachillerato.

Con dichos resultados podemos determinar (ver tabla 6.88) que los estudiantes de 4.° de
ESO han obtenido un nivel de rendimiento maximo bajo en lo que respecta al uso de la
causalidad, mientras que los estudiantes de 2.° de Bachillerato han obtenido un nivel de

rendimiento moderado respecto a los maximos esperados.

Tabla 6.88. Nivel de rendimiento maximo esperado de la causalidad

Curso Resultados Resultados Resultados Media Nivel de
educativo P.5 P.8 P.10 rendimiento
Nivel 4.°de ESO 28,6 % 39,6 % 13,6 % 27,3 % Bajo
maximo 20de
esperado Bachillerato 64,4 % 61 % 20,3 % 48,6 % | Moderado

6.3.10. La duracién

Para analizar el rendimiento de la duracion en los estudiantes de 4.° de ESO y 2.° de

Bachillerato, los alumnos han realizado la pregunta 5 (ver tabla 6.89).

Tabla 6.89. Descriptor para determinar el grado de rendimiento en duracion
Descriptor

Preguntas

Duracion como resultado de una repeticién especifica de

P.5 o ~
acontecimientos o afnos

La pregunta 5 del instrumento de investigacion pretende analizar qué interpretacion
realizan los estudiantes de las duraciones. De las contestaciones respondidas en su
totalidad, se han identificado 16 posibles combinaciones, de las cuales 2 sobresalen,

porcentualmente, del resto (tanto en 4.° de ESO como en 2.° de Bachillerato):
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= Corta duracion: descubrimiento Ameérica; media duracion: Il Guerra Mundial /
Guerras Religion; larga duracion: Imperio romano (4.° de ESO: 10,4 % /2.° de
Bachillerato: 22 %).

» Corta duracion: Il Guerra Mundial / descubrimiento América; media duracion:
Guerras Religion; larga duracion: Imperio romano (4.° de ESO: 16,3 %/ 2.° de
Bachillerato: 34 %).

Asimismo, cabe denotar que las justificaciones narrativas primordialmente tienen una
perspectiva cronolégica (4.° de ESO: 89,4% de las 47 respuestas justificadas
linglisticamente / 2.° de Bachillerato: 92 % de las 38 respuestas justificadas
lingliisticamente). Pocas son las repuestas con una perspectiva sobre la inmediatez, es
decir, la percepcién de la duracion como: corta duracion: acontecimiento; media

duracidn: hecho histdrico significativo coyunturalmente; larga duracion: estructura.

Asi, vemos (ver tabla 6.90) como en la pregunta 5, el 30,5 % de los estudiantes de 4.° de
ESO han obtenido un nivel de rendimiento maximo, mientras que los estudiantes de 2.°

de Bachillerato han obtenido un 64,4 %.

Tabla 6.90. Nivel de rendimiento maximo esperado de la causalidad

Curso Resultados Nivel de
educativo P.5 rendimiento
Nivel 4.°de ESO 30,5 % Bajo
maximo 20 de
0,
esperado | Bachillerato 64,4 % Bueno

6.3.11. Discusién resultados nivel 2 de analisis

En resumen, a partir del instrumento de investigacion hemos podido analizar 9 categorias
temporales u operadores temporales. Asimismo, hemos determinado qué percepcion del
tiempo tienen los estudiantes de 4.° de ESO y 2.° de Bachillerato. De dicha percepcion,
destaca el tiempo cronolégico como la categoria perceptiva mas significativa, y la
percepcién con menos presencia, la temporalidad historica (5,4 %). Estos datos son
acordes al estudio de Pinto y Pageés (2020), donde determinaron que el 60,5 % de los

estudiantes tenian una percepcion lineal del tiempo.
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Si volvemos a las categorias temporales, vemos, por lo general (ver tabla 6.91), unos
niveles de rendimientos bajos respecto al nivel madximo. La periodizacion es la categoria
temporal que mejores resultados ha mostrado, tanto en 4.° de ESO como en 2.° de
Bachillerato. Mientras que la simultaneidad es la categoria que peores resultados ha
obtenido. Estos datos contradicen los resultados de la investigacion“® de Blanco (2007),

donde la simultaneidad se clasificaba como un operador de dificultad baja, mientras que

la periodizacion se clasificaba como un operador de dificultad alta®’.

Tabla 6.91. Cuadro resumen de la categoria temporal + la pregunta analizada + el
descriptor + el nivel de rendimiento
Preguntas Nivel de N.'V'?I s
. . rendimiento en
OoTC que se han Descriptor rendimiento en 20 de
analizado 4.° de ESO .
Bachillerato
Datacion como identificacion de los sucesos
P.3 historicos a partir de justificaciones
Datacién linguisticas. Muy bajo Bajo
P4 Datacion como delimitacién temporal en una
' linea del tiempo.
Sucesion como la ordenacion de los
p.7 acontecimientos a partir de un antes y un
Sucesion después, de forma progresiva. Muy bajo Bajo
P4 Sucesion como la ordenacion de los
' acontecimientos en una linea temporal.
Periodizacion P.6 Per_lod!zac_lgn com'o'regulador temporal de la Moderado Bueno
periodizacion tradicional europea.
P.5 Cambio y continuidad a partir de la duracion.
Cambio y continuidad a partir de la
P.8 2 -
significacion de cambio.
Cambio y Cambio y continuidad a partir de la .
continuidad P.g percepcion de cambio coyuntural o a partir de Bajo Moderado
' la  proporcionalidad de cambio vy
permanencia.
Cambio y continuidad a partir de las
P.10 L . 2
explicaciones libres de topicos.
P8 Permanencia como resultado de la expansion
' de un cambio.
. Permanencia como duracién de un fenémeno . .
Permanencia P.9 Bajo Bajo
pasado
P10 Permanencia como continuidad de un
) fenémeno presente.
Secuenciacion como encuadre de un periodo
Secuenciacion P.4 concreto que afecta a los periodos posteriores Muy bajo Bajo
cercanos en el tiempo.
Simultaneidad como continuum de la
P.3 S
historia.
Simultaneidad P4 Simultaneidad como yuxtaposicion de un Muy bajo Muy bajo
hecho que transcurre en el mismo tiempo.
P5 Simultaneidad como perspectiva sobre la

inmediatez.

46 Dicha investigacion tenia como objeto de estudio los libros de texto.

47Ver capitulo 4. Estado de la cuestién, pagina 101
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P9 Simultaneidad como percepcidn de cambio
) coyuntural.
Simultaneidad como continuum de la
P.10 .
historia.
P.5 Causalidad como resultado de una duracion.
. Pg Causalidad como consecuencia de un .
Causalidad - cambio. Bajo Moderado
Causalidad a partir de explicaciones libres
P.10 s
de topicos.
Duracion P5 Duracnor_1 como resultadp d_e una repgtlcmn Bajo Bueno
especifica de acontecimientos o afios.

Si nos centramos en los porcentajes del nivel de rendimiento maximo de cada una (ver
tabla 6.92) de las categorias temporales analizadas y hacemos una media aritmética

global, vemos como en 4.° de ESO tienen un promedio del 22,37 %, y tienen un nivel de

rendimiento del méximo esperado bajo, mientras que en 2.° de Bachillerato tienen un

promedio del 41,88 %, y, por tanto, un nivel de rendimiento del maximo esperado

moderado. Dichos datos nos permiten tener una idea del nivel de dominio méximo que
tienen los estudiantes de 4.° de ESO y 2.° de Bachillerato en relacién con el uso de las
distintas categorias temporales.

Tabla 6.92. Cuadro resumen del resultado obtenido respecto al nivel maximo de
rendimiento de cada uno de los OTC

Curso . Nivel de rendimiento del méximo
Porcentajes
esperado
_ 4.°de ESO 10,1 % Muy bajo
Datacion -
! 2.° de Bachillerato 29,7 % Bajo
_ 4.0 de ESO 16,55 % Muy bajo
Sucesion :
2.2 de Bachillerato 37,55 % Bajo
; 4.°de ESO 42,2 % Moderado
Periodizacion -
todizacl 2.° de Bachillerato 79,7 % Bueno
o _—_— 4.°de ESO 27,9 % Bajo
ambio y continuida :
y 2.° de Bachillerato 42,8 % Moderado
4.°de ESO 21,4 % Bajo
Permanencia -
' 2.° de Bachillerato 29,4 % Bajo
o 4.°de ESO 14,9 % Muy bajo
Secuenciacion -
2.° de Bachillerato 27,2 % Bajo
4.°de ESO 12,4 % Muy bajo
Simultaneidad -
2.° de Bachillerato 17,6 % Muy bajo
Casalidad 4.°de ESO 27,3 % Bajo
ausalida :
2.° de Bachillerato 48,6 % Moderado
4.°de ESO 30,5 % Bajo
Duracié
aracion 2.° de Bachillerato 64,4 % Bueno
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7. Conclusiones y limitaciones

Conclusion. Idea a la que se llega después
de considerar una serie de datos.

Limitar. Imponerse limites en lo que se dice
o0 se hace, con renuncia voluntaria o
forzada. (RAE, 2021).

Este capitulo 7 tratara las principales conclusiones halladas en los datos, poniendo de
manifiesto, por un lado, que el estudio del tiempo y de sus categorias temporales en su
planteamientos didacticos es un campo que necesita ser investigado con mayor
profundidad. Y por otro lado, que hay una clara necesidad de reformular el proceso
ensefianza aprendizaje en la didactica del tiempo historico. Asimismo, se especificaran la

diversas limitaciones de la investigacion.

7.1. Conclusiones

El estudio presentado en estas paginas ha seguido el modelo de investigacion social de
Quivy y Campenhoudt (1997), por lo que se ha estructurado en torno a la siguiente
pregunta de investigacion: ¢Cuales son las categorias temporales méas desarrolladas entre
los estudiantes (de diversos contextos sociodemogréficos) en la conceptualizacion del
tiempo historico en la etapa de escolarizacion obligatoria (4.° de ESO) y posobligatoria
(2.° de Bachillerato)?

Para dar respuesta a dicha cuestion se han planteado dos objetivos generales. EI primer
objetivo general (OG.1) busca analizar qué categorias temporales manifiestan los
estudiantes en relacion con los niveles de escolarizacion y los centros seleccionados. El
segundo objetivo general (OG.2) pretende analizar el rendimiento maximo de los
estudiantes respecto al uso de las categorias temporales en relacion con los niveles de
escolarizacion y los centros seleccionados. A cada uno de los objetivos se les ha dado
respuesta en el analisis de los datos, ya que el OG.1 se alcanza desde el nivel 1 de analisis,

mientras que el OG.2 se alcanza desde el nivel 2 de analisis.

Concretamente, para dar respuesta al OG.1 se han realizado tres acciones, constituidas
como objetivos especificos. En primer lugar, se han identificado las distintas categorias

de la temporalidad. Como resultado, y basandonos en las investigaciones presentadas por
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Blanco (2007) y Torres (2001), se han seleccionado un total de 10 categorias temporales
0o OTC (la datacion, la sucesion, la periodizacion, el cambio, la continuidad, la
permanencia, la secuenciacion, la simultaneidad, la causalidad y la duracion). Las
distintas categorias temporales han sido conceptualizadas a partir de teéricos del &ambito
filosofico y didactico. La conceptualizacion de las distintas categorias ha facilitado la
elaboracion de descriptores (ver capitulo 5 “metodologia™) para cada una de ellas,

implicando un mayor nivel de profundizacion en los conceptos.

La prueba ha recogido cada una de las 10 categorias en mayor o en menor presencia. Y,
con ello, se ha dado paso a las dos acciones o objetivos especificos siguientes: diferenciar
las categorias temporales manifestadas por los centros y cursos seleccionados en las
preguntas del instrumento de investigacion, y describir qué categorias temporales
manifiestan los estudiantes en relacién con los niveles de escolarizacion y los centros

seleccionados.

Los resultados de caracter descriptivo del primer analisis de los datos, concretamente de
la pregunta 3 a la 10, nos han dado una vision concreta de como los estudiantes se han
desenvuelto en cada una de las actividades. Cabe remarcar el elevado porcentaje de
respuestas de los estudiantes “parcialmente sin responder” o las “justificaciones sin
argumento”. El porcentaje de preguntas “parcialmente sin responder” o “justificaciones
sin argumento” ha aumentado en aquellas que se situaron en la parte final del instrumento
A o B, tanto en 4.° de ESO como en 2.° de Bachillerato. No obstante, observando las
preguntas a modo general, es decir, contemplando aquellas que se han contestado sin
importar el modo o el texto escrito, se ha observado una tasa de respuesta correcta® en la

mayoria de ellas.

Si nos centramos en cada una de las categorias temporales analizadas se ha visto como la
datacion*® es una categoria temporal que ha presentado serias dificultades en los
estudiantes de 4.° de ESO y 2.° de Bachillerato; tanto en la datacion entendida como la

delimitacion temporal en una linea del tiempo, como en la identificacion de los sucesos

48 Tasa respuesta en ESO: P.3- 87,35%; P.4- 52%; P.5- 53,9%; P.6- 64,3%; P.7- 77,2%; P.8- 93,75%; P.9-
62,3%; P.10- 74,7% / Tasa respuesta en Bachillerato: P.3- 93%; P.4- 81,4%; P.5- 88%; P.6- 95%; P.7-
96,6%; P.8-96,5%; P.9-79,7%; P.10- 81%.

49 Se han desenvuelto de forma adecuada aproximadamente 1 de cada 10 estudiantes en 4.° de ESO y 3 de

cada 10 estudiantes en 2.° de Bachillerato (datos rendimiento maximo)
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historicos a partir de justificaciones linglisticas. Estos resultados han coincidido con las
conclusiones de la tesis doctoral de Llusa (2015), que analizé la datacion en estudiantes
de 1.° de ESO y 4.° de ESO y concluy6 que la datacion precisa “es probablemente el
operador temporal de mas dificil adquisicion por parte del alumnado” (p. 441). Ademas,
determind que para la adquisicion de estructuras temporales mas complejas (es decir, sin
unos limites temporales exactos) era necesario con anterioridad dominar las categorias

temporales de caracter mas cronologico (con unos limites temporales marcados).

Los resultados del presente estudio, por lo que respecta a la datacion, hacen que nos
preguntemos si hay una relacion directa entre el dominio de operadores temporales de
caracter mas cronolégico, como la datacion y la sucesion y la construccion del
pensamiento temporal complejo, con operadores como la simultaneidad, la duracién, la
permanencia, etc. Una posible pregunta de investigacion para futuros estudios podria ser:
¢El uso adecuado de categorias de caracter mas cronologico hace que los estudiantes se
desenvuelvan mejor en las categorias temporales complejas como la simultaneidad y la

duracion?

En la misma linea que la datacion estan los resultados obtenidos sobre la sucesion® y la
secuenciacion®!. Los estudiantes han presentado errores significativos en: a) analizar la
sucesion entendida como la ordenacion de los acontecimientos en una linea temporal; b)
analizar la sucesion como la ordenacion correcta de los acontecimientos a partir de un
antes y un después; y c) en la secuenciacion entendida como el encuadre de un periodo

concreto.

Cabe remarcar que tanto la datacion como la sucesion y la secuenciacion son operadores
temporales muy presentes en las aulas desde edades muy tempranas (Trepat, 2002). No
obstante, ¢el profesorado los introduce correctamente en su practica de aula? Estos
operadores temporales, segin Maestro (1987), no han de utilizarse en la practica didéctica
como un elemento externo, es decir, sin un marco donde se van situando los distintos
conceptos historicos, sino que han de introducirse cuando los estudiantes puedan darle un

sentido. En otras palabras, se aconseja antes explicar el concepto y después delimitarlos

%0 Se han desenvuelto de forma adecuada aproximadamente 2 de cada 10 estudiantes en 4.° de ESO y 4 de
cada 10 estudiantes en 2.° de Bachillerato (datos rendimiento maximo).
51 Se han desenvuelto de forma adecuada aproximadamente 1 de cada 10 estudiantes en 4.° de ESO y 3 de

cada 10 estudiantes en 2.° de Bachillerato (datos rendimiento méaximo).
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cronolégicamente. Por tanto, ¢es posible que para tener una mejor percepcion de la
temporalidad sea necesario trabajar en primer lugar la coyuntura conceptual, y en segundo
lugar la delimitacion temporal cronoldgica? Los resultados de la presente investigacion
no han determinado cémo se tendrian que trabajar las categorias temporales, ni cuéles
son las que se tendrian que trabajar primero para dar un mayor aprendizaje, aungue si han
puesto de manifiesto la clara necesidad de trabajar tanto las categorias con limites
temporales exactos, como las categorias sin limites temporales exactos. Identificar qué
categorias se tendrian que trabajar antes para optimizar el aprendizaje temporal 0 como
deberian plantearse didacticamente son objetivos de investigacion que nos planteamos
para futuros estudios, aungue suponemos que es mejor trabajar primeramente estructuras
temporales con limites temporales exactos para asi situar el estudiante en el espacio-

tiempo.

Resultados muy diferentes a la datacion, la sucesion y la secuenciacion ha presentado la
periodizacion®?, la cual se ha analizado como el regulador temporal de la historia. Esta es
la categoria temporal que mejores resultados ha presentado tanto en 4.° de ESO como en
2.° de Bachillerato, ya que gran parte del estudiantado ha identificado, sobre todo en 2.°
de Bachillerato, de forma correcta los cuatro periodos historicos. Estos datos podrian
presentar cierta conexién con la investigacion de Bellatti (2018), en el sentido que se
advirtio de un uso hegemonico de la periodizacion histdrica convencional en los libros de
texto. Por lo que podriamos suponer, aun sabiendo que falta una investigacion concreta,
que la periodizacion historica convencional en los libros de texto ha influido en la

interiorizacion de ésta en los estudiantes.

Por lo que respecta al cambio y la continuidad®?, los estudiantes han presentado resultados
de mayor correccién que en la datacion, la secuenciacion y la sucesion, pero de menos
correccion que en la periodizacion. Estas dos categorias temporales han sido analizadas
desde cuatro descriptores de diversa dificultad. Sin duda, con los descriptores que mas
problemas han tenido los estudiantes han sido aquellos relacionados con la percepcién de

cambio coyuntural y de permanencia, donde practicamente ningun estudiante, ya sea de

52 Se han desenvuelto de forma adecuada aproximadamente 4 de cada 10 estudiantes en 4.° de ESO y 8 de
cada 10 estudiantes en 2.° de Bachillerato (datos rendimiento maximo).
53 Se han desenvuelto de forma adecuada aproximadamente 3 de cada 10 estudiantes en 4.° de ESO y 4 de

cada 10 estudiantes en 2.° de Bachillerato (datos rendimiento méaximo).
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4.° de ESO como de 2.° de Bachillerato, se ha desenvuelto de forma adecuada. EI cambio
y la continuidad son dos operadores considerados por varios investigadores del &ambito
como una estructura temporal superior que engloba la periodizacién, la causalidad, la
duracion o la permanencia (Pagés y Santisteban, 1999). No obstante, y dado los resultados
presentados en el estudio, ¢podemos presentar el cambio y continuidad como la principal
estructura reguladora de la temporalidad? No hay duda que el cambio y la continuidad
son dos operadores complejos importantes del pensamiento temporal, asimismo
frecuentemente se realza dichas estructuras como el ente regulador de la temporalidad,
olvidando el resto de categorias temporales. Por tanto, en una futura investigacion nos
planteamos analizar si ¢pueden los estudiantes tener un dominio alto del cambio y la

continuidad sin dominar el resto de estructuras temporales?

Semejantes son los resultados de la causalidad®, la cual al igual que el cambio y la
continuidad es considerada como una categoria temporal compleja. Esta ha presentado
resultados bajos en 4.° de ESO, es decir, menos de la mitad de los estudiantes se han
desenvuelto adecuadamente y moderados en 2.° de Bachillerato, donde la mitad de los
estudiantes se han desenvuelto de forma adecuada. Estos resultados de cambio,
continuidad y causalidad nos hacen plantear, tal y como afirman Miralles y Gémez
(2016), que quizas presentemos en las aulas la historia de forma descontextualizada,
obviando las conexiones temporales entre los diferentes periodos o procesos. De ser asi,
¢el motivo de los bajos y moderados resultados en cambio, continuidad y causalidad recae

en la falta de conexiones temporales centradas en los operadores de caracter cronoldgico?

Otra categoria temporal compleja analizada y que ha generado dificultades a los
estudiantes es la permanencia®. Esta es concebida como una situacién que no cambia, es
decir, que resiste al cambio. Un operador muy parecido, por lo que respecta a su
significado, es la duracion®®. De hecho, para Torres (2001) la duracién esta dentro de la

permanencia. La duracion se podria definir como el flujo incesante de sucesos que

54 Se han desenvuelto de forma adecuada aproximadamente 3 de cada 10 estudiantes en 4.° de ESO y 5 de
cada 10 estudiantes en 2.° de Bachillerato (datos rendimiento maximao).
% Se han desenvuelto de forma adecuada aproximadamente 2 de cada 10 estudiantes en 4.° de ESO y 3 de
cada 10 estudiantes en 2.° de Bachillerato (datos rendimiento maximo).
% Se han desenvuelto de forma adecuada aproximadamente 3 de cada 10 estudiantes en 4.° de ESO y 6 de

cada 10 estudiantes en 2.° de Bachillerato (datos rendimiento méaximo).
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transcurre entre el comienzo y el fin de un proceso. No obstante, la duracion, a diferencia
de la permanencia, ha presentado resultados bajos en 4.° de ESO, donde menos de la
mitad de los estudiantes se han desenvuelto adecuadamente, y buenos, en 2.° de
Bachillerato, ya que mas de la mitad de los estudiantes se han desenvuelto
adecuadamente. Este hecho nos hace reflexionar sobre la relacion entre la comprension
temporal y el nivel de abstraccion, y preguntarnos si este nivel de abstraccion sin
concrecion cronologica, como por ejemplo es la permanencia, influye en la comprension

temporal de la historia.

Por Gltimo, se ha analizado la simultaneidad®’. Un operador de alta complejidad y que ha
presentado resultados muy bajos en 4.° de ESO y 2.° de Bachillerato, donde, por ejemplo,
en 4.° de ESO solamente 1 de cada 10 personas se ha desenvuelto de forma adecuada.
Este operador también tiene un caracter cronoldgico, es por eso que hay autores que
distinguen entre simultaneidad y contemporaneidad (Llusa, 2015). En el presente estudio
se ha hablado de simultaneidad cuantitativa (simultaneidad) y cualitativa
(contemporaneidad). Y en ambas simultaneidades solo 1 de cada 10 estudiantes ha
presentado resultados adecuados. Este hecho hace que reflexionemos nuevamente, por un
lado, de la falta de concrecion por parte de los estudiantes en la simultaneidad
cuantitativa. Y, por otro lado, y retomando la reflexion de la permanencia, nos
preguntamos si los resultados de dichas categorias temporales (simultaneidad y
permanencia) son debido a su nivel de abstraccion y su falta de concrecion cronoldgica.
Por lo que suponemos que si, ya que por un lado los resultados son semejantes en las dos
categorias y, por otro lado, las estructuras temporales muestran similitudes en su nivel de

abstraccion y su falta de limites temporales.

En definitiva, podemos decir que los tres operadores de caracter mas cronolégico (la
datacion, la sucesion y la secuenciacion) han presentado resultados bajos o muy bajos,
mientras que los operadores de caracter mas complejo y metaconeptual como la duracion,
el cambio, la continuidad y la causalidad han presentado mejores resultados, sobre todo
en 2.° de Bachillerato. La simultaneidad ha sido el operador temporal en el que mas

dificultades han mostrado los estudiantes, mientras que la periodizacion ha sido la

57 Se han desenvuelto de forma adecuada aproximadamente 1 de cada 10 estudiantes en 4.° de ESO y 2 de

cada 10 estudiantes en 2.° de Bachillerato (datos rendimiento méaximo).
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categoria temporal en la que mejor se han desenvuelto los estudiantes de 4.°de ESO y 2.°

de Bachillerato.

Estos resultados han matizado los niveles de dificultad de las categorias temporales
presentadas por Blanco (2007), que considera la datacion, la sucesién y la simultaneidad
operadores de baja dificultad; la permanencia, la secuenciacion, la continuidad, la empatia
y el cambio, como operadores de media dificultad; y la periodizacién, la duracion y la

causalidad como operadores de alta dificultad.

Asimismo, a partir de los resultados se ha observado como los estudiantes tienen
dificultades en aquellas actividades que deben esclarecer, comprender o interpretar
informacién con base en el conocimiento previo. Una tipologia de actividad que los
diversos estudios realizados de libros de texto en Valencia (Saiz, 2011; Saiz, 2013; Saiz
y Colomer, 2014) clasifican como tipologia 2, y que tienen una presencia moderada en
los libros de texto (4.2 ESO- 23,4 % y 2.° Bachillerato 35,8 %).

Los resultados han reafirmado, como expuso Blanco (2007), la falta de unanimidad en el
establecimiento de los niveles de dificultad de las categorias temporales. Incluso nos
preguntamos si realmente tenemos que hablar de niveles de dificultad, ya que, como
hemos visto, las categorias que supuestamente son de dificultad baja son en las que los
estudiantes se desenvuelven peor. Por eso, es dificil definir unas directrices didacticas
claras para un idéneo aprendizaje temporal, aun siendo la temporalidad una constante en

el curriculum.

En el curriculo analizado (Catalufia), los estudiantes al terminar la educacién superior
obligatoria deberian de tener un conocimiento adecuado de la totalidad de las categorias
temporales, aunque en ningin momento se especifique una competencia temporal entorno
a esos conceptos. No es hasta Bachillerato que se habla de la competencia en la dimensién
temporal de la experiencia social humana. Este aspecto refuerza la necesidad de crear

unas directrices claras para el trabajo de la temporalidad.

Sinos centramos en el OG.2. “analizar el rendimiento maximo de los estudiantes respecto
al uso de las categorias temporales en relacién con los niveles de escolarizacion y centros
seleccionados”, vemos coOmo se han planteado tres objetivos especificos para alcanzarlo.

Las tres acciones han buscado determinar, diferenciar y describir los distintos niveles de
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rendimiento maximo de cada uno de los operadores temporales o categorias temporales

en la conceptualizacion del tiempo por centro y curso seleccionado.

Como resultado de dichos andlisis se ha podido determinar que, de las diez categorias
analizadas, la periodizacion tiene un nivel de rendimiento maximo moderado en 4.° de
ESO (un poco menos de la mitad de los estudiantes) y bueno en 2.° de Bachillerato (méas
de la mitad de los estudiantes). El resto de las categorias temporales tienen unos niveles
de rendimiento maximo que se sitGan entre el diez y el cuarenta por ciento; a excepcion

del cambio y continuidad y causalidad en 2.° de Bachillerato.

Si nos centramos en los porcentajes del nivel de rendimiento maximo de cada una (ver
Tabla. 6.91 del analisis de los datos) de las categorias temporales analizadas y hacemos
una media aritmética global, vemos como en 4.° de ESO tienen un promedio del 22,37 %,
lo que se clasificaria como rendimiento del maximo esperado bajo, mientras que en 2.°
de Bachillerato tienen un promedio de un poco menos de la mitad (41,88 %), y, por tanto,

un nivel de rendimiento del maximo esperado moderado.

Estos datos nos han permitido tener una idea del nivel de dominio maximo que tienen los
estudiantes de 4.° de ESO y 2.° de Bachillerato en relacion con el uso de las distintas
categorias temporales. Sin embargo, los resultados han de analizarse en perspectiva, ya

gue son maximos totales.

Por tanto, por un lado, con el objetivo general 1 se han determinado cuales son las
estructuras temporales en relacion con su descriptor que presentan mas problemas en los
estudiantes y cudles son los errores mas frecuentes. Y, por otro lado, con el objetivo
general 2 se han marcado los niveles maximos de cada uno de los operadores o categorias

temporales.

Tras estos resultados se ha podido dar respuesta a las hipdtesis observacionales de esta
investigacion. La primera de ellas, de caracter descriptivo, planteaba que habia un
rendimiento muy bajo de las categorias temporales en los estudiantes de escolarizacion
obligatoria y posobligatoria. Una hipétesis observacional erronea, como ya hemos
justificado, ya que los resultados, tal y como se han analizado, no nos permiten constatar
que los estudiantes tienen un rendimiento muy bajo. Y aqui emerge la tercera limitacion
de la tesis doctoral, que se explica mas adelante, y que se puede resumir en que no se han

analizado logros notables de rendimiento.
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La segunda hipdtesis planteada en la investigacion, de caracter comparativo, planteaba
que los estudiantes de 2.° de Bachillerato tendrian un mejor rendimiento de las categorias
temporales que los estudiantes de 4.° de ESO. Una hipotesis correcta, ya que Si
recuperamos las medias aritméticas®® globales de todos los operadores temporales, vemos
como en 4.° de ESO tienen un nivel de rendimiento del maximo esperado bajo, mientras
que en 2.° de Bachillerato tienen un nivel de rendimiento del maximo esperado moderado.
Por tanto, podemos decir a mayor conocimiento de los temas historicos, mayor dominio

de la temporalidad.

Cabe remarcar que en dicha investigacion no se han podido alcanzar la totalidad de los
objetivos especificos planteados, dado que Unicamente se han determinado los grados de
rendimiento segun el curso analizado. La naturaleza de ciertos datos y la confeccion de
ciertas preguntas ha imposibilitado especificar el nivel de rendimiento maximo segun el

centro analizado.

No obstante, en el primer nivel de analisis si se han especificado las manifestaciones de
las categorias temporales por curso analizado. Este aspecto nos ha permitido tener una
idea superficial del nivel de rendimiento de cada uno de los centros. Esta percepcion
manifestada en el nivel 1 de andlisis va acorde, en aspectos genéricos, a la situacion
sociodemogréafica para generar indicadores educativos de éxito, especificados en la
recoleccion de datos: la muestra. Asi, se ha visto como los centros Optimos
sociodemograficamente para generar indicadores educativos de éxito han obtenido
resultados de mayor correccion que los centros moderados sociodemograficamente. Y los

centros de alta complejidad son los que han obtenido resultados de menor correccion.

Por ultimo, cabe destacar que la investigacion ha analizado las percepciones temporales
que tienen los estudiantes de 4.° de ESO y 2.° de Bachillerato, ya que queriamos saber
qué percepcién temporal tenian. Los resultados de las preguntas 1y 2 del instrumento nos
han mostrado que la percepcién temporal con mas coincidencia es la percepcion temporal
cronoldgica. Sorprende la poca percepcion temporal historica que tienen los estudiantes.
Estos resultados van en la linea de la ultima investigacion presentada por Pinto y Pageés
(2020).

%8 Teniendo presente todas las limitaciones que presentan dichos resultados.
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En definitiva, y respondiendo a la pregunta de la investigacion, podemos concluir que:

1) Los estudiantes de 4.° de ESO y 2.° de Bachillerato se han desenvuelto peor en las
categorias temporales de caracter mas cronologico (datacion, sucesion,
secuenciacion y simultaneidad cuantitativa) que en las categorias temporales
complejas (cambio, continuidad, causalidad y duracion).

2) Lasimultaneidad es la categoria temporal en la que més problemas han tenido los
estudiantes de 4.° de ESO y 2.° de Bachillerato a la hora de desarrollarla. Mientras
que, por el contrario, la periodizacion es la categoria temporal que mejores
resultados ha presentado.

3) A niveles globales y teniendo en cuenta Gnicamente los rendimientos maximos:
los estudiantes de 4.° de ESO tienen un promedio en el desarrollo de las categorias
temporales del 22,37 % (bajo), mientras que los estudiantes de 2.° de Bachillerato
tienen un promedio maés alto, el 41,88 % (moderado).

4) Los estudiantes de 2.° de Bachillerato se han desenvuelto mejor que los
estudiantes de 4.° de ESO a la hora de realizar las preguntas del instrumento.

5) Los estudiantes de 4.° de ESO y 2.° de Bachillerato tienen una percepcion residual
de la temporalidad histdrica.

Como hemos visto, la investigacion se ha situado en una tematica compleja y ain en
construccién por los investigadores de la didactica de la historia. El tiempo
tradicionalmente ha sido un foco de estudio desde el &ambito filoséfico, historico, fisico y
teolégico. No obstante, ya no puede relegarse Unicamente a dichos ambitos. Es
conveniente trabajar aspectos epistemologicos como el tiempo e incrementar
investigaciones al respecto, ya que solo de esta forma podremos encontrar métodos

Optimos para el desarrollo de la ensefianza del tiempo historico, es decir del Kairds.

7.2. Limitaciones

En la presente investigacion podemos determinar diversas limitaciones que han
condicionado el estudio de una u otra forma. Limitaciones que van desde el &ambito méas
conceptual al ambito mas metodoldgico, asi como limitaciones propias de un campo

nuevo y poco trabajado en la didéctica de la historia.
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Las primeras limitaciones que encontramos en dicho estudio hacen referencia a un ambito
mas conceptual. El corpus tedrico de la tesis ha intentado incluir elementos de la
historiografia, la filosofia, la psicologia y la didactica. Incluir cuatro disciplinas en un
mismo corpus tedrico ha hecho que no se haya podido profundizar mucho en cada una de
ellas, por lo que las narrativas no han podido reflexionar en cada uno de los temas

propuestos y se han centrado mas en enunciarlos.

Asimismo, encontramos limitaciones metodoldgicas. La primera de ellas esta en la
fiabilidad de los datos. Recordemos que para buscar dicha fiabilidad se buscé a dos
especialistas del ambito que categorizaran parcialmente los datos obtenidos y se aplico
una alfa de Krippendorff. De todo ello se obtuvieron unos datos altos de fiabilidad. No
obstante, tenemos que reconocer, tal y como expusieron Glaser y Strauss (2006) que el
método de comparacidn constante no garantiza que dos o mas investigadores obtengan el

mismo resultado de los datos.

La segunda limitacion esta en el propio instrumento. El instrumento pasé una validacién
de dos expertos, se hicieron varios pilotajes... no obstante, en ninguna de las fases nos
dimos cuenta que el planteamiento de las preguntas y la naturaleza de las mismas
(preguntas cualitativas y preguntas cuantitativas) hacia imposible, en algunas casos, su
correlacion. Este hecho imposibilita realizar estudios estadisticos mas complexos. De los
resultados obtenidos Unicamente se podian extraer analisis estadisticos descriptivos
(aunque también eran muy necesarios por la tipologia de estudio planteado en esta tesis
doctoral). Este aspecto demuestra una de las principales dificultades de la metodologia
mixta, ya que como dijo Ugalde y Balbastre-Benavent (2013) siguiendo la linea de Flick
es que “la combinacion siempre debe estar dirigida a convertir los datos cualitativos en
datos cuantitativos y viceversa. Pero es dificil encontrar casos donde se hayan integrado
ambos métodos apropiadamente, y a menudo lo que se hace es vincular los resultados de

las dos investigaciones” (p.185).

Y la tercera limitacion de dicho ambito esta en lo referente al nivel de rendimiento. El
nivel de rendimiento del que hablamos durante toda la investigacion es un nivel de
rendimiento mé&ximo. Por tanto, siempre hablamos de méximos obtenidos en el
instrumento. Este aspecto imposibilita, pues, saber los logros notables del 70 % al 80 %
o incluso del 90 %. Debemos tener muy en cuenta este item a la hora de interpretar los

datos y darles significado.
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Por Gltimo, encontramos las limitaciones propias de un campo nuevo. Este hecho ha
dificultado mucho la elaboracion de un estado de la cuestion propio del objeto de estudio.
Por lo que se ha optado por buscar investigaciones afines pero que tienen un objeto de
estudio distinto al presentado en esta tesis doctoral. Ademas, al ser un campo nuevo nos
hemos centrado en describir la situacién inicial del campo. Todo ello, mas las dificultades
metodoldgicas presentadas anteriormente, ha hecho que se haya realizado un andlisis muy

descriptivo de los datos analizados.
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Anexos

El aprender no puede limitarse a aceptar
pasivamente un contenido sin mas. (Prats y
Santacana, 2020, p.21)
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