borries nou 22/2/06 18:21 Pagina 3 $

INVESTIGACION
DIDACTICA

USO REFLEXIVO DE LOS MANUALES ESCOLARES DE HISTORIA:
RESULTADOS DE UNA ENCUESTA REALIZADA A DOCENTES,
ALUMNOS Y UNIVERSITARIOS!

BORRIES, BODO VON y KORBER, ANDREAS y MEYER-HAMME, JOHANNES (colaboradores)
Hamburgo

Resumen. Este estudio forma parte de un amplio proyecto, «<PARA la conciencia histdrica», y se centra en los manuales escolares. Los autores se pre-
guntan: ;Qué esperan los alumnos de los libros de texto? ;Cémo se utilizan realmente? ;Hasta qué punto se comprenden e introducen una concepcion
adecuada de la historia? Como resultado de reunir diversos materiales, rigurosamente construidos y analizados, los autores llegan a conclusiones poco
satisfactorias respecto a la posible construccion de la «conciencia histdrica» a través de los libros de texto.

Palabras clave. Manuales escolares, conciencia historica, fuentes y relatos, competencias lectoras.
Summary. This paper is part of a wide project «FOR historical consciousness» and focuses on school manuals. The authors ask the following
questions: What do students expect from textbooks? How are they really used? How far are they understood and up to what point do they introduce

an adequate concept of history? After having gathered different materials and rigorously built and analysed them, the authors reach not very
satisfactory conclusions with respect to a possible building of a «historical consciousness» through textbooks.

Keywords. School manuals, historical consciousness, sources and narrations, reading competence.

RETOS Y USO DE LOS MANUALES ESCOLA- son el recurso bdsico para la ensefianza, aunque no

RES gozan de una gran simpatia ni aprecio (Von Borries

1995, 1999). Pero: (Qué esperan los alumnos de
Si nos basamos en la opinién general y en el resulta- ellos? ;Coémo se utilizan realmente? ;Hasta qué
do de diferentes encuestas, los manuales escolares punto se comprenden y utilizan adecuadamente? Ini-
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ciamos a continuacién el estudio abordando una pri-
mera serie de cuestiones relativas a la pregunta: ;Qué
caracteristicas debe tener —segtin el alumnado y el
profesorado— un manual escolar??

Caracteristicas del manual ideal segiin alumnos y
docentes

Después de pasar el cuestionario que aparece en la
tabla 1 a alumnos de 6°, 9°, 12° curso, a alumnos uni-
versitarios y a profesores, se llegd a las conclusiones
siguientes: los alumnos estdn claramente a favor y
los docentes y los universitarios, en contra de: que el
manual suministre los datos para proceder a la «eva-
luacién», que den «una valoracion clara» de la histo-
ria y que hagan una reflexion sobre la historia «desde
la dptica correcta». Este desacuerdo entre alumnos y
profesores se repite —con unos valores algo maés
bajos— en la aceptacion de que los manuales den
«una dnica interpretacién (inequivoca)», y también

—con valores algo més elevados— en la forma de mos-
trar «cémo ocurrié realmente». Incluso las caracte-
risticas de «amenidad e interés» son mas importantes
para los alumnos que para los docentes.

El conjunto de todos estas respuestas ofrece una
medida o escala suficientemente fiable? acerca del
enunciado «manual escolar ideal como una repro-
duccion de la realidad», un concepto del todo iluso-
rio, mds presente en el alumnado (M ¢ cyrso = 4,22;
M o0 curso = 4,08; M 120 curso = 3,83) que en los univer-
sitarios (M ypiversitarios = 2,90) y los docentes (M gocen-
s = 2,93). Esta manera de entender los manuales se
va debilitando a lo largo de la escolaridad, pero real-
mente no desaparece hasta mds alld del bachillerato,
anivel de estudios especializados.

En cambio, alumnos y docentes estdn de acuerdo en
algunos puntos, por ejemplo: todos estin conformes
en que deberia garantizarse la multiperspectiva y la
ponderacién, exponerse los motivos que guian la

Tabla 1
El manual ideal.
(Natumnos = 838, Naocentes = 70, valores medios en una escala de 1 a 5).

El manual escolar debe: 6°-7° 9° 11° - 12° | Universitarios = Docentes
curso curso curso

Ser facilmente inteligible 4,75 4,67 4,50 4,09 4,14
Contener historias emocionantes e ilustraciones expresivas, ade-

mas de contenidos variados 4,56 4,49 4,19 3,80 4,90
Mostrar con claridad y de forma inequivoca lo que aconteci6 4,68 4,69 4,62 3,23 2,97
Dejar claros los nombres, datos, hechos y conceptos que se ten-

dran en cuenta realmente en la evaluacién 4,01 3,91 3,52 2,44 2,48
Permitir Unicamente una interpretacién de materiales y textos del

autor (inequivoca) 3,44 3,23 2,90 1,76 1,84
Ofrecer una valoracion clara 4,07 3,75 3,32 2,36 2,21
Considerar los acontecimientos desde el punto de vista correcto 4,04 3,79 3,74 2,57 2,56
En los materiales, indicar su origen y que punto de vista reflejan 3,86 3,86 4,07 4,67 4,52
Exponer los motivos y la forma de seleccién de las informacio-

nes 3,46 3,38 3,51 4,19 3,52
En las fuentes adjuntas no limitarse a los textos del autor, para asi

permitir la critica y la reflexién 3,60 3,63 3,98 4,59 4,37
Sopesar los aspectos positivos y negativos de los hechos y acon-

tecimientos 3,90 3,87 4,25 4,34 4,09
Hacer referencia por igual a los vencidos y sin poder, como a los

vencedores y gobernantes 4,04 4,02 4,05 4,19 4,28
Capacitar y animar a los/las lectores/as a formarse su propio jui-

cio 4,14 4,00 4,37 4,84 4,79
Plantear elevadas exigencias de comprension del lenguaje y con-

ceptos 3,29 3,09 3,09 2,89 2,97
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seleccién de los contenidos y de las interpretaciones
y permitir una reflexién y un razonamiento propio.
Parece ser que actualmente éste es el objetivo valido.
Los resultados obtenidos en el enunciado «el manual
escolar ideal como materia para la reflexion metodi-
co-plural» también pueden agruparse en una escala
bastante indicativa*. Esta conviccién, tal y como
muestran los valores medios de los alumnos (M ¢ curso
=3,83; M ¢¢ curso = 3,80; M 120 curso = 4,03), de los uni-
versitarios (M ypiversitarios = 4,47) y de los docentes (M
docentes = 4,260), continta arraigdndose durante la etapa
de socializacion, aunque desde los inicios se eviden-
cia que estd bastante consolidada.

En conjunto, el resultado fue sorprendente: sin perjui-
cio de algunos acuerdos, en general, los jovenes tie-
nen una concepcion del manual muy distinta a la del
profesorado porque su visiébn no implica reflexion,
dado que tienen una representacién ingenua de la rea-
lidad. ;Dénde y como transmite el profesorado al
alumnado lo que le parece bien y lo que encuentra ilu-
sorio de los manuales? Y, ;cémo puede un/una alum-
no/a reflexionar sobre las interpretaciones implicitas
en la «reconstruccion» y la «deconstruccion» del
conocimiento histérico, cuando todavia se tiene, de la
historia, un conocimiento ilusorio e ingenuo?

Tanto para el proyecto general «Fomento y desarro-
llo de la conciencia histérica reflexiva y autoreflexi-
va a partir de la ensefianza de la historia» («<PARA la
conciencia histérica») como para este proyecto par-
cial «Analisis de los manuales escolares» (direccidn:
Waltraud Schreiber), conviene no limitarse Unica-
mente al estudio de los manuales, sino conocer su
aceptacion y relevancia para el profesorado y el
alumnado a partir de las respuestas obtenidas en la
encuesta. Por otra parte, también se debe saber a qué
tipo o tipos de manuales hacen referencia las opinio-
nes y los dictimenes de los encuestados de la mues-
tra realizada en el 2002, y cémo deben clasificarse
los textos seleccionados extraidos de los libros de
texto habituales.

Uso real de los manuales desde la perspectiva del
alumnado y el profesorado

Los analisis de la ensefianza de la historia son, desde
el punto de vista metddoldgico, mds complejos que
los proyectos parciales dedicados al andlisis de direc-
trices y manuales escolares; por este motivo se han
convertido en algo excepcional (iltimos andlisis:
Klose, 1994; Schmidt/Keuffer, 2000; Hollstein, entre
otros, 2002). De ahi que las informaciones obtenidas
del profesorado y alumnado (Von Borries, entre otros,
1995, 1999) adquieren mayor importancia. Asi pues,
en este punto tiene interés comentar un grupo de pre-
guntas (Tabla 2) de la encuesta del 2002, planteadas
tanto al profesorado como al alumnado sobre el item
«¢Qué uso se hace efectivamente del manual?»>

ENSENANZA DE LAS CIENCIAS SOCIALES, 2006, 5

Segtin alumnos y docentes, el manual se utiliza mas
en el aula que en casa; parece que los deberes ya no
son habituales en la asignatura de historia. El traba-
jo realizado durante la clase —también en este punto
estdn relativamente de acuerdo profesorado y alum-
nos— se basa mds bien en la comprensién de las
fuentes del texto y las ilustraciones que en la discu-
sién sobre «las dificultades y contradicciones» y en
«la critica y verificacién». Incluso el uso de los tex-
tos del autor y el establecimiento de relaciones se
orientan a la simple obtencién de informacidn.
Dicho de otra forma: en la gran mayoria de los casos
no se produce —segtin declaracién del propio profe-
sorado y alumnado— un tratamiento de la historia
marcadamente reflexivo.

Los datos pueden resumirse asi: a) del «uso del
manual en casa» surge esta escala®: M gcuo = 3,05;
M gocurso = 2,56; M 120curso = 2,62; M profesorado = 2,32
b) Del «uso del manual en clase», aunque incluye el
trabajo con fuentes, el uso del relato y la critica del
manual, se obtiene un resultado’ atin m4s consisten-
te: M gcurso = 3,325 M gocurso = 3,09; M 120curso = 2,73; M

profesorado = 9>

Segtin estos datos, el uso del manual es, en general,
muy bajo, en especial durante el trabajo en casa. El
profesorado insiste mayormente en su uso en clase
mds que en casa, al contrario que el alumnado. Este
hecho debe estar relacionado con la «respuesta de-
seada socialmente»®.

Logica cognitiva de la historia. Comprension de
fuentes y relatos por parte de los jovenes

El manual de historia ideal, segtin los jovenes, podria
compararse con los manuales existentes y su valora-
cién, aunque seria muy costoso. Asi, pues, analizare-
mos aqui el concepto de fuente y relato, que también
ofrece informacién sobre la conciencia de las «funcio-
nes de reconstruccién y deconstruccién» de la historia,
puesto que, para la 16gica cognitiva de la asignatura de
historia —sin perjuicio de cualquier coincidencia de
detalles y segtin el planteamiento—, la diferenciacién
entre «fuentes» y «relatos» es fundamental.

Desde hace tiempo existen motivos suficientes para
temer que los alumnos alemanes (;s6lo los alema-
nes?) se estén formando la idea errénea, a causa de
una enseflanza «orientada a las fuentes», de que las
fuentes son «objetivas» —y de que, por el contrario,
los relatos son «tendenciosos» (compare Von
Borries, entre otros, 1995, 1999). Precisamente, esta
tesis se ve reforzada por la encuesta piloto para la
cual hemos formulado dos aseveraciones «descripti-
vo-incuestionables», dos «objetivas», dos «construc-
tivas» y dos «errdticas» respectivamente.

Desde el punto de vista cuantitativo las argumenta-
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Tabla 2
Uso de los manuales desde la perspectiva del profesorado y el alumnado.

(N umnos = 838, Ny ones = 70, valores medios en una escala de 1 a 5).
6°-7° 9° 11° - 12° Docentes
curso curso curso
Antes de la clase debemos / deben leernos / leer algunas de las
paginas siguientes como preparacion 2,88 2,37 2,51 1,95
Tras la clase deberfamos / deberfan volver / volverse a leer en
casa las dltimas paginas como repaso 3,19 2,60 2,57 2,27
Con el manual obtenemos / obtienen sobretodo una idea general
para el préximo examen 3,32 2,73 2,82 2,67
Durante la clase trabajamos / trabajan algunos fragmentos con-
juntamente 3,98 3,70 3,11 3,05
Profundizamos / profundizan en los acontecimientos y su clasifi-
cacion a partir de los textos conexos de los autores del manual 3,18 3,00 2,57 2,66
Durante las clases discutimos / discuten sobre las dificultades y
las contradicciones en el manual 3,32 2,71 2,35 2,58
Verificamos / verifican y resefiamos / resefian el contenido del
manual con la ayuda de otros materiales 2,68 2,21 2,02 2,52
Trabajamos / trabajan con las fuentes escritas para reconstruir
hechos pasados y formas de pensar 3,60 3,33 3,24 3,72
Analizamos / analizan las ilustraciones de los objetos / imdgenes
de la época, asi como mapas, tablas y gréficos 3,30 3,59 3,09 3,96
En lugar de un manual de historia utilizamos / utilizan hojas de
ejercicios, fotocopias, peliculas, etc. 3,14 3,36 3,52 4,03
Leo / leen en casa voluntariamente grandes parrafos de mi / su
manual de historia 2,30 2,06 2,17 2,44

ciones del todo correctas («materia prima», «coeta-
neo») obtienen la mayor aprobacién (M 3,80),
pero les siguen muy de cerca las «oiajetwlstas»
(«objetivo», «integro») (M . = 3,45) y las «cons-
tructivistas» («necesidad de comprobac1on» «lagu-
nas») (M = 3,50). Los més jévenes aceptan antes
las aportacmnes de las fuentes (M = 3,15) que la
de los relatos (M =2,66). Se trata de un resultado

por los aspirantes al bachillerato. ;Cémo es posible
atribuir a las fuentes «todos los hechos importantes»
y a la vez aceptar, a pesar de ello, la existencia de
«lagunas»? ;Cdémo es posible considerar las fuentes
«objetivas» y aun asi exigir su «verificaciéon» por
parte de cientificos con sus «arbitrarias» interpreta-
ciones? Lo mdés grave: la «verificacién de lo que
puede extraerse de forma fiable de las fuentes» goza

bastante claro. Por- 01erto los universitarios —como
jovenes expertos— destacan considerablemente mas
los items «descriptivo-argumentativos» y «construc-
tivos» que la media. Por lo contrario, se mantienen
més al margen en las opiniones «objetivistas» y
«erraticas».

También los alumnos de 6° estdn de acuerdo con las
argumentaciones «constructivistas» (M = 3,70 y
3,28), pero también en la misma medida con las
«objetivistas» (M = 3,87 y 3,77). Los items descrip-
tivo-argumentativos tan s6lo se encuentran a unos
pocas décimas de ventaja (M = 3,87 y 3,77); la con-
tradiccién interna tampoco parece ser apreciada ni

de una baja aceptacion incluso en el 12° curso’. Los
conceptos «correctos» de fuente —sobretodo la
variante método critico— no se adquieren de una
forma continuada'®. Existe un auténtico contraste
entre los universitarios y el resto. Hasta el 9° curso,
los alumnos no se desprenden apenas de las ilusio-
nes, los juicios se desarrollan con lentitud y la capa-
cidad critica incluso disminuye. Para la famosa
«orientacién consistente en ir a las fuentes» y «orien-
tacién consistente en iniciar a los alumnos en el
método histdrico», esto supone un fuerte revés.

(Cémo es posible, aunque se tenga tan sélo una idea
vaga de la historia, sobretodo en las argumentaciones

ENSENANZA DE LAS CIENCIAS SOCIALES, 2006, 5
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Tabla 3
Concepto de fuente y relato.
(N atumnos = 838, valores medios en una escala de 1 a 5).

6°-17° 9°
curso curso

11° - 12°
curso

Universi-
tarios

Las fuentes son la materia prima; los relatos, el resultado de la
historiografia 3,69 3,71 3,77 4,13

Las fuentes proceden de la época en que acontecen los hechos (o
sustituyen documentos anteriores perdidos); sélo de esta forma es
posible descubrir algo mas 3,72 3,81 3,87 4,01

Las fuentes son los Unicos elementos objetivos que poseemos.
Los relatos ofrecen pensamientos subjetivos e interpretaciones 3,67 3,68 3,59 3,29

Las fuentes contienen todos los hechos importantes; el resto es
interpretacion y bastante arbitrario 3,62 3,55 3,17 2,50

Las fuentes a menudo se han inventado, falsificado o son false-
dades; la ciencia de la historia es la responsable de seleccionar lo
fidedigno 3,47 3,25 3,28 3,87

Las fuentes son incompletas; los relatos deben tenerlo en cuenta
y compensarlo 3,45 3,31 3,70 4,24

Las fuentes son ilustrativas, variadas y emocionantes —al contra-
rio que las aburridas argumentaciones de cientificos y autores de
manuales 3,32 3,26 3,09 2,76

Las fuentes se componen mayoritariamente de viejos escritos ina-
nimados, aburridos; es el relato del historiador el que los con-

vierte en «historias» emocionantes

3,06 2,82 2,49 2,00

«descriptivo-explicativas» y «constructivistas», mar-
car con una cruz otra cosa que no sea la respuesta
maxima «si, exacto» (5)? ;Como es posible en el
caso de los mds jovenes (tan amigos como enemigos
de las fuentes) no exceder de un valor medio (3)?
Pero ademads estas opiniones se dan masivamente en
los resultados del 12° curso e incluso de forma gene-
ralizada entre los universitarios. Tampoco en el
bachillerato se ha alcanzado la comprensiéon de la
l6gica cognitiva de la asignatura de historia —a pesar
del entusiasmo superficial y convencional que
demuestran por las fuentes desde 6° curso.

La confrontacién entre la frase absurda adversa a las
fuentes y la favorable a las fuentes sobre aburrimien-
to y animacién es muy reveladora: efectivamente
desde 1970 se ha impuesto, por parte de los docentes,
una aceptacion de la inevitabilidad de las fuentes, asi
como una desconfianza (m4s bien hipercritica) con-
tra el relato («claro recelo ideoldgico»). De este
modo se limita la funcién de la historia cientifica a la
«edicién de fuentes», se niega su cardcter de «tarea
de interpretacién» (también seleccidn, retrospeccion,
perspectiva, contextualizacién y formacion de sinte-
sis)l.llncluso tiende a un «malentendido neopositivis-
ta»".

ENSENANZA DE LAS CIENCIAS SOCIALES, 2006, 5

SOBRE EL METODO DE LA CONSULTA Y EL
ESTADO DE LA VALORACION

Se empez6 trabajando con los resultados practicos
obtenidos en la consulta del 2002, que, aunque no
son espectaculares, si son bastante interesantes,
hacen referencia directa al fundamento tedrico del
proyecto «Fomento y desarrollo de una conciencia
histérica reflexiva y (auto)reflexiva a partir de la
enseflanza de historia (“PARA la conciencia histori-
ca”’)» y pueden vincularse con el resto de proyectos
parciales. Lamentablemente no puede afirmarse que
los resultados obtenidos sean tan satisfactorios como
interesantes: se hace precisa una cierta disposicion a
la investigacién para estudiar hechos que invalidan
las propias ideas e ilusiones mds apreciadas. El empi-
rismo puede ser cruel.

Muestra no representativa 2002 (Njumnos = 1.250,
Ndocentes = 70)

En primer lugar debemos mencionar algunos aspec-
tos referentes al método. El estudio se realizé duran-
te el verano, otofio e invierno del 2002 en los cursos
escolares de 6° a 12° en paises de lengua alemana, asi
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como en seminarios de escuelas superiores. Partici-
paron aproximadamente 1.240 alumnos Y, universita-
rios (N = 838 en el cuestionario cerrado'? y N = 413
en el abierto), asi como 70 docentes. Cerca de 180
alumnos participantes provenian de Austria y 120 de
Hungria. Dentro de Alemania se consideraron en
igual medida los («nuevos») linder del este, Baviera
y los ldnder noroeste (gobernados en aquel momento
o hasta entonces por el SPD)'3.

Se hace preciso comentar la inclusion de estudiantes
de magisterio de la asignatura de historia como cuar-
to grupo de alumnos, mientras que, en anteriores
estudios —al igual que ahora—, sélo se habia conside-
rado 6°, 9°y 12° curso'* (compare Von Borries, entre
otros, 1995; Von Borries, entre otros, 1999). Este
hecho se produjo casi por azar —algo asi como un
deseo vivo—, aunque rdpidamente pudo evidenciarse
que se ganaba un instrumento de andlisis de elevada
utilidad, que podia servir sobre todo para la estima-
cién de grados de dificultad. Los universitarios reali-
zan otros progresos de aprendizaje —mds alld del
nivel de los estudiantes de bachillerato— y a la vez
representan, de forma ya bastante precisa, las opinio-
nes del profesorado; o sea, que su inclusién en el sen-
tido de una «investigacion sobre un proceso de capa-
citacién» psicoldgica es del todo imprescindible.

La muestra no es significativa (jpor desgracia algo
inevitable!). Los docentes se captaron en los grupos
de trabajo de profesores de «<PARA la conciencia his-
térica» y en actividades de formacién continuada del
profesorado. Se trata, naturalmente, de voluntarios
que, con toda probabilidad, por término medio, estdn
mdas comprometidos y calificados que la media.
Resulta dificil valorar la distancia real de esta venta-
ja'>, aunque no debe ser insignificante.

Los docentes escogieron a los alumnos; su participa-
cioén ya no fue —si se puede decir asi— tan voluntaria.
Aqui, pues, no se produce el efecto positivo propio
del autoreclutamiento; sin embargo, probablemente,
si se produzca un efecto positivo en el caso de profe-
sores y profesoras mas interesados y capacitados que
el promedio. No obstante, no se valora este efecto
como algo demasiado importante —tras experiencias
anteriores todavia menos, debido a las cuotas de
varianza definidas por tipos de ensefianza (compare
Von Borries, entre otros, 1995, 1999). Tiene una
mayor relevancia el hecho de que no se encuentren
representados los diferentes centros educativos de
forma proporcional. Ahora bien, la mayoria de datos
proceden de un tipo de escuela mayoritario. O sea,
que en conjunto se considera que, tanto respecto al
profesorado como al alumnado, en general o por tér-
mino medio, las capacidades para la problematizacion
temdtica y la reflexion histérica seguramente no seran
mayores, sino incluso algo inferiores o quizds consi-
derablemente inferiores que en nuestra muestra.

Tipo y aceptacion del instrumento

Un punto esencial del cuestionario cerrado que
hemos utilizado eran las opiniones sobre el manual
escolar ideal, su uso y su valoracion (de las obras uti-
lizadas realmente en clase); ademas se afiadieron ase-
veraciones sobre la comprensiéon de los términos
fuentes y relatos, que —a raiz de la tendencia «orien-
tada a las fuentes» de todos los manuales nuevos—
resulta decisiva. El segundo punto se basaba en el
anélisis y la comparacion detallada de tres manuales
—bastante divergentes— y se trabajaron fragmentos de
dichos manuales sobre Bonifatius.

El libro A (Zeiten und Menschen, vol. 2; Paderborn
[Schoningh] 2001, p. 28) representa el tipo moderno
del manual de historia «orientado a la metodologia»
con detalles sobre las formas de interpretacién y
comprension, aunque practicamente sin un texto des-
criptivo del autor del manual. Ademds contiene un
grave error en la informacion sobre las fuentes, ya
que —pasando por alto las cartas de Bonifatius— afir-
ma que Unicamente existe una biografia y dos minia-
turas, datadas erroneamente.

El libro B (Geschichte fiir morgen. Manual de ejerci-
cios para la ensefianza de la historia en secundaria I,
vol. 1; Frankfurt/M. [Hirschgraben]? 1979, p. 184,
206) debe considerarse un manual de ejercicios de
los afios setenta, clasico «orientado a las fuentes»,
que —a pesar de no ser para la escuela superior— pre-
supone conocimientos previos sobre el contexto, sin
mencionarlo, pero practicamente no deja apreciar el
enfoque ideoldgicamente critico en el fragmento
escogido. El libro B rebate, mediante la cita de una
carta y una miniatura adicional, la afirmacién del
libro A respecto a las fuentes.

El libro C (Weltgeschichte im Bild 6° material de
ensefanza de la historia mundial y suiza para el 5°y
6° curso; Buchs [Editorial de material de ensefianza
del cantén Aargau] 7a. ed., 2000, p. 99) se presenta
como un «libro de relatos» todavia muy popular «con
orientacion en la materia», pero de facil lectura para
nifios, sin una diferenciacion real entre «la parte de
las fuentes» y la «parte del relato». Es la tinica obra
que se esfuerza en compensar la falta de fuentes
sobre los «paganos», forzando un intento de empatia
y con ello hacer comprensivo el conflicto.

A pesar de que se trataba de la investigacién de capa-
cidades reflexivas en el sentido de «<PARA la con-
ciencia histérica», los conceptos centrales del funda-
mento de la teorfa de esta unién de proyectos, por
ejemplo, competencia comunicativa, contextualiza-
cion, narratividad o deconstruccion no pudieron ser
incorporados literalmente en las preguntas a alumnos
o docentes. Esto hubiera sido sencillamente incom-
prensible. Por tanto, se hizo imprescindible una cui-
dadosa conversién en términos de cotidianidad. Es
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Tabla 4

Escala de competencias lectora segtin PISA 2000.

Tarea lectora: «Extraer informacién»

Tarea lectora: «Interpretacion del
texto»

Tarea lectora: «Reflexionar y eva-
luar»

V Ubicar multiples informaciones no
destacadas e inferir qué informacién
es relevante —con forma y contenido
desconocidos

Comprension completa y especifica de
un texto con tema y forma desconocidas

Evaluacién critica o construcciéon de
hipétesis con la ayuda de conocimientos
especializados, manejo de conceptos
que difieren de las expectativas

IV Ubicar maultiples informaciones
implicitas en un texto de forma des-
conocida

Interpretar las sutilezas del lenguaje en
fragmentos del texto considerando el
texto completo para la interpretaciéon o
la comprensién y aplicacién de categori-
as en un contexto desconocido

Valorar un texto de forma critica y for-
mular hipétesis sobre informaciones,
con la ayuda de conocimientos explici-
tos y generales; comprension precisa de
textos largos y complejos

IIT Ubicar informaciones dispersas y
reconocer sus relaciones, que deben
cumplir varios criterios; con la difi-
cultad de informaciones posible-
mente correctas y en competencia

Contrastar e integrar diferentes frag-
mentos del texto, para identificar una
idea principal, comprender una relacién
y poder sacar conclusiones; comparar,
contrastar o clasificar en categorias y
todo ello con informaciones relevantes
que compiten entre si

Establecer relaciones, comparaciones y
argumentos o evaluar caracteristicas del
texto, comprensién detallada del texto
relaciondndolo con la experiencia de la
vida cotidiana o la relacién con conoci-
mientos cotidianos mas especificos,
deduccién de los factores relevantes

II Ubicar informaciones que deben
cumplir multiples criterios o que
deben ser razonadas; seleccién difi-
cultada por informaciones en com-
petencia

Identificar la idea principal formulada
con discrecion, comprender relaciones y
categorias simples; detectar compara-
ciones y contrastes propios de una sola
categoria del texto

Comparar varias relaciones entre el
texto y sus conocimientos externos o
realizar asociaciones basdndose en su
experiencia y actitudes personales para
explicar una caracteristica del texto,
ampliar su comprensién

I Ubicar una informacién explicita,
con un tnico criterio a cumplir, entre

Identificar la idea principal del texto o el
proposito del autor, con tema conocido

Establecer una conexion simple entre la
informacién del texto y la vida cotidia-

poca informacién en competencia y relevante

na, a partir de una indicacion precisa

(Segtin: Artelt 2001, p. 89)

vélido tanto para los grupos de preguntas referentes a
los «manuales escolares» y al «concepto de fuente;
aunque, en ambos, practicamente no pueda distinguir-
se «reconstruccién» y «deconstruccién», como para
los items referentes a los fragmentos de los manuales.
En este caso, las capacidades analiticas de decons-
truccién se incluyen, consecuentemente, a través de
preguntas separadas para las tres versiones; pero los
actos sintéticos de reconstrucciéon se comprueban
mediante ejercicios comunes para las tres variantes.

La versién de cuestionario utilizada —con cuatro
variantes segtin los grupos de edades— lamentable-
mente no es ideal ni perfecta. Resulté ser excesiva-
mente larga y demasiado compleja, no tinicamente
para 6°y 7° curso, que podian saltarse la dltima parte,
aunque menos de la mitad asi lo hicieron. A pesar de
que este hecho representa una sefial alentadora de la
aceptacion, la disposicion y las ganas de participar,
éstas fueron inferiores a las de 1992 (compare Von
Borries, entre otros, 1995, p. 29 y ss.) y a las de 1994
(compare Von Borries, entre otros, 1999, p. 34), sien-
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do también especialmente vdlido para la encuesta
realizada al profesorado. ;{Es una muestra ya —segun
TIMSS y PISA- de fatiga empirica, de aversién a ser
objeto de ensayo?

Como defensa del instrumento excesivamente largo
y complejo, podemos afiadir que, de hecho, habia-
mos planificado un proyecto piloto y no pretendia-
mos proceder a una extensa recogida de datos; por
ello se intenta probar un nimero de items mayor del
que se va a utilizar finalmente. No pudimos realizar
una supresion, un acortamiento, ni una simplifica-
cién del cuestionario en medio del proceso, cuando
los problemas financieros eran palpables, aunque
existe una excepcion importante. Tenemos la impre-
sién de que el estudio de los tres fragmentos de los
manuales sobre la misién y el martirio de Bonifatius,
el «apdstol de los alemanes», basado en marcar con
una cruz, no ha sido ni fécil, ni motivador para los
alumnos. Durante la valoracién —y en las entrevistas
posteriores— daba la impresién de mucha arbitrarie-
dad al situar la cruz.
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Por ese motivo sustituimos en el dltimo tercio de los
encuestados la version «cerrada» por una «abierta»,
la cual no se basaba en introducir «pasivamente»
reacciones, juicios, intentos de empatia propios, etc.
en categorias preestablecidas, sino que se trataba de
un ensayo escrito, corto, «activo», en el cual se debia
escribir con relacién a preguntas concretas. Este
cambio caus0, entre otras cosas, la esperada y eleva-
da pérdida de datos propia de un procedimiento de
este tipo. Sin embargo, este material adicional cuali-
tativo (N =413) complementa y ilustra los resultados
de la muestra parcial «cerrada» (N = 838), pero no la
sustituye ni la devalda. Al contrario, incluso bajo el
molesto ruido de una grabacién puede escucharse
con claridad la melodia bésica de la pieza musical
(en este caso, la limitada capacidad de reflexién y el
notorio sobreesfuerzo hecho procurando textos e
ilustraciones).

La relativamente escasa aceptacion de los cuestiona-
rios por parte de alumnos y docentes y su repercusion
sobre el resultado no deberia sobrevalorarse. Estudios
especiales en relacién con PISA han dado, entre otras
cosas, como resultado, que el anuncio de dar al cues-
tionario el valor de un examen e, incluso, la promesa
de un premio por los resultados no produce ningin
efecto positivo notable (Baumert, entre otros, 2001,
pp. 57-61) comparado con el simple anuncio en rela-
cién con otros paises. Dicho de otro modo: la escuela
no deja de ser la escuela; como alumno se hace lo que
se espera y lo que se considera que se puede exigir,
manteniéndose emocionalmente a distancia y sin rea-
lizar un esfuerzo cognitivo. No existen datos que
hagan pensar que los encuestados se hayan tomado el
test menos en serio y hayan realizado el trabajo con
menor atencién que durante dos horas de clase nor-
males —jmds bien al contrario!

Calidad de los datos

(Qué influencia tiene todo ello en la calidad de los
datos? Naturalmente no se debe quitar importancia a
la excesiva longitud y complejidad del instrumento
de investigacién. Por otra parte, seria del todo injus-
tificable rehuir que los resultados empiricos —de tres
métodos: marcar con una cruz, entrevistas y ensayos
cortos— son resultado de un método que no es sufi-
cientemente fiable. Este tipo de «huida de la reali-
dad» y «castigo del mensajero con malas noticias»
tiene tradicion entre los didactas y practicantes, pero
no por ello deja de ser ilegitimo.

Si se trata de hacer una critica y supervision metodo-
l6gica, debe realizarse —jpor favor!— tnicamente de
forma concreta y en detalle, mejor aun con un méto-
do mds elaborado y exacto (pues cualquier método
de ciencias sociales estd limitado y tiene sus costes).
Por lo demas, los resultados no son satisfactorios ni
libres de sorpresas, pero —justamente por ello— son
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altamente impresionantes y consistentes. La influen-
cia de la edad, el sexo, los items de control directos y
las relaciones correlativas hablan reiteradamente a su
favor.

La relacién de personas, también jévenes, con la historia
No es un puro proceso racional, sin fines, sino un proceso
de utilidad para la vida bajo necesidades mentales espe-
cificas. Las contradicciones entre diferentes enfoques o
entre suposiciones y conclusiones no son un argumento
contra el procedimiento de medicién, sino —en caso de
poder ser puesto en claro de forma tedrica— un punto
importante a favor de la investigacién y su método. Que
las afirmaciones e items aislados sean ambiguos o suges-
tivos no puede rebatirse en cada caso. Las observaciones
y comentarios favorables a ello de los participantes no
son menos frecuentes que las criticas. Y de cuando en
cuando se alaban los mismos items como habilidosos,
aunque otros los encuentren primitivos o sugestivos
incluso cuando las «trampas» deliberadas tampoco estan
prohibidas si se encuentran aseguradas por items parale-
los formulados de forma menos llamativa.

Para dar un ejemplo: naturalmente existen «listillos»
aislados (también entre los universitarios) que, en el
cuestionario sobre el ideal de manual, en la pregunta
sobre el «punto de vista correcto», afladen un inte-
rrogante, no rellenan ni un sélo item de todo el cues-
tionario (en lugar de marcar la respuesta del «no» de
forma clara) y se quejan al final de que el instrumen-
to contiene deliberadamente items totalmente dife-
rentes y de que una formulacién «provocativa» de
este tipo se controla mediante otras informaciones (p.
e., correlaciones). Estos sabelotodos caen en la tram-
pa de la provocacidn; o sea, que se comportan igual
que aquéllos que exigen explicitamente, en el
manual, el «punto de vista correcto».

Se trata, pues, de un resultado interesante, que no se
hubiera descubierto nunca sin un cuestionario tan
«tonto» y «sugestivo». Dicho de otra forma: algunos
puntos criticos aislados meditados pueden ser perfec-
tamente justificados y deberian tenerse en cuenta en
caso de una réplica mayor para su mejora. No existe
una base congnitivamente consistente para un recha-
70 global de la encuesta —o de los resultados— a causa
de supuestas carencias del método.

Los materiales adicionales cualitativos (entrevistas
posteriores, muestra de control con ensayos cortos) se
han consultado a nivel comparativo aunque —por
razones econdémicas, como de tiempo— no se han teni-
do en cuenta sistemdticamente en esta valoracién. A
continuacién se argumenta, bdsicamente, con valores
medios clasificados por grupos de edades y de forma
aislada con correlaciones, aunque la presentacién de
porcentajes resulta mds sencilla de comprender y pre-
cisa mds espacio y dedicacién de tiempo para su
representacion. Adn no hemos tenido suficiente tiem-
po para elaborar graficos, asi que los/las lectores/as
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deberdn contentarse con las tablas. Se sobrentiende
que aqui s6lo pueda presentarse una pequefia selec-
cién de las respuestas. Se tratard de ilustrar con exac-
titud microprocesos de aprendizaje y obsticulos de
aprendizaje en el campo de la historia.

CAPACIDAD LECTORA, USO Y REFLEXION
DE LA LECTURA (READING LITERACY IN
HISTORY)

Como ya es sabido, PISA 2000 ha realizado un
exhaustivo estudio de la capacidad lectora de jovenes
alemanes (de 15 afios, o sea, basicamente en el 9°
curso, como nuestro grupo central de alumnos ). Para
nosotros, este estudio tiene una gran importancia;
puede servirnos como ejemplo, como suministrador
de teoria y como ratificacién, pero también como una
alerta de esfuerzos excesivos. Una especial impor-
tancia adquiere el hecho de que PISA Reading Lite-
racy ha realizado su investigacion en cinco niveles de
competencia y tres dmbitos de comprension (Tabla
6), como «obtencién de informacién», «interpreta-
cion del texto» y «reflexién y evaluacion del textox.
Aunque con métodos de medicion muy distintos,
hemos intentado, mds bien aspirado a, realizar algo
parecido: incluir, en la medicion'®, la reflexion expli-
cita, metddica como lectura profundizada.

Extraccién de informacion como «reconstruccion
y deconstruccion» con foco en el «pasado»

A partir de los tres fragmentos de los manuales
puede realizarse un andlisis diferenciado de la com-
prension del texto. Se trata de marcar con una cruz

si unas frases concretas son «ciertas», «erroneas» o
«dudosas», segun el libro. La afirmaciéon «Bonifa-
tius s6lo es conocido por una Unica imagen (minia-
tura) y por un tnico relato de su vida (biografia)»
debe ser, por ejemplo, respondida: a) segtn el libro
A (cierta) (6° curso, 33%; 12° curso, 44%); b) segin
el libro B —a causa de la cita extraida de una colec-
cién de cartas— (falsa) (6° curso, 52%; 12° curso,
69%); y ¢) segtn el libro C (dudosa) (6° curso, 47%;
12° curso, 54%). Por el contrario, la afirmacién
«Bonifatius escribié cartas, que se han conservado
hasta el dia de hoy» debe considerarse falsa segin el
libro A (6° curso, 9%; 12° curso, 25%), correcta
segun libro B —a causa de la cita— (6° curso, 24%;
12° curso, 29%) y dudosa, segtin libro C (6° curso,
44%:; 12° curso, 54%). La cuota de éxito —en este
caso eminentemente univoco (de los items c y f)— es
del 46% (6° curso, 35%; 9° curso, 41%; 12° curso,
46%;, universitarios 75%). El resultado resulta ain
mads lamentable, si se tiene en cuenta que existe una
tasa de probabilidad del 33%"".

La medicién de la capacidad de obtencién de infor-
macion es, desde el punto de vista estadistico, con-
vincente, puesto que la fiabilidad es satisfactoria
(alfa de Cronbach = .88, en los tres manuales indivi-
duales: alfa de Cronbach.70 respectivamente). Natu-
ralmente resulta tranquilizador que la comprension
mejore a medida que aumenta el nivel del curso.
También las elevadas correlaciones con una medi-
ci6én igualmente convincente del «Conocimiento de
los diez mandamientos» (r = .40) y del «Conoci-
miento cronolégico general» (r = .49), que ademads se
encuentran estrechamente relacionadas entre si (r. =
.46), contribuyen a aceptar que las capacidades cog-
nitivas se determinan de forma bastante vélida y

Tabla 5
Comprension lectora (soluciones correctas en %).
Nalumnos =838.

6°-7° 9° 11°-12° Univer-

curso curso curso sitarios
Fuentes s6lo vida de Bonifatius y miniaturas (libro A: +) 33 34 44 82
Fuentes sélo vida de Bonifatius y miniaturas (libro B: -) 52 71 69 93
Fuentes sélo vida de Bonifatius y miniaturas (libro C: 0) 47 47 54 81
Existencia de cartas de Bonifatius (libro A: -) 09 18 25 70
Existencia de cartas de Bonifatius (libro B: +) 24 25 29 43
Existencia de cartas de Bonifatius (libro C: 0) 44 49 54 81
Comprension correcta del libro (? de 6 items) 35 41 46 75
Comprension correcta del libro (? de 24 items) 43 49 55 75
Comprension correcta del libro (libro A: 7 de 8 items) 39 46 52 73
Comprensién correcta del libro (libro B: 7 de 8 items) 39 48 54 74
Comprensién correcta del libro (libro C: ? de 8 items) 51 52 58 78
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segura mediante el cuestionario: aunque sélo es vali-
do para el aspecto metédoldgico de la medicion.

En relacién con la didactica de 1a historia, los resulta-
dos son inquietantes. Los/las escolares de los cursos
de 6° y 7° tinicamente son capaces, cuando se les pre-
gunta de forma bastante concreta, de reproducir infor-
maciones de los manuales de sus cursos, aunque esta
constatacion no es nueva, sino que simplemente repli-
ca los resultados obtenidos en 1990 (compare Von
Borries, entre otros, 1995, p. 120, 123 y ss. y 127).
Tampoco puede detectarse con total seguridad una
interpretacién correcta de los manuales de 6° y 7°
curso por escolares del 9°, 11° y 12° curso. Hablando
claro: incluso el 12° curso debe esforzarse excesiva-
mente para entender los manuales de los cursos 6°y 7°
(sobretodo si no se ha realizado una introduccién pre-
via y una contextualizacion exacta)'®.

El crecimiento brusco de la comprensién entre el 12°
curso y los estudiantes universitarios merece nuestra
atencion. Representa préacticamente el doble del
incremento que se produce a partir del 6° curso. Aun-
que para los jévenes expertos tampoco se trata de un
ejercicio trivial (apenas una cuarta parte responde
errébneamente), si que se produce, como minimo, un
andlisis importante. Las respuestas de los estudiantes
universitarios también ponen de manifiesto que el
problema planteado es razonable, tratable y clara-
mente resoluble (también es muestra de ello la con-
sistencia de la escala resultante de las respuestas
«correctas»). Dicho de otra forma: a partir de una
lectura detenida y reflexiva pueden —incluso se debe-
rian— comprender los textos; pero la lectura entre los
cursos 6° y 12° se realiza mayoritariamente sin aten-
cién y sin reflexion...

Aparentemente, con la lectura de manuales escolares
—segun los niveles I a Il de la competencia lectora del
informe PISA-, se obtiene hasta cierto punto una
visién general —ademads de la ilusién generada por la
comprension. Pero no se produce una profundizacién
analitica y, consecuentemente, tampoco una reflexion.
Nuestro ejemplo experimental con una comparacion
triple de textos aumenta claramente la complejidad e
incrementa las respuestas alternativas falsas (en PISA
no aparecen hasta el nivel 2); probablemente la com-
paraciéon doble tipica de las escuelas hubiera sido
mucho mads sencilla —tal y como conjeturaron experi-
mentados colegas. Lamentablemente este hecho no
cambia nada respecto a la actual ausencia de condi-
ciones y formas elementales de «reflexiéon y autore-
flexién» en las clases de historia hasta el 12° curso —y
que seguramente no se practican suficientemente.

Por este motivo adquiere una gran importancia la
comparacién de los resultados con la valoracion del
grado de dificultad hecha por los propios alumnos.
Tal y como ya se comprobd en estudios anteriores,
los alumnos consideran que sus manuales escolares
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son relativamente sencillos y asequibles. La frase
«Los textos en mis manuales son dificiles de enten-
der» provoca una respuesta neutra entre los alumnos
del 6° al 12° curso (como pregunta retrospectiva, por
término medio, los universitarios incluso la niegan).
Y a la afirmacién «Los textos del autor en mis
manuales los encuentro abstractos y demasiado
complicados» tan sélo se responde afirmativamente
en el 6°y 7° curso. Los otros tres grupos la rechazan
con firmeza, a pesar de que una gran parte de los
alumnos fracasa en nuestro experimento de interpre-
tacion de textos semejantes a los de los manuales.
Segin PISA sorprende en todos los casos la disposi-
cién al estimulo; entre los hallazgos de PISA se
encuentra que el profesorado aleman, asi como los
expertos (y entre ellos también los autores de manua-
les escolares), se equivocan masivamente en la esti-
macién de tasas de éxito —y con ello en la posibilidad
de resolucién de tareas (compare Artelt, entre otros,
2001, p. 99 y ss.). (Por qué no puede ocurrirles lo
mismo a los alumnos? Aunque atin puede irse mds
alld. Segin PISA, el 23% de los alumnos de 15 afios
alcanza el nivel I de capacidad lectora, que permite
unicamente la comprensién de informaciones simples
sin interferencias. El nivel 2 se sitia en un 22% (com-
pare Artelt, entre otros, 2001, pp. 96, 103 y ss.).

A este tipo de alumnos «poco capacitados para la lec-
tura», naturalmente mucho mas numerosos en 6°
curso que en 9° (jprobablemente una gran mayoria!),
estas tareas de comparacion y ponderacién deben
producirles inevitablemente un gran sobreesfuerzo.
Asi pues, nuestra obtencién de informacién ya encie-
rra cierta reflexion concluyente, por ejemplo, «si se
citan las cartas de Bonifatius, deben existir cartas de
Bonifatius» y «si existen cartas y otra imagen (en el
libro B), las fuentes no pueden basarse Gnicamente
en la vida y las miniaturas (como afirma el libro A)».
Por ese motivo pasamos —omitiendo las capacidades
de interpretacion explicitas— directamente a la terce-
ra capacidad lectora: la reflexion.

La practica de la empatia como reconstruccion
con foco en <«historia»

En estudios anteriores (compare Von Borries, entre
otros, 1992, 1995, 1999) no ha dado buenos resulta-
dos la inmersién en las 16gicas de actuacién de épo-
cas pasadas («Ver con los ojos de otro, caminar con
los zapatos de otro, cantar las canciones de otro,
hacer los sacrificios de otro.»). Naturalmente, en el
caso de Bonifatius, podria ser distinto. En ese caso,
unicamente se dispone de fuentes directas, pertene-
cientes a seguidores y alumnos de Bonifatius, lo cual
hacfa practicamente forzosa una tarea concreta de
empatia: «Ponte en el lugar de un/a joven frison/a de
aquella época que escuchaba predicar a Bonifatius.
¢/ Qué pueden haber pensado, o no pensado?» Como
alternativas de accién se habian previsto diferentes
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Tabla 6
Pruebas de empatia con relacién a la lectura del manual escolar «Bonifatius».

(N, jumnos = 838, valores medios en una escala de 1 a 5).

6°-7° 9° 11° - 12° Universi-

curso curso curso tarios
«Qué se ha creido Bonifatius. jQue nos deje en paz de una vez o
le mataremos!» 2,88 2,99 2,76 3,08
«Habla de Dios —pero en realidad quiere dominar Franconia;
vamos pues a matarle— por la libertad!» 2,74 2,72 2,58 2,87
«Ya veremos si su supuesto Dios «todopoderoso» le ayuda, si le
atacamos ahora y le matamos» 2,88 2,88 2,69 2,87
«Yo me mantengo fiel a los dioses de mis antepasados —prefie-
ro el infierno con ellos que el cielo con Bonifatius. {Vamos a
matarle» 2,79 2,96 2,72 2,72
«El cristianismo nos aporta escritura, cultura y progreso. jPor
ello voy a bautizarme!» 3,46 3,24 2,95 2,26
«Si puede demostrar que su Dios realmente es mds fuerte, me
dejaré bautizar» 3,52 3,46 3,30 3,38
«El mds inteligente cede —puede continuar creyendo en lo que
quiera; en caso necesario me dejaré bautizar» 3,32 3,10 2,96 2,52
«No se sabe nunca; Cristo junto al resto de los dioses no puede
ser perjudicial. {Voy a bautizarme!» 2,96 2,80 2,63 2,61
«Bonifatius muestra mucho valor, debe estar seguro de lo que
dice —jvoy a bautizarme!» 3,31 3,00 2,84 2,45
«Bautizo o resistencia —ambas sélo dardn problemas. Me voy del
pais» 2,84 2,68 2,46 1,88
«Desprecio la sangre y el asesinato —huyo de la violencia» 3,88 3,32 3,52 2,88
«No creo ni en Wodan ni en Cristo. S6lo me interesa quién me
da mas beneficios» 2,74 2,64 2,44 1,86

argumentos para bautizo, homicidio o evasivas. Lo
importante es no preguntar: «;Qué hubieras pensado
v decidido tii?». Por el contrario, se utiliza la tercera
persona para facilitar el distanciamiento y reforzar la
no-presencia. A pesar de ello, en las respuestas, se ha
utilizado la forma del «yo», aunque se ha destacado el
carécter de cita y de rol mediante el entrecomillado.

El niimero de «argumentos» a favor del homicidio en
el cuestionario es inferior. Sorprendentemente —o
comprensiblemente—, porque aqui —al contrario que
en el bautizo— faltan reflexiones pragmaticas (ceder
por sensatez, protegerse sin credo) —las respuestas
coinciden muy a menudo; los seis coeficientes de
correlacion (r = .40) son suficientes para un indicador
fiable «decision contempordnea a favor del homici-
dio» (alfa de Cronbach = .78).

No resulta sorprendente que las cinco respuestas «a

favor del bautizo» obtengan resultados bastante pare-
cidos; los diez coeficientes de correlacién son eleva-
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dos (r = .30 a.35), de forma que resulta un indicador
representativo «decision contempordnea a favor del
bautizo» (alfa de Cronbach = .68). Probablemente la
fiabilidad es tan modesta porque se mezclan argu-
mentos de principios («conviccién») y pragmaéticos
(«ceder»), mds que de solidez histdrica («juicio de
Dios como prueba», «proteccién complementaria») y
de actualidad anacrénica («progreso»).

Las tres respuestas tltimas huyen de una forma u otra
del conflicto, a modo de emigracion, retirada y expec-
tativa. Tan s6lo la primera y la tercera respuesta,
«emigraciéon» y «cdlculo de los beneficios», tienen
una relacién notable (r = .27); «huir del campo de
batalla», en cambio, tiene una relacion relativamente
proxima con tres de los cinco argumentos a favor del
bautizo («cultura y progreso», «ceder por inteligen-
cia», «admiracién por el valor»). Efectivamente, se
insinda aqui una diferenciacién interna, un tercer
indicado'®, que puede denominarse «decisién contem-
pordnea a favor de una retirada pragmdtica».
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Los jovenes expertos (estudiantes de magisterio)
consideran la «evasion» y el «cédlculo de beneficios»
como inadmisibles, lo cual no se corresponde preci-
samente con las fuentes (en los noruegos e islandeses
y en los francos y bavaros). Tendencialmente son los
unicos que pueden comprender realmente los argu-
mentos a favor del homicidio (sorprendentemente
excepto el deseo explicito de Ratbod —en un caso
muy similar— de encontrarse, en el mds alld, con sus
antepasados, en lugar de con los cristianos). Ni
siquiera los pensamientos de los universitarios se
aproximan a las fuentes. Incluso a los expertos les
resulta més dificil entender los argumentos de bauti-
70. En el resto de grupos de edades se rechaza débil-
mente el homicidio, y el bautizo (con pocas excep-
ciones) tiene poca aceptacion. Se tiene la impresion
de que la tarea —mads bien no entendida— se ha resuel-
to sin ganas.

Tabla 7
Prueba de empatia hacia la lectura
del manual escolar «Bonifatius».

N = 838, valores medios en una escala de 1 a 5).

alumnos

6°-7° 9°  11°-12° | Univer-
curso  curso curso |sitarios

Decisién empdtica

por el homicidio 2,82 2,89 2,68 2,89
Decisién empatica
por el bautizo 3,32 3,13 2,94 2,65
Decisiéon empética
por el homicidio -.01 .10 -.13 15
Decisién empatica
por el bautizo 25 .06 -.15 -31

Decisién empatica
por la evasion
pragmdtica 32 .06 -.04 -73

vierte el «homicidio» en histérico y el «bautizo» en
contra factico. Pero otras personas y otras tribus se
convirtieron al cristianismo a lo largo de los siglos,
asi pues podria considerarse también el «bautizo»
como real y el «homicidio» como «anacrénico». Una
retirada también podria haberse producido de varias
formas (incluso una mezcla de «paganismo» y «cris-
tianismo») y se encuentra documentado tanto crono-
légica como arqueolégicamente.

No obstante, llama la atencién que todos los grupos
de alumnos —incluso el 12° curso— opten mds bien
por la actuacién, que los coetdneos no realizaron
(«bautizo»), y rechacen el desenlace real («homici-
dio»). En el caso de los universitarios —como exper-
tos pensadores en clave histérica—, ocurre precisa-
mente lo contrario. Se trata, aunque la magnitud del
efecto no destaque de forma eminente, de un hecho
importante y significativo. Al contrario que en las
«masacres de las cruzadas», la «persecucion de bru-
jas», las «guerras de expansion» y el «nacionalsocia-
lismo» (compare Von Borries, entre otros, 1992,
1995, 1999), no se puede afirmar que se aprendiera
de forma evidente una moralidad contra fictica en la
medida de los derechos del hombre y los ciudadanos.
Mis bien los jovenes mayores perfeccionan la capa-
cidad de considerar la historia no importante y ajena
(o sea, evitar «la comprension de lo ajeno» y la pro-
pia «reconstruccion»).

Tabla 8
Deconstruccién de propdsitos, perspectivas y métodos
de los manuales escolares.

(N = 838, valores medios en una escala de -1 a +1).

alumnos

6°-7° 9°  11°-12°| Univer-
curso curso curso | sitarios

Al igual que, en las emociones, debe considerarse
que las decisiones empdticas se realizan sin una gran
fuerza de voluntad ni pasion, también aqui es vélida
la constatacién de que el problema, a la mayoria de
los jovenes actuales, les resulta distante, ajeno e indi-
ferente. La experiencia de la alteridad a través de la
historia tampoco parece dar resultado. La pondera-
cién empdtica de la propia violencia es mediana y
practicamente independiente de la edad; la acepta-
cién del cambio de religién —por convencimiento o
resignaciéon— disminuye considerablemente, aunque
en menor medida que la alternativa de una retirada
pragmadtica.

La interpretacion no resulta facil porque, de hecho,
no es facil decir qué significado tiene una decisién
«contempordnea-convincente» y una decisién «ana-
crénica - contra factica». En la situacion real, Boni-
fatius fue asesinado en 755 en Frisia, lo cual con-

Propésito: Recordar al

«Apbstol de los

alemanes»

Libro A (-) .30 .19 .09 .10
Libro B (+) 28 25 .26 44
Libro C (0) 27 .14 18 24

Perspectiva: Vision de
los «paganos»

Libro A (-) -.18 -.15 -.35 -8
Libro B (-) -.08 -20 -.35 -.85
Libro C (+) -.05 -.13 -21 -.07

Método: Exposicién
de los «motivos de

seleccion»

Libro A (+) -.14 -.11 .06 -.09
Libro B (-) =12 =21 -.19 -.55
Libro C (-) -.03 -23 -.35 -76
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Reflexion y comparacion del texto como «decons-
truccion» con foco en «historia» y «presente»

Las intenciones, las perspectivas y la metodologia de
los tres manuales escolares deberfan sintetizarse en
una serie de preguntas. Evidentemente, en estas tare-
as analiticas de revisién y toma de decisién respecto
a historias pasadas dentro del contexto de «<PARA la
conciencia histérica», se trata de «deconstruccion»
con foco en la historia (perspectivas, métodos) y en
el presente (intenciones). Este punto se refleja en un
ejemplo, en el cual la diferenciacién entre los tres
manuales escolares resulta claramente reconocible,
como minimo es identificada por los encuestados de
mayor edad.

El objetivo de aprendizaje tradicional de recordar al
«Apostol de los alemanes» (en el libro suizo C
«Ap0stol de los germanos») no se detecta automati-
camente (en menor medida su ausencia en el libro
A). La especial insistencia en el libro B llama la aten-
cién a pocos alumnos del 12° curso y algo mds a los
universitarios. Desde el punto de vista metédolégico
y como defensa ante una posible critica, debemos
destacar en este punto que el procedimiento de la
comparacion de varios libros, efectivamente, aumen-
ta las tareas de lectura y la irritacién a causa de la
complejidad, pero no es posible alcanzar una refle-
xién explicita tan buena o mejor de otra forma®.

La perspectiva de los «paganos» coetdneos en Hesse
y Frisia —dado que en aquel entonces este grupo no
escribia, tan s6lo puede realizarse una investigacion
indirecta— dnicamente queda explicita en el libro C,
aunque solo se menciona brevemente. En 6°, 7° y 9°
curso practicamente no se aprecia, e incluso en 11°y
12° curso tan sélo se detecta vagamente. Unicamente
los universitarios se dan cuenta de la gran diferencia,
aunque lo interpretan mas bien como un fallo en los
libros A y B, y un acierto del libro C.

Como puede verse, la argumentacion de la seleccién
(fuentes) del libro A finalmente sélo es utilizada
como criterio de diferenciacion, de forma timida, a
partir del 12° curso y, de forma intensiva, por los uni-
versitarios, aunque parece ser que finalmente la refe-
rencia —por cierto perceptiblemente falsa— a las fuen-
tes tampoco es suficiente para alabar el libro B. Por
otra parte, la ausencia de justificacién de la seleccién
de los libros B y C préicticamente no se aprecia hasta
el 12° curso, siendo entonces la critica mucho mas
enérgica.

Sélo pueden elaborarse dictimenes generales com-
parativos de los alumnos y universitarios en referen-
cia a los tres fragmentos extraidos de los manuales si
se agrupan los tres grupos de preguntas sobre «legi-
timacion», «perspectivas» y «métodos». De alguna
forma resulta defendible, puesto que se trata de dife-
rentes visiones de problemas similares (a pesar de
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que la deconstruccién concierna en primer lugar al
tercero y luego al segundo foco)?!. En los tres
manuales es posible concebir un constructo mas o
menos consistente y seguin criterios andlogos. Se
trata de «un disefio de manuales escolares diferen-
ciado con multiperspectiva» (nuevos items, alfa de
Cronbach = .75 [libro A], .74 [libro B], .71 [libro
C]). Una segunda medida tan sélo estd vagamente
(de forma indefinida) insinuada: «disefio de manua-
les escolares tradicional-afirmativo» (ocho items,
alfa de Cronbach = .65 [libro A], .54 [libro B] y .63
[libro C])*2. En teoria es tan convincente, incluso
evidente, que también aqui debe ser considerada
suficientemente fiable.

Tabla 9
Deconstruccién de las versiones «Bonifatius»
en los manuales escolares.

(N = 838, valores medios en una escala de -1 a +1).

alumnos

6°-7° 9o 11°-12° | Univer-
curso  curso curso |sitarios

Disefio de manuales
diferenciado con

multiperspectiva

Libro A -.10 -.04 -.18 -46
Libro B -.04 -12 -25 -.64
Libro C .01 -11 -23 -38

Disefio de manuales
escolares tradicional-

afirmativo

Libro A .07 .01 -.06 =33
Libro B .07 -.03 -.09 -.09
Libro C .04 -.09 -.12 =25

Como puede apreciarse, no se produce una auténtica
relacidn ni diferenciacién en los tres grupos de alum-
nos. Los mds jovenes evalian los tres libros en
ambas escalas de forma completamente neutral; pre-
cisamente el libro A (una pura edicidn de fuentes) es
el tnico que se percibe como un poco menos «multi-
perspectivo». Probablemente, los alumnos de 6° no
entienden muy bien de qué se trata. En el 9° curso si
que se considera —con diferencias minimas y una
neutralidad fundamental— el libro A, el mas moder-
no, como el «mds diferenciado» (por cierto, japunta-
do al mismo tiempo como el «mds tradicional»!);
pero la obra C, la més antigua, también es interpreta-
da, erréneamente, como la menos tradicional. Las
diferencias permanecen tan marginales, que la tarea
propuesta tampoco parece haberse entendido del
todo. A partir del 12° curso, tanto el tradicionalismo
como también —sobre todo— la diferenciacion bajan
de forma insignificante. Precisamente el libro A se
continda considerando —aunque con diferencias
minimas— como el mds antiguo, aunque a la vez
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como el mds moderno. Los alumnos no consiguen,
pues, la aplicacién de las categorias —formuladas por
ellos mismos— de manuales ideales a los tres ejem-
plos, tampoco poco antes del bachillerato.

Los universitarios critican la ausencia masiva de
«multiperspectiva» de las tres obras, aunque son
mucho més severos con el libro B?. En el libro A
parecen detectar las referencias abiertas a las fuen-
tes unilaterales; en el libro C, el intento de com-
prension del opuesto. Con respecto al (inexistente)
«tradicionalismo», el libro A es el que sale mejor
parado —con razén. Pero sigue sin aclararse por qué
el libro C, que podria haber sido publicado efectiva-
mente antes del afio 1968, se sitda (y se considera
como el mds «moderno») por delante del libro B; o
sea, el tipo de manual de los afios setenta y ochenta.
Incluso los futuros profesores de historia sitdan las
diferencias bastante en la direccién «correcta», pero
siguen sin conseguir una valoracion del todo consis-
tente y competente.

MARGEN DE LIBERTAD DESDE EL PUNTO
DE VISTA DEL PROFESORADO

De la encuesta complementaria al profesorado con
enfoque en directrices y aplicacién de las directrices
—probablemente desde Hug (1977) no se habia con-
sultado al profesorado de historia sobre este tema—,
s6lo se tratard un dnico item?*. Resulta altamente
interesante la pregunta referente a hasta qué punto el
profesorado se siente dirigido y limitado. Por ello

hemos preguntado sobre el margen de libertad dese-
ado y el real en diferentes dimensiones y tareas par-
ciales de la ensefianza. Esto permite apreciar tanto la
comprension de rol como la experiencia diferencial y
de conflicto del profesorado.

Meétodos y materiales de ensefianza y —moderada-
mente— las referencias al presente deben ser, segin la
opinién del profesorado, de seleccidn totalmente
libre —y lo son porque los planes de estudio y las
directrices se formulan de manera tan amplia, que no
se genera un conflicto importante entre el deseo y la
realidad. Mayor relevancia adquiere la discrepancia
entre la «evaluacién» y los «objetivos de ensefian-
za», para los cuales se reclama un margen de libertad
considerablemente mas amplio del otorgado. La
valoracién de los «periodos de aprendizaje» (distri-
bucién del tiempo) y los contenidos de las materias
resulta algo insegura (jtutelaje no deseado!), a pesar
de que el profesorado ha renunciado voluntariamen-
te a una gran autonomia en este aspecto. Este es tra-
dicionalmente el verdadero punto critico: los «planes
de distribucién de la materia» —para resumirlo en una
sola palabra— forman el niicleo de las directrices. En
este punto, el profesorado —en cualquier caso, los
encuestados por nosotros— se siente, en la actualidad
masivamente presionado, o sea que acusan la falta de
la autonomia deseada (mds de medio punto de dis-
tancia de la escala). Aunque, en suma, también hay
que reconocer que la muestra no evidencia, de nin-
glin modo, una atadura demasiado fuerte (que seria
—1,0), sino que incluso en «materia» y «tiempo de
aprendizaje» arroja unos valores negativos modera-

Tabla 10
Margen de libertad deseado y real de los planes de estudio/directrices.

Nyocentes = 70, €n una escala de -1 a +1).
Austria Sur y este Noroeste de Alemania Todos
de Alemania
Ideal Real Ideal Real Ideal Real Ideal Real

Objetivos de enseflanza +.58 +.16 +.20 -.53 -.18 -.05 +.17 -.13
(«finalidad»)

Contenido de ensefianza +.42 +.05 +.55 =74 +.27 .00 +.40 -.18
(«materias»)

Métodos de ensefianza +.89 +,68 +.37 +.72 +.64 +.62 +.68 +,67
(«procedimiento»)

Materiales de ensefianza +.95 +.74 +.84 +.71 +.77 +.67 +.86 +.67
(«medios»)

Distribucién del tiempo +.63 +.22 +.11 -.33 +.41 -.19 +.41 -.06
(«periodo de aprendizaje»)

Controles y evaluacién +.63 +.42 +.63 -.06 +.23 +.24 +.42 +.18
Referencias al presente y +.68 +.53 +.32 +.25 +.41 +.71 +.51 +.48
argumentacion politica
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dos. ;Hacia donde nos llevard el viaje —bajo el titulo
«Control de la calidad y estdndares de aprendizaje»—
en el futuro?

Naturalmente que los valores medios conjuntos ocul-
tan grandes diferencias regionales. Los encuestados
—,en qué medida son tipicos de su regién de proce-
dencia?- de Baviera y Sajonia (también de Mecklen-
burg) se sienten bajo la tutela de directrices o planes
de estudio (pero no en los métodos, ni los medios); o
sea, que consideran el margen de libertad factico
sobre todo en cuanto a objetivos, contenidos y tiem-
pos de aprendizaje mas estrecho de lo deseado (jmés
de un punto de discrepancia en los contenidos!). En el
noroeste de Alemania (especialmente Renania del
Norte-Westfalia y Hamburgo) incluso se produce lo
contrario, aunque las diferencias sean menores. Aqui
el margen de libertad did4ctico real se considera en
parte (en objetivos y referencias actuales) mas amplio
que el ideal. ;Se ha producido una arbitrariedad de
gran alcance, que el propio profesorado no tan sélo
soportaria, sino que incluso llegaria a agradecer una
mayor obligatoriedad en directrices o planes de estu-
dio? Los encuestados provinentes de Austria desean
mayor libertad en los métodos y medios y consideran
tener garantizado el margen de libertad en los objeti-
vos y contenidos; el abismo entre deseo y realidad es
mads pequefio que en el sur y el este de Alemania.

EPILOGO EN REFERENCIA A LOS CAMPOS
PROBLEMATICOS DE LA DIDACTICA DE LA
HISTORIA

(Cudl es el resultado? No es necesario resumir la
aportacion didactica de la asignatura para la micro-
estructura de procesos y obsticulos del aprendizaje,
ya que resulta evidente. S{ debemos referirnos, como
cuestiones principales, a clarificar el futuro vistas las
sin duda decepcionantes respuestas de los alumnos:

* ;Se encuentran los alumnos —también en los dlti-
mos cursos— mentalmente capacitados para la refle-
xién sobre la historia y la conciencia histdrica, tal y
como la reivindica la did4ctica histérica y la analiza
empirica y teoréticamente el proyecto «PARA la con-
ciencia histérica» o se les exige demasiado tanto emo-
cional como cognitivamente —al menos teniendo en
cuenta la hasta ahora socializacién® histérica con-
vencional? Dicho de otro modo: ;Pueden y deben
alcanzar todos los ciudadanos y ciudadanas el nivel
superior de una taxonomia de conciencia histérica
reflexionada y (auto) reflexiva (compare, Noack,
1994)?

* ;Los manuales escolares de historia —indagando
mds de cerca y examinando con franqueza— estdn
pensados para la lectura individual y el uso de los
alumnos o para la laboriosa descodificacién colecti-
va y el estudio en clase? ;Por qué motivo son difici-
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les e inaccesibles? ;A causa de sus caracteristicas
lingiifsticas (Iéxicas, sintdcticas), a causa de la poca
capacidad lectora generalizada (compare Artel,
2001), a causa de su estructura de 16gica histérica
(p. e., cambio de enfoque, combinacién de fuentes,
relatos y conclusiones, saltos entre reconstruccion y
deconstruccion) o a causa de habitos de lectura
superficiales?

» ;Lareflexion voluntaria sobre historia y la busque-
da de identidad histérica son realmente deseos y
objetivos politico-sociales o sélo representan una
férmula de «deseo social» sin el compromiso de la
sociedad «plural»? ;Se considera la «afirmacién» o
la «autoaprobacidn» politica —y mental- como obje-
tivo principal inevitable de las clases de historia (evi-
tando a la vez una relacién realmente comprometida
y un pensamiento histérico competente) —o existe
una posibilidad de avanzar a través de la «imagina-
cién» y la «irritacidon» hasta la «reflexion» (compare
Veit, 1996)?

» (Es la escuela —en vistas de su comunicacion alta-
mente ritualizada (juego de la pregunta-respuesta,
ticticas de alumnos, mentalidad de empleado) y su
estructura masivamente asimétrica (puntuacién del
rendimiento, sugestividad, beneficios para exper-
tos)— un lugar adecuado de aprendizaje de la refle-
xi6n histdrica o es la singularidad de la institucion, la
que ya se ocupa de la adaptacién llana y superficial a
las convenciones sociales (compare Hollstein entre
otros, 2002)? ;Puede la didictica de la historia huir
de la trampa entre la (indeseada) «colonizacién del
entorno de los alumnos» y la relevancia biografica
(necesaria) y la involucracidn («tua res agitur») o es
practicamente imposible alcanzar el estrecho filo a
pesar del «tacto pedagdgico», de los «didlogos autén-
ticos» y de una «elaborada orientacién del método»?

Ante preguntas de investigacion fundamentales
como éstas, el estudio deberia continuar mediante
proyectos asociados. De hecho, no se trata de inves-
tigaciones representativas, a pesar de que algin dia
también esto serd necesario en el proceso de segui-
miento PISA. Precisamente se ha podido comprobar
la utilidad especial de pequefias investigaciones en el
limite entre la captacion de la realidad ejemplarmen-
te detallada y las implantaciones (o intervenciones)
previsibles con la ayuda de grupos de trabajo de pro-
fesores y cursos de ampliacién de estudios. Las posi-
bilidades de fomento de la reflexién en la clase de
historia y la adquisicién de capacidad de reflexion de
los jovenes s6lo pueden valorarse si se inicia con
seriedad una orientacion a la «reflexién» como mini-
mo en clases experimentales. Un programa de este
tipo precisa una evaluacion cuantitativa y cualitativa
sin un despliegue enorme, pero con agudizacién y
competencia didictica. Las experiencias estdn a la
vista gracias a la encuesta hecha al alumnado y al
profesorado en 2002.
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NOTAS

* El texto ha sido ligeramente retocado para su mejor com-
prension y adaptacion al castellano por Pilar Benejam.

* Este articulo forma parte de un proyecto de investigacion
internacional diddctico-histdrico para la ensefianza de la histo-
ria «<PARA la conciencia histérica», coordinado por Waltraud
Schreiber y con la colaboracién de Wolfgang Hasberg, An-
dreas Korber, Michael Erber, Sibylla Leutner-Ramme, Bodo
von Borries, Reinhard Krammer, Franz Melichar, Irmgard
Plattner, Sylvia Mebus, Barbara Dmytrasz, Barbara Jedliczka,
Friedrich Ohl, Guido Havenith, Janos Flodung, Alexandra Bin-
nenkade, Peter Gautschi, Oliver Nipel, Manfred Seidenfuss.

I En primer lugar, es nuestro deseo dar las gracias a todos los
docentes y alumnos que durante el afio 2002 han rellenado con
paciencia los cuestionarios —seguramente demasiado largos y
en parte demasiado complejos. Invertir de forma voluntaria dos
horas de trabajo no es cualquier cosa. Como gratificacién sélo
podemos comprometernos a intentar realimentar la discusién
didictica y politico-educativa con opiniones e intereses de los
mayormente afectados e intentar —de acuerdo con los resultados
empiricos— un contexto mas realista o cercano a la practica.

2 Los detalles del método se discuten mds adelante. Al igual que
en 1992 y 1994-95, la mayoria de ejercicios precisan valora-
ciones simples del 1 al 5 en escala tipo Likert desde «no, en
absoluto» (1) hasta «si mucho» (5), de forma que los valores
medios por encima de 3,25 indican una aprobacién tendencio-
sa y definitiva, y aquéllos por debajo de 2,75, un rechazo mds
o menos sélido. Una pequefia cantidad de items debe marcarse
Unicamente con una cruz en una escala tipo Likert con 3 valo-
raciones, o sea «no» (-1), «abstencién» (x0) y «si» (+1). Final-
mente existen ejercicios de clasificacion aislados para la con-
feccion de una serie cronoldgicamente correcta.

3 Con siete items se da para los alumnos y universitarios una
fiabilidad medida con el coeficiente alfa de Cronbach = .79,
para los docentes un coeficiente alfa de Cronbach = .64. Los
docentes se dejan engafiar menos por las «preguntas trampa»
que los alumnos. Por su capacidad comparativa se mantiene en
la escala el {ftem «punto de vista correcto».

4 La fiabilidad (seis ftems) es, para los docentes, en el alfa de
Cronbach = . 73 y para los alumnos, el alfa de Cronbach = .76.

3 Para una simplificacién se ha prescindido de los datos de
los/las estudiantes de historia, que hacen referencia al dltimo
manual de historia.

¢ Tres {tems (preparar, repasar, examinar) se han suprimido, el
coeficiente alfa de Cronbach es .64 para los alumnos y sélo .48
para los docentes.

7 Participan seis items (estudio conjunto, dificultades y contra-
dicciones, textos descriptivos, fuentes escritas, ilustraciones,
control y critica). La fiabilidad es elevada (alfa de Cronbach =
.78 para los alumnos, y .78 para los docentes).

8 Ejemplos semejantes para relacionar con los proyectos par-
ciales «Anadlisis de directrices» (direccion: Wolfgang Hasberg)
e «Implantacién e intervencién a partir de la formacidn del pro-
fesorado» (direccion: Reinhard Krammer) se detectan facil-
mente, son evidentes. No se amplian aqui por motivos de espa-
cio.

® El valor medio en los universitarios (M = 3,87) tampoco resul-
ta alentador. ;| No saben que la mayoria de las actas medievales
son falsificadas o falseadas?

10 Los ftems «descriptivos-concluyentes» no varfan segun la
edad, los «objetivistas» practicamente no «caen en el olvido»
(de todos modos se generan fuertes dudas sobre «todos los
hechos importantes»), los «constructivistas» practicamente no
se «aprenden». Sélo la disposicion de aceptacién de los mds
jovenes «fuentes inanimadas», «relatos animados» disminuye
considerablemente.

1 El item no es demasiado adecuado para la creacién de una
escala. Ahora bien, se generan tres factores que pueden inter-
pretarse con facilidad (57% varianza definida). El primer factor
incluye las caracterizaciones «objetivistas-ilusionistas» e inge-
nuas (también equivocas) de las fuentes (como «objetivo»,
«completo», «emocionante» e «inanimado / aburrido»); el
segundo, las medidas de precauciéon concluyentes, metddicas
(«necesidad de comprobacién», «lagunas», «aburrimiento»); y
el tercero, la mayoria de caracterizaciones concluyentes fiables
(«materia», «proximidad al acontecimiento», «objetividad» y
«sin aburrimiento»).

12 Aproximadamente 240 provienen de los cursos de 6°-7°, 9°y
11°-12° 120 son estudiantes de magisterio de historia.

13 Sobre las diferencias nacionales y regionales no puede afir-
marse nada con seguridad, porque no es casualidad que la
muestra sea demasiado pequefia y poco equilibrada (como cuo-
tas correspondientes a edades y tipos de centros de ensefianza).
Entretanto se han calculado los efectos de las diferencias de
edad, por ejemplo, a partir de correlaciones parcializadas, y se
detectan, en parte, diferencias considerables, atractivas para las
interpretaciones. No obstante, en este campo sélo pueden reali-
zarse hipétesis plausibles (caracter explorativo del estudio).

14 Por motivos précticos se ha preguntado al 7° curso en lugar
de al 6°y al 11° en lugar de al 12°. No se ha considerado el efec-
to producido por la disminucién de la edad.

15 A rafz de la réplica de algunos grupos de items de consultas
anteriores al profesorado (compare von Borries entre otros,
1995, 1999) existen posibilidades para analisis especiales.

16 En el futuro, la importancia de PISA para la didéctica de la
historia seguro que aumentard, porque también se ha presenta-
do un modelo de competencia lectora de cinco niveles, en el
cual deberdn medirse otros estudios especificos. Se considera
que cada alumno ha alcanzado el nivel cuando se da una pro-
babilidad de acierto de como minimo el 62% (jEn ningtin caso
una seguridad del 100%!). Quizds deberia afiadirse que los ejer-
cicios de PISA no se habian hecho publicos cuando se planifi-
c6 el estudio de historia 2002.

17 En general, o sea para todos los items, la cuota atin es algo
superior, ya que esporddicamente —en casos extremos— se han
considerado correctas dos respuestas, por ejemplo, «correcto» e
«indeciso».

18 Aqui debe recordarse que mds de cuatrocientos entrevistados
adicionales han realizado ensayos breves en referencia a los
fragmentos de los manuales. Estos confirman, sin poder entrar
en detalles, el resultado. Los cursos de 6° se mantienen parcos
en palabras —en ningin caso por pereza—; los cursos de 12° ya
entregan textos bastante elaborados y absolutamente ingenuos.

19 El andlisis de los factores produce efectivamente un tercer
factor (con cargas en «emigracion», «salir del paso», «ceder de
forma inteligente y creer lo que uno quiere», «mayores benefi-
cios»).
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20 Esto con mayor razon tiene validez, ya que no pudo encon-
trarse un capitulo de manual —como minimo de temas religio-
sos— adecuado y explicitamente «multiperspectivo», «contro-
vertido» y «plural» para la interpretacion en una consulta.

2l Los factores no servirfan de nada, porque se configurarfan
estructuralmente de forma diferente para cada uno de los tres
libros; o sea, que no podrian ser comparables de forma estricta.
Para las escalas, en cambio, se precisa una cantidad concreta de
items contestados de forma bastante semejante (o sea, parale-
los). Entonces, seguro que puede realizarse una comparacion de
los valores.

22 Desde un punto de vista metédico no pueden tolerarse incon-
sistencias, especialmente en el libro B. Es evidente que hay mas
de una dimensidn en juego. Esto atin resulta mds sorprendente,
teniendo en cuenta que, en otras partes de nuestro estudio, se
evidencia precisamente la posicion tradicional como especial-
mente compacta.
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