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RESUMEN
El objetivo principal es la comparación de percepciones entre los recién ingresados a la carrera de Historia en Colombia y España, 

respecto a la enseñanza de la Historia en el bachillerato. Se trata de una investigación comparativa apoyada en un diseño de carácter 
cuantitativo no experimental tipo encuesta. La muestra analizada es de carácter no probabilístico de conveniencia compuesta por 156 
estudiantes con edades comprendidas entre los 17 y los 20 años. Los resultados evidencian una enseñanza de la Historia predominan-
temente tradicional, centrada en la transmisión de conocimientos y la evaluación mediante exámenes escritos. Aunque se emplean 
algunos recursos complementarios, la integración de metodologías activas sigue siendo limitada. Se observa motivación en los estu-
diantes, aunque con diferencias en los factores que la impulsan y en la disposición hacia estrategias colaborativas. La satisfacción con la 
enseñanza es mayor en España, mientras que en Colombia persisten dudas sobre algunos aspectos del aprendizaje. Además, el enfoque 
educativo prioriza la adquisición de conocimientos factuales y la comprensión de procesos históricos, con desafíos en la incorporación 
de herramientas tecnológicas, trabajo con fuentes primarias y aprendizaje colaborativo. Se resalta la necesidad de fortalecer enfoques 
didácticos que fomenten un aprendizaje más crítico y participativo.

Palabras clave: Bachillerato, pensamiento histórico, enseñanza de la Historia, percepciones estudiantes. 

Recent high school graduates’ perceptions of history classes. The development of historical thinking in 
Spain and Colombia

ABSTRACT
The main objective is to compare perceptions among first-year students to the history program in Colombia and Spain regarding the 

teaching of history at the upper secondary level. This is a comparative study based on a non-experimental, quantitative, survey-type 
design. The sample analyzed is a non-probabilistic convenience sample composed of 156 students between the ages of 17 and 20. The 
results reveal a predominantly traditional approach to history teaching, focused on the transmission of knowledge and assessment 
through written exams. Although some complementary resources are used, the integration of active methodologies remains limited. 
Student motivation is observed, although with differences in the factors that drive it and in their willingness to engage in collaborative 
strategies. Students in Spain report higher satisfaction with history teaching, while in Colombia, doubts persist about some aspects of 
learning. Furthermore, the educational approach prioritizes the acquisition of factual knowledge and the understanding of historical 
processes, with challenges in the incorporation of technological tools, work with primary sources, and collaborative learning. The need 
to strengthen teaching approaches that encourage more critical and participatory learning is highlighted.
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1. Introducción

Concebir los alcances formativos de la enseñanza y apren-
dizaje de la Historia a partir del desarrollo de competencias de 
pensamiento histórico, ha permitido durante las últimas dé-
cadas impulsar una renovación considerable en los principios 
teóricos y metodológicos de la didáctica de la Historia (Cha-
pman, 2018, 2024; Gómez y Miralles, 2017; Lévesque y Clark, 
2018). Dicha renovación, no solo se ha apoyado en la identifi-
cación de competencias específicas de carácter meta-histórico 
necesarias para producir conocimiento en esta área de saber, 
sino que se ha soportado a la vez en la reivindicación de la 
importancia que tiene conocer y sistematizar las ideas y per-
cepciones del profesorado y el alumnado en torno a conteni-
dos sustantivos y estratégicos concretos (Sánchez-Agustí et al., 
2019), los fundamentos epistémicos de la Historia (Elmersjö et 
al., 2025; Germinari, 2017; Ibagón y Miralles, 2024; Miguel-Re-
villa et al., 2021; Rodrigues, 2019) y los discursos y prácticas de 
enseñanza-aprendizaje formalizadas (Ibagón, 2020; Martínez et 
al., 2024; Monteagudo et al., 2020; Potjer et al., 2024).

Desde esta perspectiva, se asume que cualquier proceso 
formal de enseñanza de la Historia que obvie la identificación, 
tanto, de las ideas previas, así como, de las concepciones y las 
percepciones construidas a través de la experiencia de quien 
aprende, en torno al qué, para qué, por qué y cómo se enseña 
este saber específico, termina perdiendo potencia al desconocer 
los sentidos y valores primarios que este último le asigna a su 
formación histórica (Ibagón, 2024; Nordgren, 2016). No tener 
presente o subvalorar estos posicionamientos iniciales, incide 
de forma directa en los alcances y posibilidades reales de intro-
ducir cambios significativos en las prácticas de enseñanza y en 
la forma en la que se concibe el aprendizaje histórico.

Así pues, la identificación de los posicionamientos y per-
cepciones de los sujetos alrededor de qué y cómo se enseña y 
aprende Historia en escenarios escolares, es fundamental para 
entender los retos que se tienen alrededor de la superación de 
metodologías tradicionales de enseñanza, las cuales, limitan el 
tipo de aprendizajes históricos que se adquieren al interior de 
las aulas de clase. Este ejercicio de indagación está directamen-
te relacionado con el análisis de la cultura escolar, o, en otras 
palabras, con las ideas, la materialidad, las creencias y los va-
lores quae comparten los diferentes agentes que hacen parte 
de las comunidades educativas escolarizadas, −principios que 
definen sus comportamientos y relacionamientos al interior de 
la escuela− (Rockwell, 2018). Las percepciones e ideas en torno 
a la relación entre cultura escolar y enseñanza-aprendizaje de 
la Historia, conforme su naturaleza, pueden facilitar u obsta-
culizar −según el caso− la gestación y concreción de procesos 
formativos orientados al desarrollo del pensamiento histórico 
de las nuevas generaciones y los maestros en formación (Barca, 
2018; Rivero et al., 2023; Schmidt, 2024).

Por lo tanto, el análisis de las percepciones alrededor del 
tipo de experiencias escolarizadas a partir de las cuales los su-
jetos conciben la enseñanza-aprendizaje de la Historia, por un 
lado, brinda información relevante alrededor de las razones del 
éxito o fracaso escolar en la promoción de competencias asocia-
das al pensamiento histórico, y, de forma complementaria, ayu-

da a identificar los problemas principales que se deben resolver 
al momento de establecer prácticas de enseñanza centradas en 
facilitar la comprensión crítica de las relaciones temporales por 
parte del alumnado y el profesorado (Gago, 2024; Körber, 2021; 
Thorp, 2020). 

Actualmente, la didáctica de la Historia hace hincapié en 
competencias como el pensamiento crítico y el cultivo de la 
conciencia de los individuos como entidades históricas con res-
ponsabilidades hacia el futuro. Esto no se queda solamente en 
la memorización de fechas, acontecimientos y la glorificación 
de personajes y naciones. Un cambio que también implica pro-
mover una mayor aceptación y unidad entre culturas diversas, 
alineando la enseñanza de la Historia con los derechos huma-
nos universales y la ciudadanía democrática (Council of Euro-
pe, 2018). Al margen de los objetivos convencionales, esta di-
dáctica plantea hoy un desafío a los métodos que anteriormente 
exponían a los estudiantes a narrativas predeterminadas, res-
tringiendo así las oportunidades de crítica o autorreflexión, y 
exige enfoques innovadores que fomenten el debate abierto, la 
participación activa y la tolerancia a la diversidad (Alonso Gar-
cía et al., 2019; Rodrigues Junior et al., 2025).

Resulta por tanto relevante destacar el estudio de los mode-
los de enseñanza llevado a cabo por Trigwell y Prosser (2004) 
y Trigwell et al. (2005), estableciendo tres grandes modelos o 
formas de enseñar. En el primer modelo, el papel del profesor 
es mayor, ya que la importancia radica en la transmisión de 
contenidos, los alumnos asumen un papel pasivo, limitándose 
a recibir y memorizar los conocimientos transmitidos por los 
profesores, estableciéndose así una relación unidireccional, 
sin tener en cuenta su experiencia conocimientos previos, ca-
racterísticas o contexto (Hernández et al., 2012; Guerrero-Ro-
mera et al., 2022). Por otro lado, la enseñanza centrada en el 
alumno se distingue del modelo tradicional en que el docente 
busca generar un cambio conceptual y estimular el desarrollo 
intelectual del estudiante. En este enfoque, el profesor asume 
un rol de guía, acompañando al alumno en la construcción de 
su propio conocimiento, promoviendo sus ideas y brindándole 
oportunidades para interactuar, debatir, investigar y reflexio-
nar. A diferencia del modelo tradicional, que tiende a fomentar 
la competitividad y el individualismo, este enfoque impulsa la 
interacción y la cooperación y da prioridad a la evaluación con-
tinua (Henze y van Driel, 2011; Kember y Kwan, 2000; Trigwell 
et al., 2005; Vermunt y Verloop, 1999). Por último, se encuentra 
un tercer modelo intermedio, fundamentado en la interacción 
entre el profesor y el alumno (Guerrero-Romera et al., 2022).

Este tipo de estudios están teniendo un incremento en el 
campo de la educación de la Historia especialmente en lo que se 
refiere a el cambio del modelo conceptual de la enseñanza de la 
Historia (Metzger y Harris, 2018). Principalmente hay que des-
tacar los estudios llevados por la Universidad de Murcia como 
punto de partida de esta investigación. Destacan Gómez-Ca-
rrasco et al. (2018; 2021a; 2021b), López-García y Miralles-Mar-
tínez (2024), Rodríguez-Medina et al. (2020), y Rodríguez-Pérez 
et al. (2024). En ellos se analizaron también percepciones de los 
estudiantes de educación secundaria para evaluar la imple-
mentación de unidades didácticas basadas en competencias de 
pensamiento histórico, lo cual supuso cambios en la metodolo-
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gía de enseñanza. Investigaciones como éstas, expusieron que 
la metodología didáctica basada en competencias históricas 
tuvo resultados muy positivos en la percepción de los estudian-
tes, sobre todo en motivación y satisfacción (Gómez-Carrasco 
et al., 2021a, 2021b; López-García et al., 2024). Además, se ha 
demostrado también que la adaptación metodológica y el uso 
de fuentes afectan en el grado de conocimiento y en la transfe-
rencia de estrategias de pensamiento histórico (Reisman, 2012). 
Sin embargo, Gómez-Carrasco et al. (2018) destacan que estas 
prácticas no suelen existir con profesores en formación, ya que 
reconocen que sus clases de Historia en el instituto se limitaban 
a la lección magistral copiando apuntes, sin participar en de-
bates o en procesos de razonamiento y pensamiento histórico.

A partir de los principios analíticos expuestos hasta este 
momento, el presente artículo propone un ejercicio reflexivo 
de índole cuantitativo en torno a las percepciones de un grupo 
de estudiantes colombianos y españoles recién graduados de 
bachillerato, alrededor de las prácticas que caracterizaron las 
clases de Historia que recibieron durante su formación escolar. 
La selección de ambos contextos ha sido a razón de que son 
dos espacios que ambos autores de este estudio dominamos 
y tenemos fácil acceso, siendo una forma de contacto entre la 
educación española y latinoamericana, las cuales comparten un 
mismo idioma y raíces, pero difieren en ciertos aspectos con-
textuales. Se busca con ello establecer una aproximación al tipo 
de experiencias escolares que determinaron en el grupo de par-
ticipantes sus percepciones alrededor de la naturaleza de las 
prácticas de enseñanza y aprendizaje de la Historia desde las 
cuales fueron formados. 

2. Objetivos

El objetivo principal es la comparación de percepciones en-
tre los recién ingresados a la carrera de Historia en Colombia y 
España, respecto a la enseñanza de la Historia en Bachillerato. 
Para lograr el objetivo se ha dividido en los siguientes objetivos 
específicos:

— �O1. Analizar si existen diferencias en la percepción del 
alumnado sobre la metodología de enseñanza de la His-
toria.

— �O2. Identificar si existen diferencias en la percepción del 
alumnado respecto a la motivación y satisfacción durante 
el proceso de enseñanza.

— �O3. Saber si existen diferencias en la percepción del alum-
nado en relación con el nivel de efectividad y transferen-
cia del aprendizaje conseguido.

3. Método

3.1. Diseño de investigación

Se trata de una investigación comparativa apoyada en un 
diseño de carácter cuantitativo no experimental tipo encuesta. 
Se ha realizado un análisis estadístico descriptivo de los datos 
obtenidos mediante un cuestionario con escala tipo Likert (1-5). 
Los diseños que emplean cuestionarios son extremadamente co-
munes en el campo de la educación, ya que pueden aplicarse 

a una multitud de problemas y permiten recopilar datos sobre 
un gran número de variables y medir los resultados (Sapsford y 
Jupp, 2006).

3.2. Participantes

Se trata de una muestra no probabilística de conveniencia 
compuesta por 156 estudiantes con edades comprendidas entre 
los 17 y los 20 años (Tabla 1). En el caso de la muestra de Co-
lombia el 49,4% (N = 40) de los participantes fueron hombres y 
el 50,6% (N = 41) mujeres. Por su parte, en el grupo muestral de 
España el 56% (N = 42) se identificó como hombre, el 42,7% (N = 
32) como mujer, y el 1,3% (N = 1) no suministró datos al respecto.

Tabla 1. 
Edad participantes Colombia y España. Elaboración propia

Muestra Colombia Muestra España

Edad Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje

17 años 9 11,1 5 6,7

18 años 29 35,8 60 80

19 años 24 29,6 9 12

20 años 19 23,5 1 1,3

Total 81 100 75 100

Los participantes colombianos cursaban el primer semestre 
de las carreras de Historia (N = 39) y licenciatura en Historia (N 
= 42) de la Universidad del Valle −en esta última carrera se for-
man futuros profesores−, mientras que, los participantes espa-
ñoles cursaban el primer curso del grado en Historia de la Uni-
versidad de Murcia. La selección de estos contextos obedece a 
las características similares de los programas y el vínculo de los 
investigadores con estos últimos. Es importante tener en cuenta 
que, la definición de la muestra restringe la generalización de los 
resultados de la comparación. 

3.3. Instrumento

Para la recogida de datos cuantitativos se han utilizado un 
cuestionario de respuesta cerrada basado en una escala de tipo 
Likert (1-5). El cuestionario que se denomina Valoración del alum-
nado de Secundaria sobre la enseñanza de la Historia está conforma-
do por 37 ítems divididos en cuatro categorías: Valoración del 
proceso de enseñanza/aprendizaje; Valoración sobre el proceso 
de enseñanza en la motivación; Valoración del proceso de en-
señanza en la satisfacción; Valoración sobre el proceso de ense-
ñanza en la efectividad y transferencia del aprendizaje. La va-
lidación de estos instrumentos ha sido esencial para garantizar 
que los datos recogidos sean precisos y confiables, realizándose 
mediante la revisión por parte de expertos en la materia y a tra-
vés de la prueba piloto en un grupo reducido de participantes 
para evaluar la efectividad y la pertinencia de las preguntas y los 
procedimientos de observación (Gómez-Carrasco et al., 2021a; 
Rodríguez-Medina et al., 2020).
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3.4. Procedimiento

La recogida de datos se ha realizado en el caso de España en 
dos grupos (A y B) del primer curso del grado en Historia. En el 
caso de Colombia el proceso se realizó con un grupo de la carrera 
de Historia y otro de la Licenciatura en Historia. La participación 
fue voluntaria y el ejercicio se desarrolló de forma presencial en 
sus aulas de clase bajo la supervisión y acompañamiento de los 
investigadores. Es importante resaltar que, durante el proceso de 
aplicación del cuestionario se hizo énfasis en que la valoración 
emitida por parte de los estudiantes en torno a los diferentes ítems 
fuera sobre su experiencia en el Bachillerato, aclaración que se rea-
lizó con el fin de evitar distorsiones en sus respuestas generadas 
por su experiencia académica reciente en la Universidad. 

4. Resultados

4.1. Percepciones en torno a la Metodología

En este primer bloque podemos apreciar en el caso colom-
biano los mayores puntos de acuerdo de los estudiantes son las 
preguntas 1.1, 1.3, 1.4, 1.5, 1.7 y 1.10 (Tabla 2), reflejando una en-
señanza principalmente que se basa en explicaciones del profe-
sor, la parte más importante de la evaluación son los exámenes 
escritos, para aprobar se aprenden los contenidos de memoria, 
se utilizan diferentes instrumentos de evaluación, se utilizan re-
cursos audiovisuales y trabajos en grupo. Destacan sobre todo 
las preguntas 1.4 (aprender los contenidos de memoria) y 1.10 
(realizamos trabajos en grupo). Por otra parte, podemos ver una 
mayoritaria indecisión respecto a las preguntas 1.2 y 1.11 relacio-
nadas con el uso del libro de texto y el uso de debates y critica 
respecto a los procesos históricos. Por último, vemos un mayo-
ritario desacuerdo respecto a las preguntas 1.6, 1.8 y 1.9, lo cual 
deja ver un escaso uso de documentos históricos, investigaciones 
y simulaciones (Tabla 2).

En el caso español, vemos un mayoritario acuerdo en las pre-
guntas 1.1, 1.3, 1.4, 1.5, 1.6 y 1.7, reflejando una mayoritaria en-
señanza donde las explicaciones las realiza el profesor, la parte 
más importante de la evaluación es el examen escrito, aprenden 
contenidos de memoria, se utilizan diferentes instrumentos de 
evaluación, se utilizan documentos históricos y recursos audio-
visuales. Destaca principalmente la pregunta 1.3 la cual expone 
que la parte más importante de la evaluación son los exámenes 
escritos (Tabla 2).

Por su parte, vemos indecisión en preguntas como la 1.2, 1.8, 
1.10 y 1.11, en cuanto a la utilización principalmente del libro de 
texto, realización de investigaciones, trabajos en grupo y debates. 
Por último, destaca la pregunta 1.9 como la de mayor desacuer-
do respecto al uso de simulaciones para comprender acciones de 
los personajes históricos (Tabla 2).

4.2. Percepciones en torno a la motivación y la satisfacción

En este segundo bloque podemos ver en el caso colombiano 
un mayoritario acuerdo en las preguntas 2.12, 2.14, 2.15 y 2.16 en 
relación con si las clases de Historia les motivan a conocer más, 
a comprender la realidad social y cultural, a conseguir mejores 

notas y a aportar su punto de vista. Lo que más motiva a los 
estudiantes colombianos, aunque no con mucha diferencia, es 
conocer más sobre la Historia -2.12-. Mientras que podemos ver 
indecisión en las otras preguntas 2.13, 2.17 y 2.18, respecto a una 
motivación para esforzarse más, a trabajar en grupo, y a utilizar 
recursos diferentes al libro de texto, siendo esto último la de ma-
yor desacuerdo en la moda (Tabla 3).

Tabla 2. 

Estadísticos descriptivos percepciones respecto a la metodología. Elaboración 
propia

Muestra Estadísticos Descriptivos

Íte
m
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M
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D
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n 
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tá
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ar

P1.1
Colombia 80 1 4,03 4,00 4 0,900

España 75 0 3,92 4,00 4 0,983

P1.2
Colombia 81 0 3,23 3,00 4 1,238
España 75 0 2,77 3,00 1 1,341

P1.3
Colombia 81 0 3,75 4,00 4 1,157
España 71 4 4,42 5,00 5 0,805

P1.4
Colombia 81 0 4,14 4,00 5 1,022
España 74 1 3,70 4,00 5 1,258

P1.5
Colombia 81 0 3,46 4,00 4 1,275
España 74 1 3,32 4,00 4 1,251

P1.6
Colombia 81 0 2,28 2,00 1 1,325
España 72 3 3,32 4,00 4 1,341

P1.7
Colombia 81 0 3,47 4,00 5 1,333
España 75 0 3,99 4,00 5 1,033

P1.8
Colombia 80 1 2,15 2,00 1 1,233
España 75 0 2,76 3,00 2 1,293

P1.9
Colombia 81 0 2,32 2,00 1 1,321
España 75 0 2,12 2,00 1 1,335

P1.10
Colombia 80 1 4,16 4,00 4 0,803
España 74 1 2,69 3,00 3 1,249

P1.11
Colombia 80 1 3,09 3,00 4 1,295
España 75 0 2,95 3,00 1 1,550

P1.1. Las clases de Historia se 
basan en la explicación del profe-
sor

P1.2. El material que más se 
utiliza es el libro de texto.

P1.3. La parte más importan-
te de la evaluación son los exáme-
nes escritos.

P1.4. Para aprobar los exá-
menes aprendo los contenidos de 
memoria.

P1.5. Para la evaluación se 
utilizan diferentes instrumentos 
(cuaderno, trabajos, escritos, rú-
brica, portafolio…)

P1.6. En el aula se usan docu-
mentos históricos para aprender 
Historia.

P1.7. En las clases de Historia 
utilizamos recursos audiovisuales 
(presentaciones, cine, documenta-
les…)

P1.8. Realizamos investigaciones 
en clase de Historia.

P1.9. Nos ponemos en el papel 
de un personaje histórico (teatro, 
simulaciones, etc.) para comprender 
sus acciones.

P1.10. Realizamos trabajos en 
grupo.

P1.11. Debatimos y valoramos 
de forma crítica hechos o procesos 
históricos 



Nilson Javier Ibagón y Pedro Miralles-Sánchez

Volumen 54, número 3, julio-septiembre, 2025 / págs. 301-309

305

Tabla 3.  
Estadísticos descriptivos percepciones respecto a la motivación. Elaboración 
propia

Muestra Estadísticos Descriptivos

Íte
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ís
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P2.12
Colombia 81 0 3,53 4,00 4 1,062

España 75 0 4,27 4,00 5 0,844

P2.13
Colombia 81 0 3,30 3,00 3 1,112

España 75 0 4,05 4,00 5 1,038

P2.14
Colombia 81 0 3,27 4,00 4 1,194

España 75 0 4,36 5,00 5 0,895

P2.15
Colombia 81 0 3,36 3,00 4 1,228

España 75 0 3,99 4,00 5 1,145

P2.16
Colombia 81 0 3,38 4,00 4 1,328

España 75 0 3,53 4,00 5 1,329

P2.17
Colombia 81 0 2,74 3,00 3 1,170

España 74 1 2,12 2,00 1 1,134

P2.18
Colombia 80 1 2,88 3,00 1 1,435

España 75 0 2,83 3,00 3 1,319

P2.12. Las clases me motivan 
para conocer más sobre la His-
toria.

P2.13. Las clases de Historia 
mejoran mi motivación para 
aprender y esforzarme más.

P2.14. Las clases de Historia me 
motivan porque comprendo 
mejor la realidad social y cultural 
con la que estoy en contacto.

P2.15. Las clases de Historia me 
motivan para conseguir mejores 
notas.

P2.16. Me motivo en las clases de 
Historia porque puedo aportar mi 
punto de vista o conocimientos 
propios.

P2.17. Las clases de Historia me mo-
tivan porque trabajamos en grupo.

P2.18. Me motivan en las clases de 
Historia porque utilizamos recursos 
diferentes al libro de texto (Internet, 
audiovisuales, documentos históri-
cos, etc.).

Por su parte en el caso español podemos ver un mayoritario 
acuerdo en las preguntas 2.12, 2.13, 2.14, 2.15 y 2.16, viendo una 
mayor motivación de estos estudiantes respecto a los colombia-
nos a rasgos generales. Les motiva conocer más sobre la Historia, 
aprender y esforzarse, comprender la realidad social y cultural, 
conseguir mejores notas y aportar su punto de vista. Destaca que 
las clases de Historia motivan porque comprenden mejor la rea-
lidad social y cultural con la que están en contacto -2.14-. Sin 
embargo, vemos indecisión respecto a la motivación por utilizar 
recursos diferentes al libro de texto, y una mayoritaria desmoti-
vación a trabajar en grupo (Tabla 3).

En cuanto a la satisfacción, en el caso colombiano podemos 
destacar un mayoritario acuerdo en las preguntas 3.19 y 3.24, en 
relación con que están satisfechos con su papel como alumnos y 
con sus calificaciones. Sin embargo, se muestran indecisos respec-
to al clima de trabajo en el aula, la labor de sus compañeros en los 
trabajos en grupo, lo que se aprende y la forma en que el profe-
sorado trata los temas (preguntas 3.20, 3.21, 3.22 y 3.23) (Tabla 4).

Tabla 4.  
Estadísticos descriptivos percepciones respecto a la satisfacción. Elaboración 
propia

Muestra Estadísticos Descriptivos
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P3.19
Colombia 81 0 3,46 4,00 4 1,184

España 75 0 4,05 4,00 4 1,038

P3.20
Colombia 81 0 3,14 3,00 4 1,243

España 75 0 3,80 4,00 4 1,065

P3.21
Colombia 81 0 2,93 3,00 3 1,202

España 75 0 3,61 4,00 4 1,077

P3.22
Colombia 81 0 3,21 3,00 4 1,291

España 75 0 4,23 4,00 5 1,145

P3.23
Colombia 81 0 3,17 3,00 4 1,233

España 75 0 3,99 4,00 5 1,145

P3.24
Colombia 81 0 3,89 4,00 4 1,037

España 75 0 4,33 5,00 5 0,905

P3.19. Estoy satisfecho/a con el 
papel que tengo como alumno/a.

P3.20. Estoy satisfecho/a con el 
clima de trabajo en el aula.

P3.21. Estoy satisfecho/a con 
la labor de mis compañeros/as 
cuando trabajamos en pequeños 
grupos.

P3.22. Estoy satisfecho/a con lo que 
aprendo.

P3.23. Estoy satisfecho/a con la forma 
en la que el profesor/a trata los temas.

P3.24.  Hasta ahora estoy satisfecho/a 
con mi calificación.

Por parte de los estudiantes españoles podemos ver una ma-
yoritaria satisfacción en todas las preguntas del bloque, desta-
cando la pregunta 3.24 sobre la calificación como la de mayor 
acuerdo, y la 3.21 sobre los trabajos en grupo como la tendente a 
mayor indecisión (Tabla 4).

4.3. Percepciones en torno al Aprendizaje

Respecto al aprendizaje, podemos destacar en el caso colom-
biano un mayoritario acuerdo en las preguntas 4.25, 4.26, 4.27, 
4.29, 4.30, 4.31, 4.32, 4.34, 4.36 y 4.37. Esto nos hace ver un apren-
dizaje principalmente enfocado en los hechos históricos, perso-
najes históricos, cronología, cambios y continuidades, relevancia 
de los hechos y procesos, motivos que llevaron a personas del 
pasado a actuar de esa manera de forma crítica, valorar el patri-
monio, ser respetuoso con personas de otras culturas u opinio-
nes, y en comprender y debatir temas de actualidad. Destacan 
entre éstas las preguntas 4.25 y 4.26 relacionadas con aprender 
sobre los hechos y personajes históricos. Por otra parte, vemos 
indecisión en las preguntas 4.28, 4.33 y 4.35, relacionadas respec-
tivamente con aprender a manejar documentos y fuentes históri-
cas, trabajar en grupo y el uso de las TIC (Tabla 5).
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Tabla 5.  
Estadísticos descriptivos percepciones respecto al aprendizaje. Elaboración 
propia

Muestra Estadísticos Descriptivos
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P4.25
Colombia 81 0 4,02 4,00 4 0,866

España 75 0 4,55 5,00 5 0,788

P4.26
Colombia 81 0 3,98 4,00 4 0,866

España 75 0 4,40 4,00 5 1,118

P4.27
Colombia 80 1 3,54 4,00 4 1,232

España 73 2 4,00 4,00 5 1,118

P4.28
Colombia 81 0 2,04 2,00 1 1,209

España 75 0 3,31 3,00 3 1,335

P4.29
Colombia 81 0 2,67 3,00 1 1,275

España 75 0 4,15 4,00 5 0,968

P4.30
Colombia 81 0 3,09 3,00 4 1,306

España 75 0 4,05 4,00 5 0,985

P4.31
Colombia 81 0 3,53 4,00 4 1,174

España 75 0 4,53 5,00 5 0,723

P4.32
Colombia 81 0 2,90 3,00 4 1,251

España 75 0 3,97 4,00 5 1,139

P4.33
Colombia 81 0 3,05 3,00 4 1,213

España 75 0 2,67 3,00 3 1,223

P4.34
Colombia 81 0 2,75 3,00 3 1,220

España 75 0 3,72 4,00 5 1,258

P4.35
Colombia 81 0 2,30 2,00 1 1,229

España 75 0 2,56 3,00 1 1,255

P4.36
Colombia 81 0 3,25 3,00 4 1,220

España 75 0 3,71 4,00 5 1,323

P4.37
Colombia 81 0 3,43 4,00 4 1,264

España 75 0 4,35 5,00 5 0,993

P4.25. En las clases de His-
toria aprendo los principales he-
chos históricos.

P4.26. En las clases de Histo-
ria aprendo personajes históricos.

P4.27. En las clases de Histo-
ria aprendo a usar la cronología.

P4.28. En las clases de Histo-
ria aprendo a manejar documen-
tos y fuentes históricas.

P4.29. En las clases de Histo-
ria aprendo los cambios y conti-
nuidades en la Historia.

P4.30. En las clases de Histo-
ria aprendo a valorar la relevan-
cia de hechos, procesos o perso-
najes históricos.

P4.31. En las clases de His-
toria aprendo las causas y conse-
cuencias de los hechos históricos.

P4.32. En las clases de Historia 
aprendo los motivos que llevaron a 
personas del pasado a actuar de una 
determinada manera y valorar sus 
acciones de forma crítica.

P4.33. En las clases de Historia 
aprendo a trabajar en grupo con mis 
compañeros.

P4.34 En las clases de Historia 
aprendo a valorar mejorar el patri-
monio de nuestro entorno.

P4.35. En las clases de Historia 
aprendo diferentes formas de usar las 
TIC para la enseñanza de las ciencias 
sociales.

P4.36. Gracias a las clases de 
Historia soy más respetuoso/a con 
personas de otras culturas y con las 
opiniones distintas a la mía.

P4.37. Las clases de Historia me 
ayudan a comprender y debatir te-
mas de actualidad.

En el caso español, podemos ver un mayoritario acuerdo en 
las mismas preguntas que en Colombia, destacando principal-
mente las preguntas 4.25, 4.26 y 4.31 como las de mayor acuerdo, 
relacionadas con el aprendizaje de los principales hechos y per-
sonajes históricos y de las causas y consecuencias de éstos. Por 
su parte, también se muestra indecisión en las mismas preguntas 
que en el caso colombiano, destacando la pregunta 4.35 como 
la de mayor desacuerdo, relacionada con el uso de las TIC en la 
enseñanza de ciencias sociales (Tabla 5).

5. Discusión y conclusiones

Los resultados obtenidos evidencian la prevalencia de un 
modelo de enseñanza tradicional tanto en el contexto colom-
biano como en el español. En ambos casos, se observa que la 
metodología predominante se basa en la exposición del docente 
como principal recurso didáctico, mientras que la evaluación 
se centra en exámenes escritos. Asimismo, el aprendizaje de los 
contenidos se orienta principalmente hacia la memorización, lo 
que sugiere un enfoque educativo más reproductivo que crítico. 
Esto nos hace recordar por tanto a ese primer modelo tradicio-
nal tratado por Trigwell y Prosser (2004) y Trigwell et al. (2005) 
y, a su vez, coincide con hallazgos de investigaciones (Palacios 
y Rodríguez, 2019; Rivero et al., 2023; Sáiz y López-Facal, 2015) 
que han demostrado la relación directa que existe entre las di-
ficultades del alumnado de secundaria para resolver dilemas y 
problemas de carácter temporal, y experiencias formativas ci-
mentadas en orientaciones que restringen la acción comprome-
tida del profesorado y el alumnado.

En cuanto al uso de recursos didácticos, se identifican ciertas 
diferencias entre ambos contextos. En Colombia, se destaca la 
realización de trabajos en grupo como una estrategia común-
mente utilizada, mientras que en España se observa una mayor 
presencia de documentos históricos como material de apoyo. 
Sin embargo, en ambos casos se percibe la utilización de di-
versos instrumentos de evaluación y recursos audiovisuales, lo 
que indica una cierta diversificación en las estrategias de ense-
ñanza. Además, se evidencia una notable indecisión respecto 
a la utilización del libro de texto como herramienta principal, 
la implementación de investigaciones y la inclusión de debates 
en el proceso de enseñanza-aprendizaje. Esta falta de consenso 
sugiere una transición parcial hacia metodologías más activas, 
aunque sin una clara consolidación en la práctica educativa; 
transición que ha sido registrada en otros estudios (Martínez et 
al., 2024; Monteagudo et al., 2020; Potjer et al., 2024).

Finalmente, los datos reflejan un alto nivel de desacuerdo 
respecto al uso de simulaciones como estrategia para compren-
der acciones de personajes históricos, así como en la incorpo-
ración de investigaciones y documentos históricos en algunos 
casos. Este hallazgo indica una limitada integración de enfoques 
innovadores que fomenten el pensamiento crítico y la compren-
sión profunda de los procesos históricos. Estos datos se pueden 
completar además con los obtenidos en el último bloque de pre-
guntas tanto en Colombia como en España, donde se observa 
incertidumbre respecto a la enseñanza del manejo de documen-
tos y fuentes históricas, la implementación del trabajo en grupo 
y el uso de las tecnologías de la información y la comunicación 
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(TIC). En particular, la menor aceptación del uso de las TIC en 
el contexto español sugiere una posible falta de integración de 
herramientas digitales en la enseñanza de la Historia, lo que po-
dría limitar el acceso a nuevas estrategias didácticas que favo-
rezcan un aprendizaje más dinámico e interactivo. En estudios 
anteriores se ha demostrado ya que la adaptación metodológica, 
el uso de fuentes y la participación en debates afectan en el gra-
do de conocimiento y en la transferencia de estrategias de pen-
samiento histórico (Reisman, 2012), sin embargo, estas prácticas 
no abundan cuando se pregunta a profesores en formación so-
bre sus experiencias en el instituto (Gómez-Carrasco et al., 2018).

En términos de motivación, se observa que en ambos casos 
existe un alto nivel de acuerdo en que las clases de Historia in-
centivan el interés por conocer más sobre el pasado, comprender 
la realidad social y cultural, mejorar el desempeño académico y 
expresar sus puntos de vista, aunque cabe tener en cuenta que 
estamos ante estudiantes de la carrera de Historia, por lo tanto, 
su motivación ante esta será mayor que en la generalidad de los 
estudiantes. Para muchos estudios, la motivación es uno de los 
mayores inconvenientes en la percepción de la enseñanza de la 
Historia (Nokes, 2017; Van Boxtel y Van Drie, 2012). 

Los estudiantes españoles presentan una mayor motivación 
generalizada en comparación con los colombianos, incluyendo 
el esfuerzo personal como un factor relevante en su aprendizaje. 
Mientras que los estudiantes colombianos destacan como mo-
tivación principal el interés por conocer más sobre la Historia, 
en el caso español se destaca la relación entre la enseñanza de 
la Historia y la comprensión de la realidad social y cultural. No 
obstante, se identifican áreas de indecisión en ambos contextos, 
particularmente en lo relacionado con la motivación para traba-
jar en grupo y para emplear recursos distintos al libro de texto. 
En este último aspecto, los estudiantes colombianos presentan 
un mayor desacuerdo, lo que sugiere una posible dependencia 
del libro de texto como fuente principal de aprendizaje, mien-
tras que, en el caso español, se observa una desmotivación pre-
dominante hacia el trabajo en grupo, lo que podría indicar di-
ficultades en la implementación de metodologías colaborativas 
en el aula. 

En cuanto a la satisfacción con la enseñanza de la Historia, 
los estudiantes colombianos expresan un alto grado de confor-
midad con su rol como alumnos y con sus calificaciones, sin 
embargo, muestran indecisión respecto a aspectos como el cli-
ma de trabajo en el aula, la contribución de sus compañeros 
en actividades grupales, la relevancia de los aprendizajes ad-
quiridos y el enfoque del profesorado en la enseñanza de los 
contenidos históricos. En contraste, los estudiantes españoles 
manifiestan una satisfacción mayoritaria en todas las dimen-
siones evaluadas, destacando especialmente la satisfacción con 
sus calificaciones. La única área con tendencia a la indecisión 
en este grupo se relaciona con el trabajo en grupo, lo que re-
fuerza la percepción de dificultades en la implementación de 
estrategias colaborativas. Ante estos resultados, hay que añadir 
que investigaciones como las de Gómez-Carrasco et al. (2021a, 
2021b) o López-García y Miralles-Martínez (2024) expusieron 
que la metodología didáctica basada en competencias históri-
cas tuvo resultados muy positivos en la percepción de los es-
tudiantes, sobre todo en motivación y satisfacción, por lo que 

deberían ser tenidas en cuenta a la hora de un cambio en la 
metodología educativa.

Por último, los resultados obtenidos reflejan un aprendiza-
je centrado en la adquisición de conocimientos sobre hechos y 
personajes históricos en ambos contextos, así como aspectos 
cronológicos, condiciones que han sido registradas con relativa 
frecuencia en otros estudios (Gómez y Miralles, 2017; Ibagón y 
Miralles, 2022). Sin embargo, también se evidencia en ambos 
países que la enseñanza de la Historia recibida permite el desa-
rrollo de competencias de pensamiento histórico como analizar 
cambios y continuidades, valorar la relevancia de los hechos 
históricos y sus procesos, y reflexionar críticamente sobre las 
motivaciones de los actores históricos. Asimismo, se observa 
que los estudiantes perciben el aprendizaje de la Historia como 
una herramienta para valorar el patrimonio, fomentar el respe-
to hacia otras culturas y opiniones, y desarrollar la capacidad 
de comprensión y debate sobre temas de actualidad. El reciente 
estudio de Rodríguez-Pérez et al. (2024) evidencia que las com-
petencias que el alumnado afirma desarrollar con mayor fre-
cuencia son igualmente los conceptos de cambio y continuidad, 
así como causa y consecuencia, considerándolos también las 
más relevantes. Sin embargo, las oportunidades para llevar a 
cabo juicios éticos sobre las acciones de personajes históricos en 
su contexto parecen ser menos habituales en el aula.

En particular, las dimensiones más destacadas en ambos 
casos corresponden al aprendizaje de los principales hechos y 
personajes históricos, así como a la comprensión de sus causas 
y consecuencias. Esto sugiere una enseñanza de la Historia es-
tructurada en torno a los conceptos de primer orden en cuanto 
a eventos y sus protagonistas, aunque con un pequeño enfoque 
a la interpretación de los procesos. Sería necesario desarrollar 
una mayor aparición de estos conceptos de segundo orden 
(Barca, 2018; Chapman, 2024; Schmidt, 2024). 

En conclusión, aunque se emplean algunos recursos com-
plementarios, la incorporación de metodologías activas sigue 
siendo limitada, lo que plantea la necesidad de fortalecer estra-
tegias pedagógicas que promuevan un aprendizaje más crítico 
y participativo. También es necesaria mejorar esa disposición 
hacia metodologías más activas y colaborativas como los tra-
bajos en grupo ya que, si bien la motivación no es un problema 
en este caso ya que son estudiantes interesados en dedicarse a 
la Historia, si queremos extrapolar los resultados al resto de 
los estudiantes, será fundamental que estos futuros profesores 
de Historia e historiadores estén acostumbrados y motivados 
a trabajar en equipo y a una enseñanza centrada en la partici-
pación activa del alumnado para poder motivar al resto. Como 
limitaciones y futuras líneas de investigación, sería recomen-
dable ampliar la muestra a más contextos españoles y latinoa-
mericanos para poder obtener unas conclusiones más precisas 
y consistentes ya que esta sería una primera toma de contacto.

Persisten desafíos en la incorporación de metodologías ac-
tivas, como el trabajo con fuentes primarias, la colaboración 
entre estudiantes y el uso de herramientas tecnológicas. Estos 
hallazgos subrayan la necesidad de fortalecer enfoques didác-
ticos que promuevan un aprendizaje más crítico y participati-
vo, facilitando el desarrollo de competencias históricas en los 
estudiantes.
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