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Evaluando el desarrollo de la competencia histórica en 
la enseñanza de la Historia en España
Entrevista a Jesús Domínguez Castillo

María José Morales Rodríguez
Universidad de Murcia

Jesús Domínguez Castillo, nacido en Arnedo (La Rioja) en 1952, representa desde hace 
varias décadas una figura destacable en el ámbito de la enseñanza de la Historia en nuestro país. 
Sus aportaciones a nivel docente e investigador y sus múltiples colaboraciones en proyectos de la 
más diversa índole, le han llevado a ser uno de los mayores expertos en cuanto al desarrollo y la 
evaluación de las competencias involucradas en el proceso de pensar históricamente. Licenciado 
en Filosofía y Letras, sección Historia, en 1974 por la Universidad de Zaragoza, amplió su 
formación en 1984 con un Máster en Educación de la Historia en el University of London, Institute 
of Education. Posteriormente, en 1993, obtuvo el grado de Doctor por la Universidad Autónoma de 
Barcelona, gracias a su trabajo sobre la explicación histórica, con el que exploró la contribución que 
la enseñanza de los conceptos interpretativos y los procedimientos metodológicos propios de la 
Historia pueden aportar al proceso de aprendizaje en las etapas obligatorias. Como Catedrático de 
Geografía e Historia en la Educación Secundaria ha alternado la docencia con responsabilidades en 
el Ministerio de Educación de España. Por un lado, colaboró como consejero y asesor en el diseño 
y desarrollo del currículo de la LOGSE, y también fue jefe de redacción de la Revista de Educación. 
Por otro, durante un periodo de cuatro años (2008/2012) coordinó en España varios estudios de 
evaluación internacionales, tales como PIRLS (Progress in International Reading Literacy Study) y 
TIMSS (Trends in International Mathematics and Sciences Study). Pero su labor y entrega a nivel 
profesional no acaba aquí. Ha sido también profesor de Didáctica de la Historia en cursos de Máster 
de Educación en instituciones tan prestigiosas como University of London y, más recientemente, en 
la Universidad Nebrija de Madrid. El currículum de Jesús Domínguez incluye, además, una veintena 
de artículos y trabajos en libros colectivos sobre Didáctica de la Historia y, en particular, sobre el 
aprendizaje y la evaluación de la disciplina en los niveles de enseñanza secundaria. Actualmente 
mantiene una relación de colaboración con la Universidad Nebrija, así como también continúa 
desempeñando tareas de investigación de la mano del proyecto COMPSOCIALES y de la Red-
14 de Investigación en Enseñanza de las Ciencias Sociales. En los últimos años ha centrado su 
trabajo en la evaluación de la Historia como materia de enseñanza, siendo fruto de ello la reciente 
publicación de su libro Pensamiento histórico y evaluación de competencias (2015). De este modo, 
la amplia y heterogénea formación de Jesús Domínguez y su dilatada experiencia, tanto en el plano 
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nacional como en el internacional, en lo que a la enseñanza de Historia se refiere, posibilita que el 
autor pueda ser identificado como una persona clave a la hora de evaluar la situación actual del 
pensamiento histórico en nuestro país.

M.ª José Morales Rodríguez (MJMR): Usted vivió muy de cerca el intento de aplicación 
del proyecto Historia 13-16 en nuestro país. Han pasado décadas y los centros educativos 
prácticamente no se han visto influidos por su espíritu. ¿Nos puede contar brevemente en 
qué consistió y qué dificultades encontró para su desarrollo?

Jesús Domínguez Castillo (JDC): El método Historia 13-16 procede originalmente de un 
proyecto británico History 13-16 que se puso en marcha en Reino Unido en 1972, concretamente 
en Inglaterra, y que comenzó a ser aplicado en las clases en 1974. Este proyecto recibió el nombre 
de la edad del alumnado al que iba dirigido, estudiantes de 13 a 16 años. Fue un proyecto muy 
exitoso en la educación británica, tanto que ha llegado a ser trabajado prácticamente por un 
tercio de los adolescentes. En España, en la década de los setenta, un grupo de profesores de 
la Universidad de Barcelona conoció el proyecto y le pareció muy interesante. En consecuencia 
iniciamos la experimentación de una parte de los materiales propios del proyecto inglés: la unidad 
de introducción a la Historia y una unidad “en desarrollo”: La historia del vestido. 

Una de las características del proyecto británico es que se centra especialmente en el estudio 
de la Historia como forma de investigar y de conocer el pasado. Es decir, qué es la Historia, cómo 
trabajan los historiadores y en qué se fundamenta lo que dicen. Es una forma de trabajo distinta 
a la que tienen por ejemplo los biólogos, los físicos, los químicos, etc., y es lo que precisamente 
la caracteriza como forma de adquirir conocimiento sobre nuestro pasado. Hay un ejercicio que 
consiste en presentar al alumnado un sobre con una serie de materiales, que simulan un caso policial 
de investigación en el cual se ha encontrado a un chico muerto con una serie de documentos en 
su macuto: algunos carnés, tiques, hojas de agenda de sus planes, etc., de forma que el alumnado 
tiene que plantear preguntas para descubrir, a partir de esos documentos, qué pudo ocurrir, quién 
era ese chico, qué vida llevaba, qué hacía, por qué estaba allí... Ese trabajo de detective después 
se aplica a la Historia, donde nos encontramos con situaciones similares, como por ejemplo, que 
se ha hallado el cadáver bastante conservado aún de una persona que vivió hace mil años en unas 
circunstancias determinadas y con unos restos concretos. De nuevo se le plantean preguntas al 
alumnado sobre quién era, si era hombre o mujer, cuántos años podía tener, de qué se alimentaba, 
si el origen de su muerte pudo ser por sacrificio ritual, etc. Ese es un poco el planteamiento inicial, 
de forma que el curso introductorio de Historia 13-16 era muy atractivo. 

Otra de las características importantes del proyecto es que no se basa en una exposición 
cronológica de toda la Historia, tal y como hasta entonces estábamos habituados. En su lugar, 
el programa tiene varios tipos de unidades: “Estudios en desarrollo”, en los que se selecciona un 
tema en concreto como puede ser la medicina o la energía -aquí en España se escogió el tema 
del vestido-, y se estudia cómo ha evolucionado a lo largo del tiempo, haciendo un recorrido de 
las grandes etapas de la Historia a través de ese tema particular. Ofrece también “Estudios en 
profundidad” de épocas determinadas, como por ejemplo un estudio sobre la Revolución industrial 
o un estudio sobre el Oeste americano, una unidad de investigación sobre historia local (“La historia 
a nuestro alrededor) y varios estudios de historia del mundo contemporáneo, como el conflicto 
árabe-israelí, o el avance hacia la unidad europea. Cada uno de estos estudios se trabaja durante 
unos meses, lo que permite trabajar con cierta profundidad los temas. Es, por tanto, una visión de la 
enseñanza de la Historia mucho más reflexiva, que hace pensar y trabajar con los instrumentos que 
tiene el historiador, de forma simulada obviamente, pero utilizando materiales iguales o bastante 
cercanos a los reales. 

MJMR: Debido a su formación y experiencias conoce de primera mano el sistema 
educativo inglés. En relación con la pregunta anterior, ¿cuáles considera que fueron las 
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principales diferencias que hicieron que este proyecto no tuviera la misma acogida o el 
mismo desarrollo en España que en Reino Unido?

JDC: En principio, en la década de los setenta y principios de los ochenta, el Reino Unido 
no tenía un plan de estudios o un currículo obligatorio, de forma que los centros podían elegir su 
plan de estudios, sus programaciones didácticas, etc. y la única restricción que tenían era que los 
alumnos, al final de la secundaria obligatoria, debían pasar un examen si querían tener un certificado 
que reconociera esta formación. En consecuencia, había distintas ofertas, distintos tribunales de 
exámenes (Cambridge, universidades del sur de Inglaterra...) y cada uno podía ofrecer incluso hasta 
dos o tres opciones, de manera que podías establecer un programa de Historia, de acuerdo con un 
tribunal y preparar a tus alumnos para el examen correspondiente. Así, para el caso de History 13-
16 se acordó con uno de los tribunales un tipo de examen, en el cual, -y aprovecho ya para hablar 
de evaluación-, uno de los tres ejercicios era el denominado “ejercicio desconocido”. Se llamaba así 
porque incluía fuentes históricas (textos, fotografía, gráficos, etc.) sobre un tema concreto que el 
alumnado no había estudiado previamente (por ejemplo el bombardeo nazi de la ciudad de Londres 
en 1940), de forma que lo que se evaluaba era su capacidad de comprensión lectora, su capacidad 
de relacionar, de analizar las fuentes, de comparar, de cotejarlas, de interpretarlas en el contexto 
histórico en el que se insertaban, etc. No eran preguntas de memorizar, no tenían que saber nada 
de ese tema en concreto, que era muy restringido, aunque desde luego debían conocer los hechos 
y rasgos principales de la época.

En España este planteamiento no llegó a consolidarse, posiblemente por nuestra tradición 
enciclopedista de la enseñanza, que nos lleva a tener una sensación de vacío si se nos queda 
en el tintero un periodo importante o si no se sabe nada de Francia, o de Europa en un periodo 
determinado. No concebimos la Historia sin hacer un repaso general a todo, a todos los periodos y 
en todas las dimensiones: la política, la economía, etc. Y esa tradición, es difícil de romper.

Desde que se estableció la Historia como asignatura en el siglo XIX, según han investigado 
algunos autores como Ramón López Facal (2003), su enseñanza se planteó como forma de insuflar 
el patriotismo a los futuros ciudadanos dentro del Estado Liberal que se creó en aquellos momentos, 
inculcando amor a la patria y conocimiento de nuestras identidades y raíces. Lo mismo se puede 
decir que ocurrió en Inglaterra, sin embargo en nuestro caso, desde esos orígenes hasta nuestros 
días, creo que la enseñanza de la Historia ha variado muy poco: hay que estudiarlo todo, aunque 
sea superficialmente o por encima, lo que apenas tiene ninguna utilidad. Hoy en día se habla de 
competencias, de poder aplicar los conocimientos a la realidad y a las situaciones y problemas que 
se nos presentan. En este sentido, la Historia que se enseña ofrece poca formación útil para los 
ciudadanos, para afrontar situaciones diversas, complejas y cambiantes.

MJMR: Desde hace varios años, es notable la influencia que están teniendo los 
planteamientos didácticos anglosajones en el devenir de las investigaciones sobre enseñanza 
de la Historia en países como el nuestro. Sin embargo, en las aulas sigue predominando un 
enfoque teórico, con aprendizajes de base memorística articulados a partir de las directrices 
asumidas por el libro de texto y, cómo no, evaluados a través del tradicional examen que 
se mantiene ajeno a los procedimientos, las actitudes y la contextualización social de los 
contenidos. ¿Cuáles considera que son los principales obstáculos para que en nuestro 
sistema educativo se implementen planteamientos didácticos, como los que menciona, en 
los que se prima el desarrollo de la competencia histórica? 

JDC: Resulta verdaderamente difícil responder a esta pregunta. Por un lado, cabe destacar 
que en el año 1990 se creó un currículo bastante flexible y abierto con la Ley Orgánica General 
del Sistema Educativo, la conocida LOGSE (Ley Orgánica 1/1990), con el que no se determinaba 
qué contenidos había que dar en cada curso, sino que estos eran presentados de forma global, 
a fin de que los centros educativos tuvieran mayor autonomía a nivel organizativo y curricular. 
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Así, se estableció una etapa común, la Educación Secundaria Obligatoria (ESO), que era en 
cierta forma igual para todos hasta los 16 años. Esta etapa contaba con un plan de estudios para 
Ciencias Sociales, Geografía e Historia, que poseía una particularidad importante: establecía pocos 
contenidos para las programaciones didácticas, dejando atrás el carácter exhaustivo y atomizado 
que venía siendo habitual en los currículos. Al mismo tiempo, se introdujo “desde arriba”, por así 
decirlo, la necesidad de que en las aulas se enseñaran destrezas, procedimientos, actitudes y 
valores. Y, a pesar de todo ello, no se consiguió. Por otro lado, el Ministerio de Educación incluso 
financió grupos de innovación educativa para elaborar materiales que llevaran ese espíritu de la 
LOGSE a la realidad práctica de las aulas. Desgraciadamente tales materiales se orientaron a 
un profesorado minoritario y solo algunas editoriales, como Akal por ejemplo, se interesaron por 
su publicación, quedando reducida esta aspiración del Ministerio a un ámbito muy restringido de 
docentes. Además de las autoridades educativas, considero por tanto que los docentes y también las 
editoriales tenemos ahí una responsabilidad importante, y debemos hacer un esfuerzo para buscar 
fórmulas alternativas que permitan una enseñanza de la historia menos basada en la memorización 
y mucho más estimulante para los estudiantes. En consecuencia, actualmente el libro de texto 
continúa siendo como la “Biblia” o el “catecismo” en formato resumen que acompaña al programa 
oficial que, a su vez, se muestra muy cerrado y establecido.

Y así, estamos ante un círculo vicioso difícil de romper, ya que ni siquiera con la voluntad del 
Ministerio de Educación de intervenir “desde arriba” para introducir en las aulas una enseñanza más 
activa y participativa, fuimos capaces de transformar la enseñanza de la Historia. Frente a ello, hay 
que destacar que en el ámbito británico no se partió “de arriba”, elaborando un currículo para, de 
allí, “bajarlo” a las aulas. De hecho, el Ministerio no participó directamente en el History 13-16, sino 
que fue un proyecto financiado por una agencia pública de desarrollo del currículo. Esa experiencia 
magnífica, poco a poco, se fue difundiendo gracias a la realización de cursos y la valoración muy 
positiva de sus resultados. El sistema en España es muy distinto y por ello es difícil extrapolar este 
proceso. No obstante, la profunda reflexión que generó ese proyecto británico y los trabajos de 
Denis Shemilt -director y evaluador del proyecto- desde la Universidad de Leeds, así como los de 
otros muchos didactas, propiciaron una reflexión teórica muy importante que es precisamente la 
que nos ha llegado a nosotros y a otros países como Canadá, Estados Unidos, Australia, Holanda, 
Portugal y Brasil, entre otros.

Figura 1: Participación de Jesús Domínguez en la Reunión Científica Internacional de Didáctica de la Historia 
“Evaluación e identidades”. Murcia. 20-21 de marzo de 2014. (Fuente: Alejandro Egea).
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MJMR: Es cierto que en los últimos años está aumentando el volumen de producción 
científica sobre innovaciones e investigaciones educativas, cuyo objeto de estudio se 
corresponde con el proceso de enseñanza y aprendizaje de las Ciencias Sociales. Pese a 
ello, en lo referente a la didáctica y más acusadamente en la etapa de Educación Primaria, la 
realidad es que en la mayoría de aulas se mantienen como cápsulas atemporales, en las que 
apenas algunos aspectos innovadores llegan a ponerse en práctica. ¿Cuáles considera que 
son las principales dificultades que encuentra la producción científica en su camino hacia 
las aulas?

JDC: Sin duda, el trabajo en el aula exige mucho al profesorado, en el sentido de que te 
encuentras ante veinticinco o treinta personas que, aunque sean jóvenes o incluso niños, tienen 
sus exigencias y si lo que les planteas no les “engancha”, entonces el proceso de enseñanza-
aprendizaje se convierte en una tarea poco fructífera. Considero que ante esa inseguridad que el 
docente casi siempre suele tener, es muy difícil buscar alternativas a corto plazo. Se necesita mucho 
esfuerzo y dedicación para ofrecer unos materiales distintos que permitan llevar la innovación a las 
aulas. Personalmente me ocurre, pues a pesar de que teóricamente estoy muy imbuido de estos 
planteamientos didácticos, a la hora de plasmarlos en actividades y ejercicios concretos para el 
aula, se me hace difícil. Por poner un ejemplo, he estado casi dos años trabajando en el libro 
sobre la evaluación de la Historia, que has mencionado en la presentación, y una buena parte del 
tiempo la he dedicado a elaborar una prueba que pueda ilustrar en la práctica toda esta reflexión 
teórica sobre qué y cómo evaluar el conocimiento histórico. Ahora mismo estamos revisando con 
colegas de la Universidad de Murcia cómo resultó la aplicación piloto de dicha prueba y todavía 
encontramos problemas en algunas de las preguntas, porque están mal formuladas, porque el 
alumno las entiende de una manera distinta a como nosotros pensábamos, etc. Eso puede dar 
una idea de lo difícil que es llevar la reflexión didáctica al aula. Es evidente que si se pregunta al 
alumno por la fecha en que llegó Cristóbal Colón a América o que identifique invenciones técnicas 
de la Revolución Industrial, la prueba es relativamente fácil de elaborar y de corregir. En cambio si, 
a partir de un texto, se pregunta, como hacemos en la prueba, qué hechos y circunstancias fueron 
causa, pongamos por caso, del aumento de la explotación infantil durante la Revolución Industrial, 
y qué conexiones e influencias hay entre esas causas, entonces tanto el diseño de la prueba como 
su corrección se complican bastante. En suma, elaborar una prueba o unos materiales para la 
enseñanza del pensamiento histórico es un trabajo difícil y duro.

Es imprescindible que en los cursos de Máster para Secundaria, y en el Grado de Primaria, 
se elaboren materiales y se preparen experiencias didácticas para proceder después a su análisis y 
evaluación. Diría que, durante la formación docente, el estudio teórico debe estar muy vinculado a 
la práctica, porque al final es esa práctica en el aula la que enriquece y retroalimenta la innovación 
y la investigación. Creo que esa es la cuestión principal. Recuerdo que en 1982, cuando hacía 
un Máster en el Institute of Education de la Universidad de Londres, conocí a compañeros recién 
graduados en historia, lengua, matemáticas, etc. que estaban haciendo un curso que les habilitaba 
para impartir clases en secundaria. Fue mi primera noticia de este tipo de cursos. Era muy práctico, y 
con frecuencia acudían a los centros, para los que debían diseñar actividades didácticas específicas. 
Frente a ello, el curso de master que yo hacía, era para profesores más experimentados, y tenía un 
fuerte componente teórico y de investigación. Ya entonces sentí no haber tenido la oportunidad de 
tener esa formación práctica previa. 

MJMR: Quizás ese planteamiento integrador de teoría y práctica es lo que también 
necesitan los alumnos de los niveles de enseñanza obligatoria para abandonar esa base 
memorística que ya hemos comentado. Respecto a ello, en una de sus publicaciones 
(Domínguez, 1989) resalta la necesidad de que el alumnado aprenda a mirar a su alrededor 
con “ojos históricos”. En pro de conseguir esa mirada histórica, ¿considera, desde su 
experiencia, que para la etapa de Educación Primaria deberían tener mayor peso los 
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contenidos sustantivos propios de la disciplina de la Historia o, por el contrario, tendríamos 
que poner el énfasis en aquellos contenidos metahistóricos de carácter más estratégico?

JDC: Para dar respuesta a esta pregunta recordaría la experiencia de mis hijos en colegios 
ingleses en los años noventa. Uno de ellos tenía nueve años cuando llegó y cursó los tres últimos 
años de primaria. En esos años debió tener, en cada curso, unas dos o tres horas semanales de 
clase de historia, durante un trimestre o poco más. Pues bien, en todo ese tiempo, recuerdo que 
estudió tres grandes unidades de historia: el ejército romano, los aztecas, y el bombardeo nazi en 
las ciudades británicas de 1940, o sea, ni siquiera la Segunda Guerra Mundial, solo el bombardeo 
de la aviación alemana sobre Londres. Todavía hoy, cuando hablamos de esa época, recuerda su 
experiencia en clase con satisfacción, pues adquirió un conocimiento significativo, aunque limitado, 
de esas épocas históricas a través de temas muy, muy específicos. No estudió la cronología de la 
historia universal, ni siquiera, la de los grandes periodos históricos, lo que puede ser sin duda una 
laguna importante, pero tuvo un primer contacto y aproximación al pasado, significativo para él, que 
le generó placer por estudiar y comprender a los seres humanos en otras épocas y circunstancias. 

Con ese ejemplo, quiero destacar que es necesario reducir la extensión de los programas para 
poder enseñar cómo es el conocimiento histórico, cómo es, por ejemplo, el trabajo con las fuentes 
(textos, imágenes y objetos,) y constatar que estas no nos dicen exactamente lo que ocurrió, sino 
que tenemos que preguntarles e inferir a partir de ellas cómo era la vida en el pasado. Sólo así es 
posible superar muchas ideas erróneas del alumnado, como la de que el pasado está ya registrado 
y escrito en los libros y que lo único que cabe hacer es aprendérselo, o que los profesores son 
quienes mejor se lo saben porque lo han estudiado en los libros de Historia, tal como muestran 
algunas investigaciones (Shemilt, 1987). Pero además es necesario hacer una aproximación 
detenida a los hechos del pasado si queremos que estos adquieran sentido para los alumnos. Sólo 
así lograremos interesarles por el pasado en sí y por el conocimiento histórico, que nos facilita una 
mejor comprensión de nuestro presente y futuro. Al final la historia es conocimiento y reflexión sobre 
la experiencia humana y no solo, ni mucho menos, una sucesión de hechos que se memorizan 
para olvidar a los pocos días (aunque, afortunadamente, podamos recuperarlos en segundos con 
la tecnología actual). En suma, considero que los contenidos sustantivos son imprescindibles, pues 
no se puede trabajar sobre la nada, pero los contenidos metahistóricos, de carácter más estratégico 
son también fundamentales en la medida en que son, precisamente, los que le otorgan sentido y 
razón de ser a la Historia en la escuela.

MJMR: En relación a la evaluación, cuya importancia en el proceso de enseñanza 
y aprendizaje podríamos considerar que radica en su naturaleza como procedimiento 
determinante para el diseño de las fases anteriores en el planteamiento didáctico, ¿qué 
aspectos reconoce como esenciales a la hora de concretar una evaluación que atienda al 
desarrollo de la competencia histórica?

JDC: Cuando era pequeño, en la clase de caligrafía nos daban unos pequeños rótulos que 
debíamos copiar a lo largo de toda una página. Algunos aludían a refranes populares que eran una 
forma de educarnos. Recuerdo especialmente uno que decía: “Dime con quién andas y te diré quién 
eres”. Pues bien, en un artículo (Domínguez, 1994) de hace ya años parafraseé ese refrán escribiendo 
“dime cómo evalúas y te diré qué enseñas”. Y es que, en más de una ocasión he considerado que la 
primera tarea a la hora de elaborar una unidad didáctica es diseñar la evaluación, porque al hacerlo, 
estoy plasmando exactamente qué es lo que quiero que aprendan mis estudiantes de aquí a unas 
semanas. La evaluación debe estar en el eje de la enseñanza, porque plantearse qué es lo que 
queremos que nuestros alumnos y alumnas aprendan, equivale a concretar con precisión, y no en 
objetivos demasiado vagos, a dónde queremos llegar.

Afortunadamente, en los últimos años trabajé en el Instituto de Evaluación del Ministerio de 
Educación, donde tuve la ocasión de estar en contacto con estudios de evaluación internacionales 
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como PISA, PIRLS y otros. Esos estudios tienen un gran valor didáctico para mí, pues evalúan 
competencias, es decir, la capacidad del estudiante para resolver un problema o una situación 
poniendo en juego los conocimientos que ha adquirido en la escuela. 

Al respecto hay un ejercicio de PISA que siempre pongo de ejemplo porque resulta muy 
ilustrador. El estímulo de la pregunta incluye una imagen con seis dados y el enunciado señala que 
“el número total de puntos de las dos caras opuestas de cada dado es siempre siete”. A partir de 
ello se pregunta: ¿qué número de puntos tendrá la cara inferior de cada dado?”. Llama la atención 
que la prueba solo requiera al alumno hacer una simple resta (siete, menos el número que muestre 
cada dado en su cara superior), procedimiento que estoy seguro pueden realizar correctamente 
todos los jóvenes de 16 años; sin embargo, en ese ejercicio hubo un 32 % de errores de media en 
los países de la OCDE, es decir, casi uno de cada tres alumnos de 15 años no supo responder a 
la pregunta, seguramente no porque no supiera restar, sino porque no comprendió bien lo que se 
le estaba preguntando. Es un ejemplo para ilustrar que la prueba de evaluación tiene que plantear 
cuestiones que exijan aplicar el conocimiento, (la resta en este caso), a una situación concreta. Y 
encontrar esa forma de aplicar el conocimiento a un problema específico es el quid de la cuestión. 

La prueba PISA en ciencias experimentales evalúa tres grandes competencias: “Explicar 
científicamente los fenómenos”, “Identificar y comprender cuestiones científicas” e “Interpretar las 
pruebas científicas”. Pues bien, cada una de las preguntas o ítems de la prueba tiene como fin 
evaluar una de esas competencias. Así, por ejemplo, para evaluar la segunda de esas competencias 
se utilizó esta pregunta: En clase, los alumnos han hecho un experimento para comprobar que la 
lluvia ácida corroe el mármol de las estatuas. Para ello, han sumergido una astilla de mármol en 
vinagre (similar a la lluvia ácida) y otra igual en agua destilada. ¿Puedes explicar por qué han 
introducido el mármol en agua destilada? Es decir, la pregunta evalúa si el alumno conoce el papel 
clave que tiene el control de variables en un experimento científico. 

Siguiendo este modelo de PISA para las ciencias experimentales, he planteado la evaluación 
de la historia a partir de tres grandes competencias. La primera, “Explicar históricamente hechos 
del pasado o del presente”, evalúa la aplicación de los conocimientos históricos (contenidos) de 
la época (cronología, contexto político, económico, social, cultural, etc.) a hechos concretos no 
estudiados previamente. La segunda, “Utilizar las pruebas históricas”, evalúa el trabajo con las 
fuentes. Por último, la competencia “Comprender la lógica del conocimiento histórico”, trata de 
evaluar aspectos como la explicación causal, por empatía y los procesos de cambio y continuidad 
a lo largo del tiempo. 

Estas grandes competencias recogen según muchos autores, los conceptos básicos del 
pensamiento histórico por lo que también deben ser los aspectos esenciales a la hora de concretar 
la evaluación de la educación histórica. Y llegados a este punto, cabe subrayar que esto no significa 
que podamos olvidarnos del conocimiento de tipo conceptual, los contenidos, al contrario, hace falta 
tener un mínimo marco de la evolución histórica y del contexto de la época, para poner en juego 
adecuadamente esas destrezas de pensamiento.

MJMR: Actualmente estamos llevando a cabo una investigación sobre el desarrollo del 
pensamiento histórico a través del trabajo con fuentes materiales, concretamente estamos 
muy interesados en las fuentes objetuales. ¿Qué beneficios educativos identifica que puede 
tener para el alumnado el trabajo con evidencias históricas y, en concreto, con fuentes 
objetuales, y qué recomendaciones metodológicas sugiere al respecto?

JDC: Recuerdo que Joan Santacana (2012) nos enseñaba hace un par de años unas 
diapositivas en las que aparecían las gafas rotas de Salvador Allende descubiertas unos días 
después del golpe de Estado de Pinochet en 1973. Una mujer las encontró y las guardó en su 
bolsillo y no fue hasta 1996, acabada la dictadura, cuando finalmente las donó al Museo Histórico 
Nacional de Chile, ya que en ausencia de democracia, tenía miedo de sufrir algún tipo de represalia. 
Sin duda es un objeto muy elocuente y muy importante en la historia de Chile. A mí personalmente 



118 Panta Rei (2015), 111 - 120

Evaluando el desarrollo de la competencia histórica en la enseñanza de la Historia en España.
Entrevista a Jesús Domínguez Castillo

me produjo una emoción tremenda ver esa imagen, porque evocó en mí los recuerdos de aquel 
golpe de estado tan salvaje en Chile. Aunque sea un objeto sin valor material, considerando las 
sensaciones que produjo en mí, que soy una persona que vive a miles de kilómetros de Chile, 
imagino lo que pueden significar esas gafas rotas para muchos chilenos. Esa emoción que provocan 
los objetos, que nos  abren de pronto una puerta a un mundo alejado, tapado totalmente por el paso 
del tiempo, es la gran virtud que tienen las fuentes materiales. Y ha de ser aprovechado por los 
docentes para despertar emoción en el alumnado, algo que es sin duda clave, para motivarles por 
el conocimiento, por aprender y saber. Por supuesto, además de sentimientos, el contacto directo 
con restos materiales, facilita hacerle pensar y reflexionar al estudiante, conectando con ese objeto 
sus conocimientos. Las fuentes materiales, al permitirnos vincular pensamientos y sentimientos, 
son una poderosa garantía de aprendizaje. 

MJMR: ¿Podría mencionarnos cuáles son a su parecer las medidas o vías de acción 
necesarias en nuestro sistema educativo para que la Historia sea trabajada finalmente y de 
forma generalizada como una enseñanza que fomente el pensar históricamente?

JDC: Veamos qué fue lo que se probó y no funcionó con la LOGSE de 1990. Por un lado, 
se legisló desde arriba un nuevo currículo que debía caer en cascada desde el Ministerio a los 
centros educativos. Por otro lado, se pusieron en marcha cursos de formación para los profesores 
en servicio. Además, el Ministerio impulsó la elaboración, de materiales para el trabajo en las aulas. 
Sin embargo, nada de ello parece haber funcionado como inicialmente se pensó. Es cierto que la 
aplicación posterior de la LOGSE por los gobiernos populares la desvirtuó en buena medida, pero 
lo es también que la ESO no ha sabido hasta hoy encauzar de forma apropiada la diversidad de 
intereses y conocimientos del alumnado. Y eso ha sido, en mi opinión, una de las principales causas 
de desafección de muchos docentes por su profesión.  

Actualmente PISA y otras evaluaciones internacionales, además de influir notoriamente en 
las políticas educativas de muchos países, inciden en la práctica de los profesores, muchos de 
los cuales nos planteamos la importancia que tiene saber utilizar el conocimiento en la vida real. 
Por aportar un ejemplo, muchos profesores de lengua dedican ahora más tiempo y atención a que 
los alumnos aprendan a leer comprensivamente y menos a que aprendan gramática. Creo que 
las pruebas externas pueden ser otro instrumento más para mejorar la enseñanza, además del 
currículo y los materiales didácticos. Por mi experiencia docente en Secundaria, conozco de primera 
mano cómo la prueba de Selectividad pudo llegar a influir en mi trabajo, pues me instaba a ejercitar 
a mis alumnos para que cuando miraran una obra de arte, por ejemplo, supieran analizar, desde los 
aspectos técnicos y estéticos de la obra hasta su interpretación en el contexto histórico. Si en lugar 
de preguntar por conocimientos memorizados se elaboran pruebas donde debas poner en juego tus 
conocimientos para manejar e interpretar información nueva para ti, resolver pequeños problemas y 
reflexionar sobre cuestiones de hoy y del futuro, entonces creo que una prueba de evaluación puede 
ser realmente útil.

Pero además de las evaluaciones, el currículo y los materiales didácticos, no cabe olvidar la 
formación del profesorado, como vías de acción para enseñar a pensar históricamente. Sin una  
adecuada formación y protagonismo del profesorado, nada va a funcionar.

MJMR: Para terminar, nos gustaría referirnos al libro que recientemente ha publicado, 
Pensamiento histórico y evaluación de competencias (Domínguez, 2015). ¿Nos podría 
comentar cuáles son sus principales aportaciones y a qué público va dirigido?

JDC: Es un libro que recoge en primer lugar lo que he estudiado y aprendido de mis maestros, 
en su mayoría anglosajones, pero también españoles. A partir de sus investigaciones, experiencias 
y reflexiones sobre el pensamiento histórico, he intentado dar el paso siguiente para concretar 
ese pensamiento histórico en destrezas que permitan evaluarlo. Y es que el libro presta especial 
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atención a traducir en la práctica la reflexión teórica. 
Para ello se ha elaborado un ejemplo de prueba de 
evaluación, para 4.º de ESO, que aunque no ha podido 
incluirse como Anexo en el libro, puede descargarse 
libremente de la web de la editorial Graó1. Traducir 
el pensamiento histórico en destrezas evaluables y 
acompañar todo ello de un ejemplo de prueba que 
lo traduzca en la práctica, son en mi opinión las 
principales aportaciones del libro. Para ello me ha sido 
muy instructivo el contacto directo con las pruebas 
de PISA y PIRLS, que muestran cómo las grandes 
competencias educativas, es necesario traducirlas en 
destrezas cognitivas que puedan ser evaluables. Así, 
para evaluar el trabajo con las fuentes, se necesita 
definir destrezas de comprensión lectora y también 
destrezas historiográficas. Hace falta, primero, 
comprobar que el alumnado comprende lo que lee, 
y eso se traduce entre otras cosas, en las destrezas 
de obtención der información explícita e implícita en 
el texto. Pero además de la comprensión lectora, se 
requieren otras destrezas que son específicas del 
historiador como, por ejemplo, saber contextualizar 
las fuentes en su época, analizarlas en detalle y 
de manera crítica, cotejarlas, etc. Por ejemplo, en 
una de las preguntas de nuestra prueba, se pide al 
estudiante que explique a un compañero que acaba 
de llegar a España una frase de un texto que describe 
la vida de una familia de agricultores humildes en la España de 1950. La frase dice en concreto que 
los ricos propietarios del pueblo no daban trabajo como jornalero al marido, por estar casado con 
la hija de un “rojo” muerto en la “guerra”. Esta pregunta, además de comprensión lectora, exige un 
mínimo conocimiento del contexto social y político de la posguerra española. En definitiva, dentro de 
cada una de las grandes competencias históricas hay una serie de destrezas de pensamiento que 
se traducen en preguntas concretas de evaluación.

El libro va dirigido principalmente a los alumnos de los cursos de Máster de Formación 
del Profesorado, porque puede ser una herramienta muy útil para el estudio, a la vez teórico y 
práctico, de lo que significa pensar históricamente y cómo plantear su evaluación. Por ello el libro 
va acompañado de una prueba de evaluación que, además de alternativa a la tradicional prueba 
conceptual y memorística, puede ser también utilizada como material de enseñanza y como base 
para promover el debate y la reflexión. Ese es el objeto del libro y espero que pueda ser útil, 
especialmente a los actuales y futuros docentes de Secundaria. 
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