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Abstract:
The aim of this article is, given the scarci- 

ty of studies in the field of education, to es-
tablish a model of the concepts underlying 
the methodological dimension of the con-
struction of historical knowledge. To do 
so, we start by defining the operations of 
the historical method, which make up the 
empirical variables. We then consider the 
contributions from didactics to define the 
constructs. The initial model comprises two 
dimensions: structuring operations, which 
are defined as the operations essential for 
proceeding in accordance with the historical 
method, which entails methodical thought; 
and alternative operations, which provide 

divergence and multiplicity, in accordance 
with an avant-garde history. To verify the 
model, we designed an objective instrument 
with 44 items and carried out a study with 
222 subjects, aged between 13 and 18. The 
data were analysed using a variety of pro-
cedures (Pearson correlations, CFA, descrip-
tive statistics, etc.), using SPSS and MPlus 
statistical software. Among other interest-
ing results, verifying the proposed model 
involves verifying a structure established 
in accordance with the nature of the opera-
tions, confirming the proposed dimensions. 
This configuration of the model has impli-
cations for the field of research as well as 
direct consequences for classroom practice. 
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Resumen:
En este artículo, y atendiendo a la escasez 

de estudios en el ámbito educativo, delimitamos 
como objetivo configurar un modelo de concep-
ciones subyacentes a la dimensión metodológi-
ca de la construcción del conocimiento históri-
co. Para ello, en primer lugar, delimitamos las 
operaciones del método histórico, que consti-
tuyen las variables empíricas, considerando, 
en segundo lugar, las aportaciones desde la di-
dáctica, para definir los constructos. El modelo 
inicial está constituido por dos dimensiones: 
operaciones estructurantes, definidas como 
operaciones imprescindibles para proceder 
acorde con el método histórico, lo que implica 
un pensamiento metódico; y operaciones alter-

nativas, que aportan divergencia y multiplici-
dad, acorde con una historia vanguardista. Para 
la confirmación del modelo, diseñamos un ins-
trumento objetivo, de 44 ítems, realizando un 
estudio con 222 sujetos, de entre 13 y 18 años. 
La información fue analizada mediante diferen-
tes procedimientos (correlaciones de Pearson, 
CFA, estadística descriptiva...), utilizando los 
programas estadísticos SPSS y MPlus. Entre 
otros resultados interesantes, la confirmación 
del modelo propuesto implica la verificación de 
una estructura establecida según la naturaleza 
de las operaciones, confirmando las dimensio-
nes propuestas. Esta configuración del modelo 
presenta implicaciones para el ámbito inves-
tigador, pero también consecuencias directas 
para el trabajo en el aula. 

Descriptores: concepciones, pensamiento 
histórico, pensamiento metódico, pensamiento 
creativo, educación secundaria.

1. Introduction 
The aim of this work is to configure a 

model of the conceptions that underlie the 
methodological dimension of construction 
of historical knowledge, taking the educa-
tional sphere as its context and contribu-
tions from and for the teaching of history. 

According to Johnston et al. (2017), 
there are three types of knowledge: declar- 
ative, conceptual, and epistemic. The last 
of these is the only one to address how we 
are able to know what we know and how 
knowledge is constructed within the frame- 
work of each discipline (Miguel-Revilla 
et al., 2021). Since research into personal 

epistemology began, principally with the 
work of Perry (1970), which was followed 
by later more systematic studies (Hofer, 
2004; King & Kitchener, 2002; Schommer, 
1990), there has been growing interest in 
epistemic thinking relating to specific do-
mains (Greene, 2016), in other words, the 
types proper to each discipline. 

This consideration of specific domains 
recognises that each discipline has its own 
specific characteristics. In the case of his-
tory, these include the distance between 
the present and the past and the ambigui-
ty of historical objects (Prats & Fernán-
dez, 2017). None of this is novel within the 
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discipline. However, these matters, which 
are the subject of much historiographic 
debate, have only recently been included 
in the educational field (Miguel-Revilla et 
al., 2021). This is despite the recognition 
that knowledge of substantive content 
and procedural concepts does not suffice 
for developing historical thinking compe- 
tences: knowledge of the epistemology of 
the discipline is also needed (Mathis & 
Parkes, 2020). In other words, the tea-
ching and learning of history cannot be 
separated from how it originates and how 
knowledge of it is validated. 

In this regard, study, in the educational 
field, of the beliefs that comprise a partic- 
ular type of disposition towards knowledge,  
considering both their nature and how 
they are constructed (Hofer, 2004), known 
as epistemological theories, has been rela-
tively frequent in relation to perceptions 
of history as a school subject or discipline  
(Miguel-Revilla & Fernández-Portela, 
2017; Suárez, 2012; VanSledright et al., 
2011; among many others). Nonetheless, 
the field of conceptions, in relation to the 
teaching of history, cannot be restricted to 
general theories about the nature of his-
tory or the form in which knowledge is 
built in the abstract. Instead it involves 
considering concepts that underlie how 
students themselves process information. 
We are not then strictly speaking about 
the epistemology of history but rather of 
what conceptions or constructions should 
underlie the operations students perform 
to construct historical knowledge, or, to 
put it another way, we address the con-
cepts that underlie the methodological di-
mension of the construction of historical 

knowledge. These conceptions, as well as 
their ideal, are defined by using as a basis 
a review of the history teaching–learning 
process from the didactic transposition 
of the skills of a researcher; or, in other 
words, in accordance with the approaches 
done under the framework of the develop-
ment of historical thinking by the didactics 
of history (Lee & Shemilt, 2003; Seixas, 
2017; VanSledright, 2015, among others).

The lack of studies on the conceptions 
underlying the methodological dimension 
of the construction of historical knowledge 
may partly be explained by the different 
focuses in research into the historical per- 
spective and research into the histori-
cal method (Duquette, 2015) or what  
VanSledright (2015) calls, respectively, or-
ganising procedural concepts and strategic 
competences. So, while the former (evi-
dence, historical perspective, etc.) have 
been analysed from their intrinsic concep-
tual perspective, resulting in models that 
provide reference points for the teaching 
of history and research into didactics (Lee 
& Shemilt, 2003; Seixas, 2017), the latter, 
centred on method, have focussed on mea-
suring the development of skills and not so 
much on the underlying conceptions. And 
in any case, one or more operations have 
been analysed independently and not the 
process of construction of knowledge as a 
whole (Wiley et al., 2020). 

In addition to the above there is the in-
herent difficulty of quantifying this object 
of study, meaning that most research has 
been qualitative (Kropman et al., 2019) and 
that there are very few instruments that 
are useful in their own right for general- 
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ising the results. Among others, we note 
the Beliefs about History Questionnaire 
(BHQ) (Maggioni et al., 2010), the Histor- 
ical Thinking Test (HTT) (Smith, 2018), 
and the One-Hour Test (Seixas et al., 2015), 
which in no case consider the underlying 
conceptions for the process as a whole. 

Within this framework, we set the objec-
tive of creating a model of the conceptions 
that underlie the methodological dimension 
of the construction of historical knowledge, 
a model that encompasses the set of opera-
tions involved in this construction, consid- 
ering the development and application of a 
test for the construct as a whole. 

1.1. Model of concepts underlying the 
construction of historical knowledge 

There are two needs when configuring 
this model. Firstly, the operations involved 
in the construction of historical knowledge 
must be set out and defined so that they can 
be operationalised as empirical variables. 
Secondly, based on recent contributions 
from the didactics of history, hypotheses 
must be established regarding the different 
constructs that make up the model. 

To delimit the operations, we review the 
literature about the historical method, con-
sidering three works with nuances that are 
of interest for establishing the variables. 
Aróstegui (1995), a reference point in the 
context of historiography, started descrip-
tion of the method in the construction of 
the first hypotheses, which is followed by 
observation of sources and an explanatory 
method, which considers the relationship 
between pieces of evidence, something that 
is essential in their positioning. Finally, he 

distinguishes a process which he calls expo-
sition, focussed on solving the problem and 
elaborating of the historical discourse. Two 
decades later, in a relatively recent contri-
bution, Alía (2016) distinguished similar 
operations, delimiting the selection of the 
topic and the justification as a preliminary 
step for constructing the first hypotheses. 
With regards to working with sources, he 
considered two different operations: de- 
scription and systematic observation on 
the one hand and validation or checking 
on the other. The author gave the last of 
the processes he distinguished the name of 
explanation, in accordance with the impor-
tance of interpretation in its positioning. 
This process is equivalent to the exposition 
Aróstegui (1995) described, but is closer to 
analysis. The phases Ricoeur (2004) identi-
fied are of special interest owing to their vi-
sion of the historical method as a construc-
tive process, in line with our postulates. 
The starting point for Ricouer’s well-known 
proposal is the construction of historical 
knowledge as construction of discourses, 
understanding that the solution of any his-
torical problem occurs in an ongoing way 
in three phases: the documentary phase,  
the explanation and understanding phase, 
and the representation. Some aspects of his 
description that are of interest for our pro-
posal should be noted. Firstly, he identifies 
an explanation project as part of the docu-
mentary phase, which overlaps to some ex-
tent with the construction of the first hypo-
theses of Aróstegui (1995) and Alía (2016). 
In this documentary phase, sources are 
located and selected. Secondly, the repre-
sentative phase is equivalent to the writing 
of the discourse. Therefore, the discourse 
is understood to be drawn up over the two 
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preliminary phases, with this last one being 
where the representation of the resolution 
is obtained. Finally, and in line with the 
above, the explanation–understanding pha-
se is the cornerstone of the proposal, as it 
represents the step from the source to the 
elaboration of the discourse. 

Having considered and compared these 
authors’ definitions of operations, we opt 
for the definition of the operations in our 
model, understanding the process in its 
broadest sense and adopting names with 
didactic utility. On these lines, as shown in 
Table 1, the first operation we include is 
Preliminary steps for formulating the prob- 
lem, considering the beliefs that influence 
the selection of the problem. We also adopt 
the title of Formulating problems, which 
includes the construction of the first hy- 
potheses. Secondly, in relation to sources, 
we differentiate between Searching for 
sources (choice), Reading sources (eviden-
ce), and Making inferences (relations). Fi-
nally, we include the Solving the question 
and Elaborating the discourse operations, 
considering both the specific response to 
the problem and its justification, as well 
as the form and content of the discourse.

Having defined the operations in the 
model, it is necessary to establish hypothe-
ses regarding the constructs that comprise 
the model, taking as a basis the definition of 
historical thinking from didactics, the con-
cepts that underlie it, and the implication 
that the of the differentiation of dimensions 
for the teaching and learning of history.

Seixas and Morton (2013) define his-
torical thinking as a creative process in 

which historians, through evidence from 
the past, generate stories about history. In 
one definition that is illuminating for our 
purpose, two elements are involved that 
are vital for the configuration of the model.  
On the one hand, thinking historically is 
linked to the creation of evidence-based ac-
counts, positioning the historical method 
as cornerstone of any approach. In this re-
gard, numerous formulations concerning 
historical thinking in the field of the di-
dactics of history have taken the research 
method as a reference point to formulate 
the elements, dimensions, or concepts of 
historical thinking, approaching the idea 
of construction that we view as significant 
(for example, Smith et al. (2018) or Van 
Drie and Van Boxtel (2007)). In any case, 
developing historical thinking in students 
involves the development of skills in line 
with the scientific and critical thinking 
characteristic of the historian and the con-
ception of knowledge as explained through 
methods, evidence, and arguments (Sakki 
& Pirttilä-Backman, 2019).

On the other hand, developing histor- 
ical thinking entails elements of creati-
ve thinking, which Guerrero and Mira-
lles (2017) reflect with the name of cre- 
ative-historical thinking. Using this idea, 
some of the second-order concepts formu-
lated in historical thinking are conceptu- 
alised and explained. So, the move from 
traces of the past, in the words of Rüsen 
(1994), to the construction of narrative 
involves gaps that necessarily require us 
to imagine how things we have no infor-
mation about might have happened, locat- 
ing the historical imagination as a funda-
mental component (Cooper, 2013). On the 
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same lines, comprehending the actions of 
the other in a past time – historical empa-
thy – involves adopting perspectives that 
require us to imagine what the thoughts,  
feelings, and motivations of an agent 
from the past were in his or her context. 
Equally fundamental are the divergent 
elements when interpreting sources, not 
just creating unconventional relationships 
between pieces of evidence, but also posing 
creative questions about the source. 

Consequently, historical thinking is 
conceived of as a type of higher-order think- 
ing that tends towards reflection, relation 
and divergence in ideas, and a holistic 
perspective (Bartelds et al., 2020; Chap-
man, 2021; Cooper, 2013). Therefore, stu-
dents are not just expected to act in accor-
dance with the parameters of the scientific 
method, but also to include, as part of it, 
unconventional handling of information, 
creating original and diverse discourses 
that truly make knowledge progress. 

 Under this conceptual framework, in or-
der to configure a model of the conceptions 
that underlie the methodological dimension 
of the construction of historical knowledge, 
we assume there are two types of opera-
tions, which make up the dimensions of the 
model, defined on the basis of the theoret- 
ical assumptions. On the one hand, there 
are structuring operations, defined as the 
operations vital for constructing historical 
knowledge based on the historical method. 
We undertake methodical thinking, in which 
there are principles that confirm the rigour 
of the arguments (López de la Vieja, 2009). 
On the other hand, there are some alter-
native operations (Chapman, 2021), which 

provide divergence and multiplicity when 
undertaking the construction of historical 
knowledge. Accordingly, these operations 
are not indispensable for a scientific process, 
understood in its most synoptic and general 
version, but are necessary for avant-garde 
history and propositions from didactics.

This differentiation between dimensions 
not only makes it possible to establish pro-
files in accordance with the conceptions 
underlying the construction of historical 
knowledge, something that makes it pos-
sible to classify students’ conceptions into 
unscientific conceptions (if the conceptions 
linked to structuring operations have not 
been developed), scientific ones (if the con-
ceptions linked to structuring operations 
are developed, but those linked to alterna- 
tive ones are not), or avant-garde (if both are 
developed). It also makes it possible to eval 
uate the repercussions of a specific didactic 
proposal in line with its influence on the 
conceptual element, and, more important-
ly, to design future didactic interventions in 
line with students’ needs. This question is of 
particular interest considering that a change 
in how a task is performed does not neces- 
sarily entail a modification of the underlying 
conceptions (Magionni et al., 2010), which is 
the ultimate aim of any intervention. 

Based on this hypothesis, we regard 
each operation in the historical method 
as belonging to one or other of the dimen-
sions, or to both, in which case the vari- 
able is duplicated, taking its methodical or 
creative character into account when defin- 
ing it. Table 1 shows the initial model on 
which we carry out a first study, defining 
the dimensions and variables. 
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Table 1. Initial model of conceptions underlying the construction of historical 
knowledge.

Dimensions Variables Definition

Structuring 
operations

Formulating prob- 
lems (methodical)

Evaluation of conceptions about the formulation of 
research problems (connection to the object of study, 
relevance, and materialisation) and the choice of the 
hypothesis for the start of the research process.

Searching  
for sources  
(methodical)

Evaluation of conceptions about searching for 
diverse historical sources, justifying the validity of 
the sources through historical contextualisation, and 
considering multiple perspectives. 

Reading sources 
(methodical)

Evaluation of conceptions about the interpretation 
of the information offered by the source in its con-
text as well as transformation in historical evidence.

Making inferences 
(methodical)

Evaluation of conceptions about the selection of 
evidence relevant to the research problem, consid- 
eration of the complex relationships for making an 
inference and their evaluation with other discourses.

Solving the  
question 

Evaluation of conceptions about solving the prob- 
lem, critique of the resulting discourse, and the con-
ceptual change that the resolution implies. 

Elaborating  
the discourse

Evaluation of conceptions about the elaboration of 
the discourse are evaluated, understanding content 
and form as equally relevant in the resolution of the 
historical problem. 

Alternative 
operations

Preliminary steps 
for formulating  
the problem 

Evaluation of conceptions about the influence of 
prior conceptual schemes in the posing of problems 
and the questioning of official knowledge. 

Formulating  
problems (creative)

Evaluation of conceptions about the initial need to 
formulate multiple differing hypotheses, that might 
lead to the reformulation of the problem.

Searching for  
sources (creative)

Evaluation of conceptions about the use of individ- 
ual memories or unconventional information as a 
basis for searching for information, which entails 
identifying the perspectives on which sources can be 
constructed.

Reading sources 
(creative)

Evaluation of conceptions about asking a variety of 
questions about sources, considering explicit and 
implicit aspects. 

Making inferences 
(creative)

Evaluation of conceptions about the creation of 
novel connections between pieces of historical  
evidence.

Source: Own elaboration.
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2. Method

2.1. Participants
To analyse the structure of the model, 

we undertook an initial study with stu-
dents from compulsory secondary educa-
tion. Purposive non-probability sampling 
was used, choosing students from non-con-
secutive levels in order to represent possi-
ble differences in levels of thinking and en-
sure a figure greater than five students for 
each item in the test (Abad et al., 2011).

The sample initially comprised 311 sub-
jects (148 male, 163 female), aged between 
13 and 18, from the first and third years of 
Educación Secundaria Obligatoria (compul-
sory secondary education – ESO) from the 
Region of Murcia (Spain). However, 89 sub-
jects were excluded during the application 
and analysis owing to incorrect or partial 
completion of the test. Consequently, the 
final sample comprised 222 participants (98 
male, 134 female), studying in the first year 
(119 participants) and third year (103 par-
ticipants) of ESO and aged between 13 and 
18 (M = 14.15, SD = 1.10). 

2.2. Data collection: instrument and 
procedure

The Prueba sobre la Construcción del 
Conocimiento Histórico (Construction of 
Historical Knowledge Test – CONCONHIS)  
was used and validated accepting the 
proposed model. This test is specifically 
intended to measure conceptions under- 
lying the methodological dimension of 
the construction of historical knowledge 
by students aged between 12 and 16. This 
is a standardised, objective, non-verbal 
test, comprising 44 items divided into 

two parts. The two parts of the test in-
clude parallel items for each aspect of the 
meaured variable. 

The items are all multiple-choice ques-
tions, with three answer options, from 
which the participants select the one they 
identify with the most. Their structure in-
cludes the situation before which subjects 
must position themselves in the statement, 
and each answer option corresponds to a lev-
el of development of the variable being mea- 
sured. Furthermore, all of the items in the 
CONCONHIS test include an image along-
side the statement and one or more of the 
characters (Saturn, Kairos, and the Parcas) 
that function as the main didactic axis of 
the test. Graph 1 shows one of the items and 
its operationalisation based on the Reading 
sources (creative) variable. The complete 
test and the extent of its validation process 
can be found in other works (Ponce, 2019).

Its application was done under a coo-
peration agreement between the Ministry 
of Education, Youth and Sport of the Au- 
tonomous Community of the Region of 
Murcia and the Universidad de Murcia. 
It had a favourable report from the uni-
versity’s ethics committee and informed 
consent from the research subjects, whose 
confidentiality was safeguarded. 

The CONCONHIS test was applied 
collectively in the previously established 
groups in the educational centre, which 
ranged between 21 and 32 students. Data 
collection was done in two phases between 
two and three weeks apart, with one of 
the two parts of the test being applied in 
each one. The instructions were given in 
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2.3. Data analysis 
The test score is obtained by calcula-

ting the mean of items from the same scale, 
with values ranging between 1 and 3, both 
for the variables and for the dimensions, 
included in Table 1. Values of 1, 2, and 3 
are defined as low, medium, and high devel- 
opment in the corresponding underlying 
concepts. We consider a score of 2.50 to be 
the minimum required for each scale to be 
classed as developed. 

However, interpretation of the scores dif-
fers depending on the dimensions of the mod-
el, as well as for the scales of the empirical 
variables that comprise them, in accordance 
with the theoretical framework: the higher 
the score for the Structuring operations di-
mension, the closer the underlying concep-
tions are to a historical procedure; the higher 
the score for the Alternative operations di-
mension, the closer the underlying concep-
tions are to a diverging process. Finally, both 

Graph 1. Example of an item from the CONCONHIS test.

Source: Own elaboration.

QUESTION 5

Saturno, Parcas and Kairos are 
doing research on farm work in 
the 1940's. They have to look for 
sources to help them with their 
research.
Kairos' grandfather has given 
them the object you see in the pic-
ture, explaining that it is a yoke 
with which he used to tie the oxen 
to work.
What should Saturno, Parcas and 
Kairos do with this information?

They should ask themselves questions, such as what part of the animal it was 
placed on, what kind of animal it was, or what this tool was used for.

Ask original questions of the source. They could ask, for example, whether 
the peasants who used the yoke were rich or not.

Use the information given by the source. We already know that it is a real 
source, so the source should not be called into question, but he can tell us 
things about how the tool was used with two animals.

Variable: 
Reading sources  

(creative)

N2 (intermediate level): 
Asking the sources 
questions about what is 
expressed is considered.

N3 (high level): Asking 
the sources divergent 
questions is considered.

N1 (low level): The sour-
ce is thought to speak for 
itself, without the need to 
question it.

writing, and participants were told orally 
to complete the tests individually and that 
there were no correct or incorrect answers. 

The participants had up to 50 minutes to 
complete each part, and had to write their 
answers in the test booklet itself. 
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dimensions must be developed if some of the 
conceptions are to be regarded as compatible 
with the development of historical thinking. 

Data analysis was done in four consec- 
utive steps. First, we calculated the de- 
scriptive statistics (means and standard 
deviations) and Pearson correlations for 
the scales in the questionnaire. We then 
analysed possible differences by age. Next, 
considering the conceptual bases and 
without performing a prior exploratory 
factor analysis (EFA), we carried out con-
firmatory factor analysis (CFA) to test the 
factor structure as a function of both la-
tent variables with their respective scales. 
Finally, we examined the internal validi-
ty coefficients of the latent variables and 
calculated their descriptive statistics. To 
perform these analyses, we used the SPSS, 
version 24, and MPlus statistics programs. 

3. Results 

3.1. First-order variables: descriptive 
statistics and correlations

Firstly, we calculated skew and kurtosis 
coefficients to test whether the scores on the 
scales in the CONCONHIS test followed a 
normal distribution, and we also calculated 
the descriptive statistics (mean and stand-
ard deviation) for each scale (see Table 2). 

As Table 3 shows, within the scales pro-
posed for the Structuring operations latent 
variable, Solving the question and elaborat-
ing the discourse correlate positively and 
significantly (r = .35***) with Formulat-
ing problems (methodical) (r = .24*** and 
.22**, respectively), Searching for sources 

(methodical) (r = .28*** and .21**, respec-
tively), and Reading sources (methodical) 
(r = .23** and .18**, respectively). Fur-
thermore, there are positive and margin- 
ally significant correlations between the 
Reading and Searching for sources vari- 
ables (methodical in both cases) (r = .13†) 
and between Elaborating the discourse and 
Making inferences (methodical) (r = .11†).

As for the scales proposed for inclusion 
in the Alternative operations latent vari- 
able, Preliminary steps for formulating the 
problem, Formulating problems (creative), 
and Searching for sources (creative) are signif-
icantly and positively related (r = .32*** and 
.22**, respectively). In contrast, the Reading 
sources (creative) scale either does not corre-
late with the other scales included in Alterna-
tive operations (r = .08 for Preliminary steps) 
or does so at a marginal level (r = .11†, both 
for Formulating problems (creative), and for 
Searching for sources (creative)), while Mak-
ing inferences (creative) only correlates signif-
icantly with Preliminary steps (r = .16*).

3.2. First-order variables: differences 
by year

In order to establish possible differ 
ences by year in the scales relating to the con-
struction of historical knowledge, we carried 
out Student’s t test for independent samples 
for each of the scales. The analyses gave sig-
nificant results for the scales of Formulat- 
ing problems (methodical) (t(220) = -4.98***), 
Formulating problems (creative) (t(220) = 
-4.02***), Searching for sources (methodical) 
(t(211.11) = -4.35***), Searching for sources 
(creative) (t(219.30) = -4.58***), Solving the 
question (t(218.38) = -7.46***), and Elab-
orating the discourse (t(220) = -5.44***).  
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Table 2. Descriptive statistics for the scales in the CONCONHIS test

Kurtosis Skew Overall Y1 of ESO
(n=119)

Y3 of ESO
(n=103)

Preliminary steps for formulation -.73 -.27 2.29 (.44) 2.26 (.43) 2.32 (.45)

Formulating problems (met.) -.43 -.41 2.34 (.39) 2.23 (.39) 2.48 (.34)

Formulating problems (cre.) -.92 -.39 2.22 (.68) 2.06 (.68) 2.41 (.63)

Searching for sources (met.) -.43 -.44 2.36 (.32) 2.28 (.35) 2.46 (.25)

Searching for sources (cre.) -.22 -.60 2.35 (.46) 2.23 (.48) 2.50 (.40)

Reading sources (met.) -.21 -.47 2.45 (.34) 2.41 (.37) 2.50 (.30)

Reading sources (cre.) -.49 -.17 2.01 (.47) 2.00 (.54) 2.02 (.39)

Making inferences (met.) -.40 316 2.04 (.36) 2.04 (.37) 2.03 (.35)

Making inferences (met.) -.44 .07 1.90 (.51) 1.90 (.55) 1.89 (48)

Solving the question -.49 -.46 2.36 (.32) 2.22 (.32) 2.51 (.25)

Elaborating the discourse -.99 -.20 2.25 (.60) 2.05 (.57) 2.47 (.55)

Source: Own elaboration.

Table 3. Pearson correlations between the scales of the CONCONHIS test.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11

1 Preliminary steps 1

2 Problem (met.) .00 1

3 Problem (cre.) .32*** .17* 1

4 Searching (met.) .19** .10 .20** 1

5 Searching (cre.) .22** .19** .26*** .19** 1

6 Reading (met.) .10 .06 .20** .13† .26*** 1

7 Reading (cre.) .08 .06 .11† .09 .11† .01 1

8 Inference (met.) .03 -.04 .08 .10 -.10 .07 -.07 1

9 Inference (cre.) .16* .02 -.05 .01 -.03 -.03 -.00 .08 1

10 Solving .21** .24*** .27*** .28*** .36*** .23** .10 .03 -.02 1

11 Elab. discourse .01 .22** .16* .21** .21** .18** .00 .11† -.02 .35*** 1

Source: Own elaboration.
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The results indicate that third-year students 
reported underlying conceptions that were 
closer to the ideal than those of the first-year 
students in formulating problems, looking for 
sources, and resolution of questions. No dif-
ferences by level were found for preliminary 
steps, reading sources, or making inferences. 

3.3. Confirmatory factor analysis
We performed a first CFA with two la-

tent variables: Structuring operations (For-
mulating problems -methodical-, Searching 
for sources -methodical-, Reading sources  
-methodical-, making inferences -methodical-, 
Solving the question and elaborating the dis-
course) and Alternative operations (Prelimi-
nary steps, Formulating problems -creative-,  
Searching for sources -creative-, Reading 

sources - creative - and making inferences -cre- 
ative-). The results of the CFA gave sat-
isfactory values (CFI = .99, TLI = .99, 
RMSEA = .01, and SRMR = .04). As for 
the indicators of the latent variables, all 
of the scales have significant loadings in 
them, apart from the Making inferences 
(methodical) (standardised beta = 0.05, 
p = .506) and making inferences (crea-
tive) (standardised beta = -.02, p = .827)  
variables.

Having excluded these variables from 
the analyses, the model’s indices of fit im-
proved (CFI = 1, TLI = 1, RMSEA < .001, 
and SRMR = .04) and all of the scales had 
positive and significant loadings in the 
proposed latent variables (see Graph 2).

Graph 2. CFA of CONCONHIS.

Source: Own elaboration.
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3.4. Second-order variables: internal 
validity, descriptive statistics, and diffe-
rences by year.

Having verified the factorial structure 
of the questionnaire, we calculated the 
internal validity of the second-order vari- 
ables using Cronbach’s alpha. In the case 
of the Structuring operations variable (24 
items), the α was .58. Analysing the item–

test correlation showed that three items (9, 
26, and 32) had a negative correlation, and 
so these were eliminated, giving an α level of 
.62 (21 items). In the case of Alternative op-
erations (12 items), the α was .52. Two items 
(5 and 28) had an item–test correlation close 
to zero, and so were eliminated, giving an α 
of .56 (mean test–item correlation of .25). 
Subsequently, the indices of kurtosis, skew, 
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and descriptive statistics (mean and stand-
ard deviation) were calculated for the sec-
ond-order variables (see Table 4). 

Finally, we analysed the potential di-
fferences by year in these variables using 

Student’s t test for independent samples. 
The results display significant differen-
ces in Structuring operations, t(220) = 
-9.65***, and Alternative operations, 
t(220) = -4.40***, in favour of third-year 
students.

Table 4. Descriptive statistics for the second-order scales in the CONCONHIS

Kurtosis Skew Overall
Y1 of ESO

(n=119)

Y3 of ESO

(n=103)

Structuring operations -.75 -.37 2.40 (.25) 2.28 (.22) 2.54 (.19)

Alternative operations -.60 -.33 2.31 (.36) 2.21 (.35) 2.42 (.34)

Source: Own elaboration.

4. Discussion and conclusions
In view of the aim of creating a model of 

the concepts underlying the methodological 
dimension of the construction of historical 
knowledge, this empirical study offers re-
sults suitable for discussion in relation to 
verification of the model and its latent var-
iables, the behaviour of empirical variables, 
and the differences between educational 
levels, always within a framework of statis-
tical results that can be improved. 

Firstly, verification of the proposed 
model involves the testing of a structure 
organised according to the nature of the 
operations, in two related dimensions: 
Structuring operations and Alternative 
operations. Consequently, characterising 
operations in accordance with the think-
ing with which they are associated is key 
when understanding how the underlying 
concepts are organised. This organisation 
of variables is in line with our starting 
hypothesis for configuring the conceptual 

bases of the construct, distinguishing the 
methodical and the creative as cornerstone 
of the proposal. Furthermore, the signifi-
cant correlation between the second-order 
scales underlines the connection between 
structuring conceptions and alternative 
conceptions, consistent with the definition 
of historical thinking as creative thinking 
(Seixas, 2017), history as an exercise of free-
dom (Ramada, 2013), and, ultimately, the 
need to teach history creatively (Cooper,  
2013). 

Secondly, the behaviour of the first-or-
der variables offers some more specific re-
sults with a particular impact at the theo-
retical level. On the one hand, eliminating 
the variable relating to making inferences 
stands out in the redefinition of the model. 
An internal review of the test detected an 
overlap with the items corresponding to 
the Reading sources (methodical) variable, 
with an identical formulation. Although 
the differentiation between evidence and 
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inference in educational measurement has 
been the subject of debate (Mislevy, 1994), 
both operations involve deductive process 
that are difficult to differentiate when ex-
pressed as items in a closed-response for-
mat. Notwithstanding any reformulation 
in later studies, we believe that removing 
this variable does not invalidate the model, 
as the epistemological concepts can be un-
derstood to be included in Reading sources  
(methodical). On the other hand, when 
defining the construct, it is important to 
consider the importance of the variables 
that relate to solving the question, some-
thing that goes hand in hand with the defi-
nition of the construction of knowledge as 
the construction of discourse. On this line, 
the Solving the question and Elaborating 
the discourse variables are fundamental, 
with correlations between them and with 
the scales defined for formulating the re-
search problem or searching for and read-
ing sources. These empirical results again 
confirm the theoretical propositions: on 
the one hand, the content and form of 
the discourse are two inseparable reali-
ties when considering the discourse in the 
communicative framework (Domínguez-
Rey, 2013); on the other hand, elaborating 
the discourse does not correspond with 
writing it, but instead is continuously re-
lated to the other procedures involved in 
knowledge construction (Ricoeur, 2004). 
For its part, the relationship between 
knowledge and prior experience and the 
type of problems and sources used is con-
sistent with the principle of this study for 
which developing thinking is not simply a 
question that is procedural in nature but 
is also an attitude towards history (Thorp 
& Persson, 2020). 

Thirdly and finally, there are differ-
ences in students’ scores, with third-year 
students being closer to the ideal than 
first-year students. This matter is consist-
ent with many studies carried out on the 
subject of the development of historical 
thinking, which, from a Piagetian base, 
reveal greater difficulties among children 
and adolescents owing to the abstraction 
required in temporal concepts (Pagès & 
Santisteban, 2010). Likewise, the fact that 
differences by level are greater for Struc-
turing operations might be explained by 
the type of skills this discipline has tradi-
tionally paid the most attention to in the 
Spanish educational system, fundamen-
tally through text books (Martínez-Hita & 
Gómez-Carrasco, 2018). 

4.1. Limitations of the study 
While carrying out this work, we ob-

served limitations intrinsic to the object 
of study itself and others that are specific 
to our approach. Among the latter type, 
the results of this research suggest that 
a study with a larger and more heteroge-
neous sample of participants will make it 
possible to verify the model in different 
scenarios and obtain scores that can act 
as points of reference. Similarly, a review 
of problematic items in the test is needed 
to improve their internal consistency for 
more reliable work with the model. In any 
case, the reliability of the instrument is 
lower than is considered to be acceptable 
and the correlations observed are low 
or very low. This means that the results 
must be interpreted with the prudence 
that these data suggest, and also that fu-
ture studies to improve these parameters 
should be undertaken.
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5. Conclusion
In this study we set ourselves the aim 

of establishing a model for the conceptions 
underlying the methodological dimension 
of the construction of historical knowl-
edge, in the framework of the teaching of 
history. In accordance with the results, we 
conclude that the bases for a model of con-
ceptions about the construction of histor-
ical knowledge have been provided, based 
on the nature of the operations, albeit not 
without some need for improvement. This 
leads us to consider some ideas by way of 
conclusions.

Firstly, the results obtained underline 
the difficulty of quantifying a construct 
that is eminently qualitative and highly 
complex. In this sense, despite criticisms 
of quantitative research projects, it is vital 
to continue with this type of work, where 
there is a lack of studies. Establishing 
defined, empirically tested models with 
objective tests that enable their measure-
ment is the only way to generalise results 
that can, sometimes, be seen as indispen-
sable. This also makes it possible to obtain 
information rapidly, with the benefit this 
can provide for the teaching–learning pro-
cess. All of this should be understood, and 
especially for the construct measured, as 
complementing a qualitative focus. 

Secondly, in line with the above, careful 
definition of constructs is essential, clear-
ly defining what the aim of the model is. 
On this line, the study is part of the meas-
urement of conceptions that are linked to 
the methodological, viewing the process of 
construction of historical knowledge as a 
whole. In view of this, we accept the idea 

that if the ultimate intention of history is 
to prepare citizens for the society to which 
we aspire, then achieving a public history 
that is made by, for, and with the citizen 
(Torres-Ayala, 2020), then the application 
of skills without a coherent model of the 
underlying conceptions means that, at the 
very moment that individuals find them-
selves in unknown situations, they will fre-
quently apply traditional patterns, which 
are far from being scientific (Fuentes, 
2004). Therefore, we find ourselves before 
a learning of history, without effects for 
social transformation. Hence, the impor-
tance of working on the configuration of 
this sort of model. 

Thirdly, if we truly want to support 
combining research and innovation, then 
models, even if they are operationalised in 
the plane of research, must be conceptu- 
alised in accordance with their usefulness 
in the classroom. This idea is also appli-
cable to the design of instruments. In this 
sense, and despite the improvements iden-
tified for the model, the proposed config-
uration involves a basis for reflection on 
teaching practices and students’ needs 
while also offering an attractive test that 
is suitable for partial use in specific di-
dactic proposals. Promoting a teaching of 
history that goes beyond handling a tech-
nique in the framework of development of 
civic competence, is translated, in our pro-
posal, into the development of the struc-
tural and alternative operations. The con-
figuration of the model and delimitation of 
its variables allows the teacher to identify 
operations where work with students is 
more necessary to approach the ideal of 
conceptions. On the same lines, it makes it 
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possible to test the impact of the didactic 
proposals implemented, which contributes 
to well-founded teaching practices. 

We, therefore, consider the contribu-
tions from this approach to the model to 
be a necessary step towards work on its 
filtering and improvement. 
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Resumen:
En este artículo, y atendiendo a la escasez 

de estudios en el ámbito educativo, delimitamos 
como objetivo configurar un modelo de concep-
ciones subyacentes a la dimensión metodológica 
de la construcción del conocimiento histórico. 
Para ello, en primer lugar, delimitamos las ope-
raciones del método histórico, que constituyen 
las variables empíricas, considerando, en segun-
do lugar, las aportaciones desde la didáctica, para 
definir los constructos. El modelo inicial está 
constituido por dos dimensiones: operaciones 
estructurantes, definidas como operaciones im-
prescindibles para proceder acorde con el méto-
do histórico, lo que implica un pensamiento me-
tódico; y operaciones alternativas, que aportan 

divergencia y multiplicidad, acorde con una his-
toria vanguardista. Para la confirmación del mo-
delo, diseñamos un instrumento objetivo, de 44 
ítems, realizando un estudio con 222 sujetos, de 
entre 13 y 18 años. La información fue analizada 
mediante diferentes procedimientos (correlacio-
nes de Pearson, CFA, estadística descriptiva…), 
utilizando los programas estadísticos SPSS y 
MPlus. Entre otros resultados interesantes, la 
confirmación del modelo propuesto implica la ve-
rificación de una estructura establecida según la 
naturaleza de las operaciones, confirmando las 
dimensiones propuestas. Esta configuración del 
modelo presenta implicaciones para el ámbito 
investigador, pero también consecuencias direc-
tas para el trabajo en el aula. 
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Descriptores: concepciones, pensamiento 
histórico, pensamiento metódico, pensamiento 
creativo, educación secundaria.

Abstract:
The aim of this article is, given the scarcity 

of studies in the field of education, to establish 
a model of the concepts underlying the meth-
odological dimension of the construction of 
historical knowledge. To do so, we start by de-
fining the operations of the historical method,  
which make up the empirical variables. We 
then consider the contributions from didac-
tics to define the constructs. The initial model 
comprises two dimensions: structuring opera-
tions, which are defined as the operations es-
sential for proceeding in accordance with the 
historical method, which entails methodical 
thought; and alternative operations, which 

provide divergence and multiplicity, in accord-
ance with an avant-garde history. To verify 
the model, we designed an objective instru-
ment with 44 items and carried out a study 
with 222 subjects, aged between 13 and 18. 
The data were analysed using a variety of pro-
cedures (Pearson correlations, CFA, descrip-
tive statistics, etc.), using SPSS and MPlus 
statistical software. Among other interesting 
results, verifying the proposed model involves 
verifying a structure established in accordance 
with the nature of the operations, confirming 
the proposed dimensions. This configuration 
of the model has implications for the field of 
research as well as direct consequences for 
classroom practice. 

Keywords: conceptions, historical thinking, 
methodical thought, creative thought, secon-
dary education.

1. Introducción 
El propósito de este trabajo es configurar 

un modelo de las concepciones subyacentes a 
la dimensión metodológica de la construcción 
del conocimiento histórico, tomando como 
contexto el ámbito educativo y las aportacio-
nes desde y para la didáctica de la historia. 

Según Johnston et al. (2017), existen 
tres tipos de conocimiento: declarativo, con-
ceptual y epistemológico, siendo el último 
el único que pone la atención en cómo so-
mos capaces de saber lo que sabemos y en 
cómo se construye el conocimiento en el 
marco de cada disciplina (Miguel-Revilla  
et al., 2021). Desde que la epistemología perso-

nal comenzó a ser trabajada, principalmente 
con el trabajo de Perry (1970), al que le segui-
rían estudios posteriores más sistematizados 
(Hofer, 2004; King y Kitchener, 2002; Schom-
mer, 1990), se ha dado un progresivo interés 
sobre los pensamientos epistémicos relativos 
a los dominios específicos (Greene, 2016), es 
decir, a los propios de cada disciplina. 

Esta consideración de los dominios es-
pecíficos reconoce la existencia de caracte-
rísticas exclusivas de cada disciplina, como 
ocurre, en el caso de la historia, con la dis-
tancia entre el presente y el pasado, o la 
ambigüedad de los objetos históricos (Prats 
y Fernández, 2017). Nada que resulte nove-
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Concepciones subyacentes a la construcción del conocimiento: un modelo desde la didáctica…

doso para el ámbito disciplinar. Sin embargo, 
estos asuntos, objeto de gran debate histo-
riográfico, son de reciente inclusión en el te-
rreno educativo (Miguel-Revilla et al., 2021). 
Y todo ello, a pesar del reconocimiento de 
que, para desarrollar las competencias del 
pensamiento histórico, no solo es necesario 
conocer los contenidos sustantivos y proce-
dimentales, sino también la epistemología 
de la disciplina (Mathis y Parkes, 2020). En 
otras palabras, la enseñanza y el aprendizaje 
de la historia no pueden desligarse de cómo 
esta origina y valida su conocimiento. 

En esta línea, el estudio, en el ámbito 
educativo, de las creencias que suponen un 
modo concreto de disposición al conocimien-
to, atendiendo tanto a su naturaleza como 
a su modo de construcción (Hofer, 2004), 
lo que se conoce como teorías epistemoló-
gicas, ha sido relativamente frecuente en 
relación con las percepciones sobre la histo-
ria como materia escolar o como disciplina 
(Miguel-Revilla y Fernández-Portela, 2017; 
Suárez, 2012; VanSledright et al., 2011; en-
tre otras muchas). Sin embargo, el ámbito de 
las concepciones, en lo relativo a la enseñan-
za de la historia, no puede limitarse a teorías 
generales sobre la naturaleza de la historia o 
la forma de construir el conocimiento en abs-
tracto, sino que implica la consideración de 
conceptos subyacentes a la manera en la que 
el propio alumnado procesa la información. 
No hablamos, entonces, propiamente de 
epistemología de la historia, sino de qué con-
cepciones o construcciones deben subyacer 
a las operaciones aplicadas por el alumnado 
para construir el conocimiento histórico, o lo 
que es lo mismo, tratamos con las concep-
ciones subyacentes a la dimensión metodo-
lógica de la construcción del conocimiento 

histórico. Estas concepciones, así como su 
ideal, vienen definidas tomando como base 
la revisión del proceso de enseñanza-apren-
dizaje de la historia desde la transposición 
didáctica de las habilidades propias del in-
vestigador; o lo que es lo mismo, de acuerdo 
con los planteamientos que se realizan en el 
marco del desarrollo del pensamiento histó-
rico por parte de la didáctica de la historia 
(Lee y Shemilt, 2003; Seixas, 2017; VanSle-
dright, 2015, entre otros).

La escasez de estudios sobre las concep-
ciones subyacentes a la dimensión metodo-
lógica de la construcción del conocimiento 
histórico podría explicarse, en parte, por la 
diferencia de enfoques en la investigación 
sobre la perspectiva histórica y el método 
histórico (Duquette, 2015) o lo que VanSle-
dright (2015) denomina, respectivamente, 
conceptos procedimentales organizadores 
y competencias estratégicas. Así, mientras 
los primeros (evidencia, perspectiva históri-
ca…) se han analizado desde la perspectiva 
conceptual que les resulta intrínseca, origi-
nando modelos que actúan como referentes 
para la enseñanza de la historia y la inves-
tigación en didáctica (Lee y Shemilt, 2003; 
Seixas, 2017); los segundos, centrados en 
el método, se han enfocado en la medición 
del desarrollo de las habilidades y no tanto 
en las concepciones subyacentes. Y, en cual-
quier caso, analizando de forma indepen-
diente alguna o algunas operaciones y no 
el proceso de construcción del conocimiento 
en su conjunto (Wiley et al., 2020). 

A lo anterior, se une la dificultad inhe-
rente al objeto de estudio para su cuantifi-
cación, lo que ha provocado que la mayor 
parte de investigaciones se hayan realiza-
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do en el marco de un paradigma cualita-
tivo (Kropman et al., 2019) y que existan 
muy pocos instrumentos con nombre pro-
pio útiles para la generalización de los re-
sultados. Entre ellos, podemos destacar las 
pruebas Beliefs about History Question-
naire (BHQ) (Maggioni et al., 2010), Histo-
rical Thinking Test (HTT) (Smith, 2018), 
o One-Hour Test (Seixas et al., 2015), en 
ningún caso abordando las concepciones 
subyacentes para el conjunto del proceso. 

Bajo este marco, delimitamos como obje-
tivo configurar un modelo de concepciones 
subyacentes a la dimensión metodológica de 
la construcción del conocimiento histórico, 
que abarque el conjunto de las operaciones 
implicadas en dicha construcción, conside-
rando para ello la elaboración y aplicación de 
una prueba para el conjunto del constructo. 

1.1. Modelo de concepciones subya-
centes a la construcción del conoci-
miento histórico 

Para la configuración del modelo sur-
gen dos necesidades. De un lado, se han de 
delimitar y definir las operaciones impli-
cadas en la construcción del conocimiento 
histórico, de forma que puedan operativi-
zarse como variables empíricas. De otro 
lado, con base en las aportaciones recien-
tes de la didáctica de la historia, se han de 
establecer hipótesis sobre los diferentes 
constructos que configuran el modelo. 

Para la delimitación de las operaciones, 
abordamos la revisión de la literatura sobre 
el método histórico, considerando tres obras 
con matices de interés para la definición de 
las variables. Aróstegui (1995), referencia 
en el contexto historiográfico, comenzó la 

descripción del método en la construcción 
de las primeras hipótesis, a la que sigue una 
observación de las fuentes y un método de 
explicación, donde presta atención a la re-
lación entre evidencias, fundamental en su 
posicionamiento. Distingue, por último, un 
proceso al que denomina exposición, centra-
do en la resolución del problema y la elabo-
ración del discurso histórico. Dos décadas 
después, en una aportación relativamente 
reciente, Alía (2016) distinguió operaciones 
similares, delimitando, como paso previo a 
la construcción de las primeras hipótesis, 
la elección del tema y la justificación. Con-
sideró, sobre el trabajo de las fuentes, dos 
operaciones diferenciadas: descripción y 
observación sistemática, y validación o con-
trastación. El último de los procesos distin-
guido por el autor, acorde con la importancia 
de lo interpretativo en su posicionamiento, 
recibe la denominación de explicación, equi-
valente a la exposición delimitada por Arós-
tegui (1995), pero más cercana a lo analítico. 
Por su visión del método histórico como pro-
ceso constructivo, acorde con nuestros pos-
tulados, resultan de especial interés las fases 
diferenciadas por Ricoeur (2004). La conoci-
da propuesta del autor toma como principio 
la construcción del conocimiento histórico 
como construcción de discursos, entendien-
do que la resolución de cualquier problema 
histórico se produce de forma continuada a 
lo largo de tres fases: documental, explica-
tiva-comprensiva y representativa. De su 
descripción, caben destacar algunos aspectos 
interesantes para nuestra propuesta. En pri-
mer lugar, se distingue un proyecto de expli-
cación como parte de la fase documental, con 
coincidencias con la construcción de las pri-
meras hipótesis de Aróstegui (1995) y Alía 
(2016). En esa fase documental, se produce 
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también la localización y selección de las 
fuentes. En segundo lugar, la denominada 
como fase representativa equivale a la escri-
tura del discurso. Por lo tanto, se entiende el 
discurso como elaborado a lo largo de las dos 
fases previas, siendo, en esta última, donde 
se obtiene la representación de la resolución. 
Por último, y en consonancia con lo anterior, 
la fase comprensiva-explicativa se presenta 
como eje de la propuesta, suponiendo el paso 
desde la fuente a la elaboración del discurso. 

Considerando y contrastando la defini-
ción de operaciones de los autores, opta-
mos, para la delimitación de las operaciones 
de nuestro modelo, por entender el proceso 
en su mayor extensión y adoptar denomina-
ciones con utilidad didáctica. En esta línea, 
y como se recoge en la Tabla 1, incluimos 
como operación, en primer lugar, los Pa-
sos previos a la formulación del problema, 
considerando las creencias que influyen en 
la elección del problema. Asimismo, adop-
tamos la denominación de Formulación de 
problemas, donde queda incluida la cons-
trucción de las primeras hipótesis. En se-
gundo lugar, en relación con las fuentes, 
diferenciamos la Búsqueda de las fuentes 
(elección), la Lectura de las fuentes (eviden-
cias) y la Realización de inferencias (relacio-
nes). Por último, incluimos las operaciones 
Resolución del interrogante y Elaboración 
del discurso, considerando tanto la respues-
ta concreta al problema y su justificación, 
como la forma y el contenido del discurso.

Delimitadas las operaciones del modelo, 
se han de establecer hipótesis sobre los cons-
tructos que lo configuran, tomando como base 
la definición que, desde la didáctica, se realiza 
del pensamiento histórico, los conceptos que 

le son subyacentes y la implicación que la di-
ferenciación de dimensiones conlleva para la 
enseñanza y el aprendizaje de la historia

Seixas y Morton (2013) definen el pensa-
miento histórico como un proceso creativo 
en el que los historiadores, a través de las 
evidencias del pasado, generan historias de 
la historia. En una definición esclarecedora 
para nuestro propósito, quedan implicados 
dos elementos que resultan claves para la 
configuración del modelo. De un lado, pen-
sar históricamente se relaciona con la ge-
neración de relatos a partir de evidencias, 
colocando al método histórico como eje de 
cualquier planteamiento. A este respecto, 
numerosas formulaciones en torno al pensa-
miento histórico, en el ámbito de la didáctica 
de la historia, han tenido como referencia el 
método de investigación para la formulación 
de los elementos, dimensiones o conceptos 
del pensamiento histórico, acercándose a la 
idea de construcción que adoptamos como 
significante (por ejemplo, Smith et al. [2018] 
o Van Drie y Van Boxtel [2007]). En cual-
quier caso, el desarrollo del pensamiento his-
tórico en el alumnado implica el desarrollo 
de habilidades acordes con el pensamiento 
científico y crítico propio del historiador y la 
concepción del conocimiento como explicado 
a través de métodos, evidencias y argumen-
tos (Sakki y Pirttilä-Backman, 2019).

De otro lado, el desarrollo del pensa-
miento histórico conlleva elementos del 
pensamiento creativo, lo que Guerrero y 
Miralles (2017) reflejaron con la denomi-
nación de pensamiento creativo-histórico. 
Bajo esta idea, se conceptualizan y explican 
algunos de los conceptos de segundo orden 
formulados para el pensamiento históri-
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co. Así, el paso desde las huellas del pasa-
do, en terminología de Rüsen (1994), a la 
construcción de la narrativa conlleva vacíos 
que necesariamente requieren imaginar 
cómo pudo tener lugar aquello de lo que 
no tenemos información, lo que coloca a la 
imaginación histórica como pieza funda-
mental (Cooper, 2013). En la misma línea, 
la comprensión de las acciones del otro en 
un tiempo pasado, la empatía histórica, su-
pone la adopción de perspectivas que impli-
can imaginar cuáles eran los pensamientos, 
sentimientos y motivaciones de un agente 
del pasado en su contexto. Igualmente fun-
damentales resultan los elementos diver-
gentes a la hora de interpretar las fuentes, 
no solo creando relaciones no convenciona-
les entre las evidencias, sino también plan-
teando preguntas creativas hacia la fuente. 

Así, el pensamiento histórico se concibe 
como un pensamiento de orden superior, que 
tiende hacia la reflexión, la relación, la diver-
gencia en las ideas y la perspectiva holística 
(Bartelds et al., 2020; Chapman, 2021; Coo-
per, 2013). Por ello, no se espera solamente 
que el alumnado actúe de acuerdo con los pa-
rámetros del método científico, sino que tam-
bién incluya, como parte de este, un manejo 
no convencional de la información, creando 
discursos originales y diversos, que verdade-
ramente hagan avanzar al conocimiento. 

 Bajo este encuadre conceptual, para la 
configuración de un modelo de concepciones 
subyacentes a la dimensión metodológica de 
la construcción del conocimiento histórico, 
asumimos la existencia de dos tipos de ope-
raciones, que constituyen las dimensiones 
del modelo, definidas a partir de los presu-
puestos teóricos. Por un lado, unas operacio-

nes estructurantes, entendidas como tales 
las operaciones imprescindibles para una 
construcción del conocimiento histórico ba-
sada en el método histórico. Asumimos un 
pensamiento metódico, en el que existen 
unos principios que certifican la rigurosidad 
de los argumentos (López de la Vieja, 2009). 
Por otro lado, unas operaciones alternativas 
(Chapman, 2021), que aportan divergencia y 
multiplicidad a la hora de abordar la cons-
trucción del conocimiento histórico. Por lo 
tanto, son operaciones no imprescindibles 
para un proceder científico, entendido en su 
versión más sintética y general, pero necesa-
rias para la historia vanguardista y los pos-
tulados desde la didáctica.

Esta diferenciación entre las dimen-
siones no solo permite establecer perfiles 
según las concepciones subyacentes a la 
construcción del conocimiento histórico, 
lo que permite clasificar las concepciones 
del alumno en concepciones acientíficas 
(si no están desarrolladas las concepciones 
propias de las operaciones estructurantes), 
científicas (si están desarrolladas las con-
cepciones propias de las operaciones estruc-
turantes, pero no de las alternativas) o van-
guardistas (si están desarrolladas ambas); 
sino que también permite valorar las reper-
cusiones de una propuesta didáctica espe-
cífica según su influencia en lo conceptual, 
y, lo que es más importante, diseñar las fu-
turas intervenciones didácticas de acuerdo 
con las necesidades del alumnado. Cuestión 
esta que cobra especial interés atendiendo 
a que un cambio en la realización de una 
tarea no implica, necesariamente, una mo-
dificación en las concepciones subyacentes 
(Maggioni et al., 2010), que es la finalidad 
última de toda intervención. 
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Tabla 1. Modelo inicial de concepciones subyacentes a la construcción  
del conocimiento histórico.

Dimensiones Variables Definición

Operaciones  
estructurantes

Formulación de pro-
blemas (metódico)

Se evalúan las concepciones sobre la formulación 
de los problemas de investigación (conexión con 
el objeto de estudio, relevancia y concreción) y la 
elección de las hipótesis para el inicio del proceso de 
investigación.

Búsqueda de fuentes 
(metódico)

Se evalúan las concepciones sobre la búsqueda de 
fuentes históricas diversas, la argumentación de la 
validez de las fuentes a través de la contextualiza-
ción histórica y la consideración de las perspectivas 
múltiples existentes.

Lectura de fuentes 
(metódico)

Se evalúan las concepciones sobre la interpreta-
ción de la información ofrecida por la fuente en su 
contexto, así como la transformación en evidencia 
histórica.

Realización de infe-
rencias (metódico)

Se evalúan las concepciones sobre la selección de las 
evidencias relevantes para el problema de investi-
gación, la consideración de las relaciones complejas 
para la realización de una inferencia y su evaluación 
con otros discursos.

Resolución del 
interrogante

Se evalúan las concepciones sobre la solución del 
problema, la crítica al discurso resultante y el cam-
bio conceptual que implica la resolución.

Elaboración del 
discurso

Se evalúan las concepciones sobre la elaboración 
del discurso, entendiendo contenido y forma como 
igualmente relevantes en la resolución del problema 
histórico.

Operaciones  
alternativas

Pasos previos a la 
formulación del 
problema

Se evalúan las concepciones sobre la influencia 
de los esquemas conceptuales previos en el plan-
teamiento de problemas y el cuestionamiento del 
conocimiento oficial.

Formulación de 
problemas (creativo)

Se evalúan las concepciones sobre la necesidad 
inicial de formular hipótesis múltiples y divergentes, 
que pueden propiciar la reformulación del problema.

Búsqueda de fuentes 
(creativo)

Se evalúan las concepciones sobre la utilización de 
recuerdos propios o informaciones no convenciona-
les como base para la búsqueda de la información, 
lo que implica la identificación de las perspectivas 
sobre las que pueden construirse las fuentes.

Lectura de fuentes 
(creativo)

Se evalúan las concepciones sobre la realización de 
preguntas divergentes a las fuentes, considerando 
aspectos explícitos e implícitos.

Realización de infe-
rencias (creativo)

Se evalúan las concepciones sobre la creación de 
conexiones novedosas entre las evidencias históricas.

Fuente: Elaboración propia.
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Bajo esta hipótesis, consideramos 
cada operación del método histórico 
como perteneciente a una u otra dimen-
sión, o a ambas, en cuyo caso la variable 
queda duplicada atendiendo a su carác-
ter metódico o creativo para su defini-
ción. En la Tabla 1 recogemos el modelo 
inicial a partir del cual realizamos un 
primer estudio, definiendo sus dimen-
siones y variables. 

2. Método

2.1. Participantes
Para el análisis de la estructura del mo-

delo, se ha considerado un primer estudio 
con alumnado de educación secundaria 
obligatoria. La muestra ha respondido a 
un muestreo no probabilístico intencional, 
escogiendo alumnado de niveles no conse-
cutivos en aras a representar las posibles 
diferencias en los niveles de pensamiento 
y asegurando una cifra superior a cinco 
alumnos por cada ítem de la prueba (Abad 
et al., 2011).

Inicialmente, la muestra estaba com-
puesta por 311 sujetos (148 chicos, 163 
chicas), de entre 13 y 18 años, escolari-
zados en los cursos de 1.º y 3.º de Edu-
cación Secundaria Obligatoria (ESO) 
de la Región de Murcia (España). Sin 
embargo, se excluyeron a 89 sujetos, 
durante la aplicación y el análisis, por 
una ejecución incorrecta o parcial de la 
prueba. Por lo tanto, la muestra final 
está compuesta por 222 participantes 
(98 chicos, 134 chicas), que se encontra-
ban cursando 1.º (119 participantes) y 
3.º (103 participantes) de ESO, con una 

edad comprendida entre los 13 y los 18 
(M = 14.15, DT = 1.10). 

2.2. Recogida de información: instru-
mento y procedimiento

Se diseñó y validó la Prueba sobre la 
Construcción del Conocimiento Histórico 
(CONCONHIS), pensada específicamente 
para la medición de las concepciones sub-
yacentes a la dimensión metodológica de 
la construcción del conocimiento históri-
co del alumnado de entre 12 y 16 años, 
asumiendo el modelo propuesto. Se trata 
de una prueba estandarizada, objetiva y 
no verbal, conformada por 44 ítems re-
partidos entre la Parte I y Parte II de la 
prueba. Estas partes de la prueba incor-
poran ítems paralelos para cada aspecto 
de la variable medida. 

La totalidad de los ítems son reactivos 
de opción múltiple, con tres opciones de 
respuesta, entre las que los participantes 
han de seleccionar aquella con la que más 
se identifiquen. Su estructura incorpora 
en el enunciado la situación ante la que el 
sujeto ha de posicionarse, correspondien-
do cada una de las opciones de respues-
ta a un nivel de desarrollo de la varia-
ble medida. Además, todos los ítems del  
CONCONHIS incorporan una imagen 
junto al enunciado y la presencia de algu-
no o algunos de los personajes (Saturno, 
Kairos y Parcas) que actúan como eje ver-
tebrador y didáctico de la prueba. En el 
Gráfico 1, ejemplificamos uno de los ítems 
y su operativización a partir de la varia-
ble Lectura de fuentes (creativo). La prue-
ba completa y la extensión de su proceso 
de validación puede encontrarse en otros 
trabajos (Ponce, 2019).



277

revista esp
añola d

e p
ed

agogía
añ

o 8
0
, n

.º 2
8
2
, m

ayo-agosto 2
0
2
2
, 2

6
9
-2

8
7

Concepciones subyacentes a la construcción del conocimiento: un modelo desde la didáctica…

Para su aplicación se contó con un Con-
venio de colaboración entre la Consejería de 
Educación, Juventud y Deportes de la Comu-
nidad Autónoma de la Región de Murcia y la 
Universidad de Murcia, un informe favorable 
de la Comisión de Ética de la institución aca-
démica y el consentimiento informado de los 
implicados, asegurando la confidencialidad. 

La CONCONHIS se aplicó de forma co-
lectiva, con los grupos establecidos previa-
mente en el centro educativo, en un rango de 
entre 21 y 32 alumnos y alumnas. La recogi-
da de información se realizó en dos fases, es-
paciadas entre sí entre dos y tres semanas, en 

cada una de las cuales se aplicó una de las dos 
partes de la prueba. Las instrucciones esta-
ban incluidas de forma escrita en la prueba, 
insistiendo, de forma oral, en la realización 
individual y la inexistencia de respuestas 
correctas o incorrectas. Para la cumplimen-
tación de cada una de las partes, los partici-
pantes disponían de un tiempo máximo de 50 
minutos, habiendo de anotar sus respuestas 
en el propio cuadernillo de la prueba. 

2.3. Análisis de datos 
La puntuación de la prueba se obtie-

ne del cálculo del promedio de los ítems 
pertenecientes a la misma escala, con-

Gráfico 1. Ejemplo de ítem del CONCONHIS.

Fuente: Elaboración propia.

PREGUNTA 5

Saturno, Parcas y Kairos están 
realizando una investigación so-
bre el trabajo en el campo en los 
años 40.
Tienen que buscar fuentes para 
apoyar su trabajo.
El abuelo de Kairos les ha dado el 
objeto que veis en la imagen, ex-
plicándoles que es un yugo con el 
que amarra
¿Qué deben hacer ahora Saturno, 
Parcas y Kairos con ella?

Deberían preguntarse cosas como en qué parte del animal se colocaba, qué 
tipo de animal era o para qué se usaba esta herramienta.

Hacer preguntas originales a la fuente. Podrían preguntarse, por ejemplo, si 
los campesinos que utilizaban ese yugo eran ricos o no.

Utilizar la información que la fuente da por sí misma. Ya sabemos que es una 
fuente real, por lo que a esta no se le pregunta, sino que nos dice cosas como 
que se utilizaba con dos animales.

Variable:
Lectura de fuentes 

(creativo)

N2 (nivel medio):  
Se considera la relación 
de preguntas a las fuen-
tes sobre lo explícito.

N3 (nivel alto):  
Se considera la relación 
de preguntas divergentes 
sobre las fuentes

N1 (nivel bajo):  
Se considera que la fuen-
te habla por sí misma, sin 
necesidad de preguntarle.
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siderando valores que van entre 1 y 3, 
tanto para las variables como para las 
dimensiones, incluidas en la Tabla 1. En-
tendiendo los niveles 1, 2 y 3 como un 
desarrollo bajo, medio y alto en las con-
cepciones subyacentes correspondien-
tes, consideramos la puntuación de 2.50 
como el mínimo requerido para que cada 
una de las escalas se entienda como de-
sarrollada. 

No obstante, la interpretación de las 
puntuaciones difiere para las dimensiones 
del modelo, así como para las escalas de las 
variables empíricas que las conforman, de 
acuerdo con el encuadre teórico: a mayor 
puntuación para la dimensión Operaciones 
estructurantes, concepciones subyacentes 
más cercanas a un proceder histórico; a 
mayor puntuación para la dimensión Ope-
raciones alternativas, concepciones sub-
yacentes más cercanas a un desempeño 
divergente. En último término, para consi-
derar unas concepciones como compatibles 
con el desarrollo del pensamiento históri-
co, es imprescindible el desarrollo de am-
bas dimensiones. 

El análisis de datos se realizó a través 
de cuatro pasos consecutivos. Primero, 
se calcularon los estadísticos descripti-
vos (medias y desviaciones típicas) y las 
correlaciones de Pearson para las esca-
las del cuestionario. En segundo lugar, 
se analizaron las posibles diferencias en 
función de la edad. Después, atendiendo 
a las bases conceptuales y sin hacer uso 
de Análisis Factorial Exploratorio (AFE) 
previo, se llevó a cabo un Análisis Fac-
torial Confirmatorio (AFC) para compro-
bar la estructura factorial en función de 

las dos variables latentes con sus respec-
tivas escalas. Por último, se examinaron 
los coeficientes de validez interna de las 
variables latentes y se calcularon los es-
tadísticos descriptivos para las mismas. 
Para la realización de estos análisis se 
emplearon los programas estadísticos 
SPSS, versión 24, y MPlus. 

3. Resultados 

3.1.  Variables de primer orden: esta-
dísticos descriptivos y correlaciones

En primer lugar, se calcularon los coe-
ficientes de asimetría y curtosis para com-
probar que las puntuaciones en las esca-
las de la prueba CONCONHIS seguían 
una distribución normal, junto con los 
estadísticos descriptivos (media y desvia-
ción típica) para cada una de las escalas 
(ver Tabla 2). 

Como se puede observar en la Tabla 
3, dentro de las escalas propuestas para 
la variable latente Operaciones estruc-
turantes, Resolución del interrogante y 
Elaboración del discurso correlacionan 
positiva y significativamente (r =.35***), 
con Formulación de problemas (metódico) 
(r =.24*** y .22**, respectivamente), Bús-
queda de fuentes (metódico) (r =.28*** 
y .21**, respectivamente) y Lectura de 
fuentes (metódico) (r =.23** y .18**, res-
pectivamente). Además, se producen dos 
correlaciones positivas y marginalmente 
significativas entre las variables Lectura 
y Búsqueda de fuentes (metódico en am-
bos casos) (r =.13†) y entre Elaboración 
del discurso y Realización de inferencias 
(metódico) (r =.11†).
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Tabla 2. Estadísticos descriptivos de las escalas de la prueba CONCONHIS.

Curtosis Asimetría Total 1 ESO
(n=119)

3 ESO
(n=103)

Pasos previos a la formulación -.73 -.27 2.29 (.44) 2.26 (.43) 2.32 (.45)

Formulación de problemas (met) -.43 -.41 2.34 (.39) 2.23 (.39) 2.48 (.34)

Formulación de problemas (cre) -.92 -.39 2.22 (.68) 2.06 (.68) 2.41 (.63)

Búsqueda de fuentes (met) -.43 -.44 2.36 (.32) 2.28 (.35) 2.46 (.25)

Búsqueda de fuentes (cre) -.22 -.60 2.35 (.46) 2.23 (.48) 2.50 (.40)

Lectura de fuentes (met.) -.21 -.47 2.45 (.34) 2.41 (.37) 2.50 (.30)

Lectura de fuentes (cre) -.49 -.17 2.01 (.47) 2.00 (.54) 2.02 (.39)

Realización de inferencias(met) -.40 316 2.04 (.36) 2.04 (.37) 2.03 (.35)

Realización de inferencias (cre) -.44 .07 1.90 (.51) 1.90 (.55) 1.89 (48)

Resolución del interrogante -.49 -.46 2.36 (.32) 2.22 (.32) 2.51 (.25)

Elaboración del discurso -.99 -.20 2.25 (.60) 2.05 (.57) 2.47 (.55)

Fuente: Elaboración propia.

Tabla 3. Correlaciones de Pearson entre las escalas de la prueba CONCONHIS.

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11

1 Pasos previos 1

2 Problema (met) .00 1

3 Problema (creat) .32*** .17* 1

4 Búsqueda (met) .19** .10 .20** 1

5 Búsqueda (creat) .22** .19** .26*** .19** 1

6 Lectura (met) .10 .06 .20** .13† .26*** 1

7 Lectura (creat) .08 .06 .11† .09 .11† .01 1

8 Inferenc. (met) .03 -.04 .08 .10 -.10 .07 -.07 1

9 Inferenc. (creat) .16* .02 -.05 .01 -.03 -.03 -.00 .08 1

10 Resolución .21** .24*** .27*** .28*** .36*** .23** .10 .03 -.02 1

11 Elab. discurso .01 .22** .16* .21** .21** .18** .00 .11† -.02 .35*** 1

Fuente: Elaboración propia.
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En cuanto a las escalas propuestas 
a incluirse dentro de la variable laten-
te Operaciones alternativas, las esca-
las de Pasos previos a la formulación 
del problema, Formulación de proble-
mas (creativo) y Búsqueda de fuentes 
(creativo) se relacionan significativa y 
positivamente (r =.32*** y .22**, res-
pectivamente). En cambio, la escala 
de Lectura de fuentes (creativo) o no 
correlaciona con el resto de las escalas 
a incluir en Operaciones alternativas 
(r =.08 para Pasos previos) o lo hace 
a nivel marginal (r =.11†, tanto para 
la Formulación de problemas (creativo), 
como para Búsqueda de fuentes (crea-
tivo)), mientras que Realización de in-
ferencias (creativo) sólo correlaciona 
significativamente con Pasos previos 
(r=.16*).

3.2. Variables de primer orden: dife-
rencias por curso

Con el objetivo de conocer las po-
sibles diferencias en función del cur-
so en las escalas relacionadas con la 
construcción del conocimiento históri-
co se calcularon tests t-Student para 
muestras independientes para cada 
una de las escalas. Los análisis arro-
jaron resultados significativos para 
las escalas de Formulación de pro-
blemas (metódico) (t(220)=-4.98***), 
Formulación de problemas (creativo) 
(t(220)=-4.02***), Búsqueda de fuentes 
(metódico) (t(211.11)=-4.35***), Bús-
queda de fuentes (creativo) (t(219.30)=-
4.58***), Resolución del interrogante 
(t(218.38)=-7.46***) y Elaboración 
del discurso (t(220)=-5.44***). Estos 
resultados indican que los estudiantes 

de tercer curso reportaron unas con-
cepciones subyacentes más cercanas al 
ideal que los alumnos de primero para 
formular problemas, buscar fuentes y 
resolver interrogantes. No se encontra-
ron diferencias, según nivel, para los 
pasos previos, la lectura de las fuentes 
ni la realización de inferencias. 

3.3. Análisis Factorial Confirmatorio
Se llevó a cabo un primer AFC con 

dos variables latentes: Operaciones es-
tructurantes (Formulación de problemas 
-metódico-, Búsqueda de fuentes -me-
tódico-, Lectura de fuentes -metódico-, 
Realización de inferencias -metódico-, 
Resolución del interrogante y Elabora-
ción del discurso) y Operaciones alter-
nativas (Pasos previos, Formulación de 
problemas -creativo-, Búsqueda de fuen-
tes - creativo -, Lectura de fuentes - crea-
tivo - y Realización de inferencias -crea-
tivo-). Los resultados del AFC arrojaron 
valores satisfactorios (CFI = .99, TLI = 
.99, RMSEA = .01 y SRMR = .04). En 
cuanto a los indicadores de las variables 
latentes, todas las escalas cargaron de 
manera significativa en las mismas, a 
excepción de las variables Realización 
de inferencias (metódico) (beta estanda-
rizada = 0.05, p = .506) y Realización 
de inferencias (creativo) (beta estandari-
zada = -.02, p = .827).

Una vez excluidas ambas variables de 
los análisis, los índices de ajuste del mode-
lo mejoraron (CFI = 1, TLI = 1, RMSEA 
< .001 y SRMR = .04) y todas las esca-
las cargaron positiva y significativamente 
en las variables latentes propuestas (ver 
Gráfico 2).
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3.4. Variables de segundo orden: Vali-
dez interna, estadísticos descriptivos y 
diferencias por curso

Una vez confirmada la estructura fac-
torial del cuestionario, se calculó la validez 
interna de las variables de segundo orden 
a través de la alpha de Cronbach. En el 
caso de la variable Operaciones estructu-
rantes (24 ítems), el α fue de .58. Analizan-
do la correlación ítem-test se observó que 
tres ítems (9, 26 y 32) correlacionaban de 
manera negativa, por lo que fueron elimi-

nados, alcanzándose un nivel α de .62 (21 
ítems). En el caso de las Operaciones al-
ternativas (12 ítems), el α fue de .52. Dos 
ítems (5 y 28) mantenían una correlación 
ítem-test cercana a cero, por lo que tam-
bién fueron eliminados, dando como resul-
tado un α de .56 (correlación media ítem-
test de .25). Posteriormente se calcularon 
los índices de curtosis, asimetría y los es-
tadísticos descriptivos (media y desviación 
típica) para las variables de segundo orden 
(ver Tabla 4). 

Tabla 4. Estadísticos descriptivos de las escalas de segundo orden del CONCONHIS.

Curtosis Asime-
tría Total 1 ESO

(n=119)
3 ESO

(n=103)

Operaciones estructurantes -.75 -.37 2.40 (.25) 2.28 (.22) 2.54 (.19)

Operaciones alternativas -.60 -.33 2.31 (.36) 2.21 (.35) 2.42 (.34)

Fuente: Elaboración propia.

Gráfico 2. AFC del CONCONHIS.

Fuente: Elaboración propia.

.80***

.34***

.35***

.73***

.48***

.41***
.50***

.60***

.18*

.42***

Operaciones 
estructurales

Función problemas 
–creativo–

Lectura de fuentes 
–creativo–

Búsqueda de fuentes
–creativo–

Pasos previos a la 
formulación

Función problemas 
–metódico–

Lectura de fuentes 
–metódico–

Búsqueda de fuentes
–metódico–

Resolución  
del interrogante

Elaboración  
del discurso

Operaciones 
alternativas

Por último, también se analizaron 
las potenciales diferencias en función 
del curso en dichas variables a través 
de tests t-Student para muestras inde-
pendientes. Los resultados mostraron 
diferencias significativas en Operaciones 
estructurantes, t(220)=-9.65***, y Ope-

raciones alternativas, t(220)=-4.40***, a 
favor de los estudiantes de tercer curso.

4. Discusión y conclusiones
Atendiendo al objetivo de configurar 

un modelo de concepciones subyacentes a 
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la dimensión metodológica de la construc-
ción del conocimiento histórico, el estudio 
empírico ofrece resultados susceptibles 
de discusión en relación con la confirma-
ción del modelo y sus variables latentes, el 
comportamiento de las variables empíricas 
y las diferencias entre niveles educativos, 
siempre en el marco de unos resultados es-
tadísticos susceptibles de mejora. 

En primer lugar, la confirmación del 
modelo propuesto supone la constatación 
de una estructura vertebrada según la na-
turaleza de las operaciones, organizadas en 
dos dimensiones relacionadas: Operaciones 
estructurantes y Operaciones alternativas. 
Así, la caracterización de las operaciones 
según el pensamiento con el que se asocian 
resulta determinante a la hora de compren-
der la forma en la que se organizan las con-
cepciones subyacentes. Esta organización 
de las variables está acorde con nuestra hi-
pótesis de partida para la configuración de 
las bases conceptuales del constructo, dis-
tinguiendo lo metódico y lo creativo como 
eje de la propuesta. Además, la correlación 
significativa entre las escalas de segundo 
orden pone de manifiesto la ligazón entre 
las concepciones estructurantes y alter-
nativas, congruente con la definición del 
pensamiento histórico como pensamiento 
creativo (Seixas, 2017), de la historia como 
ejercicio de libertad (Ramada, 2013) y, en 
último término, de la necesidad de enseñar 
creativamente la historia (Cooper, 2013). 

En segundo lugar, el comportamien-
to de las variables de primer orden ofrece 
algunos resultados más específicos con es-
pecial repercusión en el plano teórico. Por 
un lado, destaca, en la redefinición del mo-

delo, la eliminación de la variable relativa 
a la realización de las inferencias. En una 
revisión interna de la prueba, se detecta 
un solapamiento con los ítems correspon-
dientes a la variable Lectura de las fuentes 
(metódico), con una formulación idéntica. 
Si bien la diferenciación entre evidencia e 
inferencia en la medición educativa ha sido 
objeto de debate (Mislevy, 1994), ambas 
realidades suponen un proceso deductivo 
cuyo traslado a ítems de respuesta cerrada 
se traduce en planteamientos difícilmente 
diferenciables. Sin perjuicio de una refor-
mulación en posteriores estudios, conside-
ramos que la eliminación de la variable no 
invalida el modelo, pues las concepciones 
epistemológicas pueden entenderse como 
incluidas en Lectura de fuentes (metódi-
co). Por otro lado, cabe prestar atención a 
la importancia de las variables relativas a 
la resolución del interrogante a la hora de 
definir el constructo, lo que se presenta de 
la mano de la definición de construcción del 
conocimiento como construcción del discur-
so. En esta línea, las variables Resolución 
del interrogante y Elaboración del discurso 
son fundamentales, con correlaciones entre 
ellas, y con las escalas definidas para la for-
mulación del problema de investigación o la 
búsqueda y lectura de las fuentes. Estos re-
sultados empíricos vuelven a confirmar los 
planteamientos teóricos: de un lado, conte-
nido y forma del discurso son dos realidades 
indisociables al tratar el discurso en el mar-
co comunicativo (Domínguez-Rey, 2013), y, 
de otro lado, la elaboración del discurso no 
se corresponde con su escritura, sino que 
está en continua relación con el resto de 
los procedimientos implicados en la cons-
trucción del conocimiento (Ricoeur, 2004). 
Por su parte, la relación entre los conoci-
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mientos y experiencias previas y el tipo de 
problemas y fuentes utilizadas se muestra 
acorde con el principio de este estudio para 
el que el desarrollo del pensamiento no es 
tan solo una cuestión de carácter procedi-
mental sino también una actitud frente a lo 
histórico (Thorp y Persson, 2020). 

En tercer, y último lugar, existen dife-
rencias en las puntuaciones del alumnado, 
estando los alumnos de tercero más cerca 
del ideal que los alumnos de primero. Esta 
cuestión resulta coherente con muchos de 
los estudios realizados en el ámbito del 
desarrollo del pensamiento histórico que, 
desde una base piagetiana, señalan mayo-
res dificultades en los niños y adolescentes 
por la abstracción requerida en los con-
ceptos temporales (Pagès y Santisteban, 
2010). Asimismo, el que las diferencias por 
nivel sean mayores para las Operaciones 
estructurantes podría encontrar una expli-
cación en el tipo de habilidades más traba-
jadas tradicionalmente para la disciplina 
en el sistema educativo español, funda-
mentalmente a través de los libros de texto 
(Martínez-Hita y Gómez-Carrasco, 2018). 

4.1. Limitaciones del estudio 
En la realización de este trabajo, se 

constatan limitaciones intrínsecas al propio 
objeto de estudio y surgen otras propias de 
nuestro planteamiento. Entre las segundas, 
los resultados de esta investigación sugieren 
un estudio con un mayor número de partici-
pantes y más heterogéneo que permita con-
firmar el modelo en los distintos escenarios 
y obtener puntuaciones que puedan actuar 
como referencia. Asimismo, es precisa una 
revisión de los ítems de la prueba que han 
resultado problemáticos en aras a una me-

jora de su consistencia interna, para un tra-
bajo más fiable con el modelo. En cualquier 
caso, la fiabilidad del instrumento es inferior 
a lo considerado como aceptable y las corre-
laciones observadas son bajas o muy bajas, 
por lo que los resultados deben interpretarse 
desde la prudencia que sugieren estos datos, 
así como plantear estudios futuros hacia la 
mejora de estos parámetros.

5. Conclusión
Con este estudio, nos proponíamos 

como objetivo configurar un modelo de 
las concepciones subyacentes a la dimen-
sión metodológica de la construcción del 
conocimiento histórico, en el marco de 
la didáctica de la historia. De acuerdo 
con los resultados, podemos concluir que 
se aportan las bases para un modelo de 
concepciones sobre la construcción del 
conocimiento histórico, basado en la na-
turaleza de las operaciones, y no exento 
de necesidad de mejora. Lo anterior nos 
lleva a la consideración de algunas ideas a 
modo de conclusiones.

En primer lugar, los resultados obtenidos 
ponen de manifiesto la dificultad de cuan-
tificación de un constructo eminentemente 
cualitativo y de una gran complejidad. En 
este sentido, a pesar de las críticas realizadas 
a las investigaciones de carácter cuantitati-
vo, resulta fundamental continuar trabajan-
do en esta línea, donde los estudios son muy 
escasos. Establecer modelos definidos, com-
probados empíricamente, y con pruebas ob-
jetivas que permitan su medición, es la úni-
ca vía para una generalización de resultados 
que, en algunas ocasiones, se presenta como 
imprescindible. Además, permite la obten-
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ción de información rápida, con la utilidad 
que esto puede conllevar para el proceso de 
enseñanza-aprendizaje. Todo ello debe en-
tenderse, y especialmente para el constructo 
medido, desde la complementariedad con un 
enfoque cualitativo.

En segundo lugar, y en línea con lo ante-
rior, resulta primordial la definición escrupu-
losa de los constructos, definiendo de forma 
clara cuál es el propósito del modelo. En esta 
línea, el estudio se inserta en la medición de 
concepciones ligadas a lo metodológico, en-
tendiendo el proceso de construcción del co-
nocimiento histórico como un conjunto. Así, 
asumimos la idea de que, si la pretensión úl-
tima de la historia es la de formar ciudadanos 
para la sociedad a la que aspiramos, consi-
guiendo una historia pública, hecha por, para 
y con el ciudadano (Torres-Ayala, 2020), la 
aplicación de habilidades sin una coherencia 
de las concepciones subyacentes implica que, 
en el mismo momento en el que el individuo 
se encuentre ante situaciones desconocidas, 
aplicará los patrones más tradicionales, con 
frecuencia, alejados de lo científico (Fuentes, 
2004). Y, por lo tanto, nos encontraremos 
ante un aprendizaje de la historia, sin reper-
cusión para la transformación social. De ahí, 
la importancia de trabajar en la configura-
ción de este tipo de modelos. 

En tercer lugar, si verdaderamente 
queremos apostar por la unión de los pa-
res investigación-innovación, los modelos, 
aunque operativizados en el plano de la in-
vestigación, deben pensarse de acuerdo con 
su utilidad en el aula. Esta idea es aplica-
ble, igualmente, al diseño de instrumentos. 
En este sentido, y a pesar de las mejoras 
señaladas para el modelo, la configuración 

propuesta supone una base para la reflexión 
sobre las prácticas docentes y las necesida-
des del alumnado; ofreciendo, además, una 
prueba atractiva y susceptible de utilización 
parcial en propuestas didácticas concretas. 
Promover una enseñanza de la historia más 
allá del manejo de una técnica, en el mar-
co de desarrollo de la competencia cívica, se 
traduce, en nuestra propuesta, en el desa-
rrollo de las operaciones estructurantes y 
alternativas. La configuración del modelo 
y delimitación de sus variables permite al 
docente identificar aquellas operaciones en 
las que se hace más necesario un trabajo con 
el alumnado para acercarse al ideal de con-
cepciones. En la misma línea, hace posible 
comprobar la repercusión de las propuestas 
didácticas implementadas, lo que contribu-
ye a las prácticas docentes fundamentadas. 

Consideramos, por lo tanto, las apor-
taciones de esta aproximación al modelo 
como un paso necesario para trabajar en 
su depuración y mejora. 
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