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El papel social del patrimonio ha ido evolucionando a lo largo de las ultimas décadas. No hace
muchos afios en los que dominaba una visién imperialista o nacionalista del patrimonio (que
en parte existe alin en muchos ambitos de nuestro mundo actual), como simbolo de prestigio
de unas sociedades o culturas sobre otras en una “competicion” por haber producido o adqui-
rido el patrimonio mas relevante o de mayor calidad, bajo principios de caracter monumental
y excepcionalista, fundamentalmente.

Esta perspectiva se trasladé al dmbito de la educacion (como férmula de reproduccion social),
en sus diferentes niveles (tanto en la ensefianza obligatoria, postobligatoria e incluso en la uni-
versitaria), con lo que durante mucho tiempo se ha perpetuado esta forma de entender el patri-
monio y asi se ha transmitido como recurso educativo y como recurso turistico. Esta vision se
complemento con la potenciacién de los referentes identitarios que el patrimonio incorpora,
como simbolo cultural para la reivindicacion de unos valores que institucionalmente se con-
sideraban interesantes perpetuar. En este sentido, las relaciones entre patrimonio e identidad
suponen un potencial importantisimo para la interpretacion de las sociedades del pasado y
del presente, sin embargo, el problema aflora si estas identidades se abordan desde visiones
socialmente excluyentes, porque hay que tener en cuenta que el patrimonio se vincula direc-
tamente con unos determinados colectivos (normalmente los hegemonicos y privilegiados),
frente a otros que se consideran secundarios o de menor relevancia cultural. Por el contrario,
el trabajo con el patrimonio desde visiones incluyentes requiere un tratamiento educativo es-
pecifico que permita el reconocimiento social de los vinculos que puedan establecerse entre
los referentes patrimoniales producidos por diversas comunidades, sociedades o civilizacio-
nes, en diferentes espacios y tiempos.

Los ultimos afios, en especial con el cambio del siglo XX al XX, se le ha dado un nuevo sentido
social al patrimonio. Por primera vez se plasmo institucionalmente de forma clara este cam-
bio de perspectiva (de la mano de diversas investigaciones pioneras en este campo) en la con-
ferencia de Faro (2005) en la que se cambiaba el foco de atencién, pasando del propio objeto
patrimonial hasta fijar el interés en el sujeto patrimonial, es decir de la obra a la ciudadania,
bajo la premisa de la participacién directa de la sociedad en los procesos de responsabilidad
en la gestion patrimonial, lo que se ha dado en llamar por muchos especialistas la socializa-
cion patrimonial o la democratizacion patrimonial.

Asi, en la seccion lll de esta convencion se presentan los aspectos relacionados con la respon-
sabilidad social compartida respecto a la gestion del patrimonio cultural. En su articulo 12 se
establecen los criterios a desarrollar por los estados firmantes para la regulacién del acceso
al patrimonio cultural y de la participacién democratica’:

Las Partes se comprometen a:

a) impulsar la participacién de todos:

- en el proceso de determinacion, estudio, interpretacion, proteccion, conservacién y presenta-
cién del patrimonio cultural;

- en el proceso de reflexidn y debate publicos sobre las oportunidades y los retos que el patrimo-
nio cultural representa.

1. Convenio Marco del Consejo de Europa sobre el Valor del Patrimonio Cultural para la Sociedad. Faro, 27.X.200
(https://rm.coe.int/16806a18d3).
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b) tomar en consideracion el valor que cada comunidad patrimonial atribuye al patrimonio cultu-
ral con el que se identifica;

c) reconocer el papel de las organizaciones de voluntariado como socios en las actividades y
también como fuente de critica constructiva de las politicas de patrimonio cultural;

d) adoptar medidas para mejorar el acceso al patrimonio, especialmente entre los jévenes y los
menos favorecidos, a fin de concienciarles sobre su valor, la necesidad de mantenerlo y conser-
varlo y los beneficios que puede reportarles.

Estas diferentes visiones han provocado un profundo conflicto epistemolégico respecto al
concepto de patrimonio, a su trasferencia al ambito educativo y a la perspectiva con la que la
sociedad en general lo percibe, lo asume y lo trasmite. Es un conflicto aun no superado, en el
que perviven, de manera sintética, dos visiones dicotomicas. Por un lado, se mantiene la pers-
pectiva fundamentada en criterios unidisciplinares, monumentalistas, excepcionalistas, en la
que la responsabilidad de la gestién patrimonial no es compartida por parte de las adminis-
traciones publicas, ya que predomina una vision que considera que la sociedad no cuenta aun
con la madurez requerida ni tiene los conocimientos suficientes para actuar de una manera
adecuada tanto con su patrimonio propio como con el ajeno.

Frente a este posicionamiento encontramos la visiéon que se esta planteando a través del
desarrollo de las comunidades patrimoniales, en la que desde perspectivas holisticas, sis-
témicas, multidireccionales y participativas, son los integrantes de estas comunidades (de
manera individual y/o colectiva), en contacto con su territorio, como vividores y responsables
de su propio patrimonio con el que se sienten vinculados los que establecen los criterios para
su gestién, conservacion, valoracion y difusién. Es desde esta perspectiva desde la que se
aborda el sentido de la educacion patrimonial y la inteligencia territorial, en el que los proce-
sos de gestion del territorio se vertebran con los programas educativos a través del patrimo-
nio, mediante la participacion activa de los colectivos que se encuentran vinculados a ambos
contextos territoriales y patrimoniales. En este sentido, el patrimonio se conformaria como la
integracion de todos estos factores que interaccionan y que adquieren un sentido socialmente
contextualizado y que se representan en las mismas personas, sus formas de vida, sus pro-
ducciones, su entorno fisico y natural.

Es evidente que para ser capaces de asumir esta responsabilidad se requiere un proceso de
formacion en el que la educacién patrimonial tiene un papel clave, de manera que se disefien
programas formativos de muy diversa indole y atendiendo a una multiplicidad de variables de
caracter social. Asi, esta formacion debe orientarse como minimo en un cuddruple sentido:
formacién de la ciudadania, formacion del profesorado, formacién de los gestores patrimonia-
les y formacion de agentes turisticos.

En el ambito de la educacién formal, es cierto que las legislaciones que se han ido desarrollan-
do han ido promoviendo, de manera mas o menos explicita, segun los casos, el tratamiento
del patrimonio como objetivo, contenido y/o recurso didactico, con diferente nivel de profun-
didad, en funcién de la etapa educativa en la que nos encontremos.

Sin embargo, la clave para el éxito de cualquier proceso educativo en el ambito reglado ra-
dica en la formacién del profesorado. Es fundamental que el profesorado esté capacitado
para disefiar e implementar con sus estudiantes propuestas que permitan una ensefianza y
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aprendizaje del patrimonio a través de un tratamiento de caracter sistémico, interdisciplinar,
participativo e intercultural, orientado siempre a una educacion de la ciudadania activa y so-
cialmente transformadora.

La formacion de los gestores patrimoniales es también clave, ya que su papel es fundamental
en un doble sentido. Por un lado, para desarrollar su perfil técnico en las actuaciones que sean
necesarias llevar a cabo para la investigacion, proteccion y conservacion de los elementos pa-
trimoniales. Por otro lado, deben asumir su nuevo rol, en el que progresivamente han de perder
protagonismo en la gestidn de los patrimonios, en favor de unas comunidades patrimoniales
cada vez mas capacitadas (y deseosas) para gestionar su propio patrimonio.

Finalmente, los profesionales del turismo requieren también una formacién que les capacite
para el disefio de programas ligados al desarrollo turistico sostenible de los paisajes cultura-
les patrimoniales, de manera que los circuitos de atraccion turisticos hegemonicos (domina-
dos por una concepcién monumentalista y excepcionalista del patrimonio) se hagan compati-
bles con otras formas de entender la vivencia turistica, mas cercana a posicionamientos que
permitan la participacion y la interaccion con las comunidades patrimoniales.

Con la integracion de todos estos procesos y niveles formativos debemos lograr que se creen
unas comunidades patrimoniales cada vez mas capacitadas para responsabilizarse de su pro-
pio patrimonio y respetuoso con los patrimonios de otras comunidades ajenas en el espacioy
el tiempo, conformandose como agentes que fomenten y desarrollen la transformacion social
a través de su patrimonio.

Pero hay un aspecto comun a todos estos procesos formativos y que entronca con los crite-
rios que se han expuesto anteriormente, en el sentido de la dicotomia con respecto al objeto
de trabajo de la educacién patrimonial, si la finalidad se orienta hacia la propia obra patrimo-
nial o hacia las comunidades que le dan sentido.

Por este motivo, entendemos que el elemento clave en los procesos de relacion entre patrimo-
nio y sociedad (siempre hablando desde la perspectiva educativa/formativa) es el tratamiento
qgue se haga de los problemas sociales relevantes. Asi, podemos diferenciar entre atender a
los problemas socialmente relevantes desde el patrimonio y atender al patrimonio desde los
problemas socialmente relevantes, en funcién de dénde pongamos el foco, en el tratamiento
de los problemas sociales o en el del patrimonio como objeto de ensefianza y aprendizaje.
De esta manera, podriamos distinguir una postura en la que hablamos de socializacion del
patrimonio frente a otra de patrimonializacién de la sociedad, que, por otro lado, podrian com-
plementarse, para desarrollar unas propuestas didacticas mas complejas y socialmente trans-
formadoras que permitan un cambio de las estructuras sociales en relacion con el impacto
social del patrimonio para las comunidades implicadas.

Es por ello que se ha comenzado a hablar de patrimonios controversiales, a través del trata-
miento de los problemas socialmente relevantes desde el patrimonio, intentando conectar el
potencial de transformacion social que el patrimonio aporta a las comunidades con las que se
vincula. De esta manera, las controversias con las que se conecta el patrimonio se vinculan al
tratamiento educativo de diferentes problemas socialmente relevantes. Asi, podemos hablar
de los antipatrimonios, cuando el patrimonio es un simbolo de aquellos valores sociales nega-
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tivos, discordantes con posturas democraticas, integradoras y participativas; patrimonios con
perspectiva de género, en el que el patrimonio se aborda para poner de relieve los discursos
en pro de la igualdad y el tratamiento de discriminacion que se ha dado a lo largo del tiem-
po a diferentes colectivos; patrimonios inclusivos, para poner de relieve la potencialidad del
patrimonio para desarrollar propuestas que incluyan a personas con capacidades diferentes
y atendiendo a la diversidad sociocultural; patrimonios sometidos, en los que se destacan
aquellas manifestaciones que permanecen ocultas por el predominio de unas visiones patri-
moniales fruto o representativas de los grupos sociales dominantes; patrimonios interesados,
cuando los referentes patrimoniales sufren un cambio en su tratamiento y en la base que le
da origen en funcion de los intereses politicos, econémicos, sociales, especulativos...; entre
otras posibles perspectivas de conexién del patrimonio con el tratamiento de los problemas
sociales de la actualidad.

El tratamiento de todos estos aspectos controversiales también se conecta con otro de los
elementos claves que guia las actuaciones que se estan llevando a cabo desde diferentes
ambitos en los Ultimos afios, los Objetivos para el Desarrollo Sostenible de la Agenda 2030°2.
Desde esta perspectiva controversial, podemos vincular la educacion patrimonial con cada
uno de los 17 objetivos que se establecen, teniendo en cuenta el caracter interdisciplinar y so-
cialmente transformador que estamos defendiendo. Sin embargo, podemos establecer unas
conexiones mas directas con algunos de estos objetivos, particularmente el cuarto (Educa-
cion de Calidad), teniendo en cuenta el enorme potencial educativo del patrimonio para abor-
dar las cuestiones socialmente controvertidas, tal como se ha expuesto con anterioridad, y las
conexiones con referentes identitarios y emocionales, que permiten desarrollar propuestas de
alto caracter motivador.

También los objetivos quinto (Igualdad de Género), mediante el tratamiento educativo desde
visiones feministas y con perspectiva de género, el décimo (Reduccién de las Desigualda-
des) y decimosexto (Paz, Justicia e Instituciones Sélidas), abordando los problemas de las
desigualdades, la educacion para la paz y la crisis de los valores democraticos, asi como el
decimoséptimo (Alianza para lograr los Objetivos), desarrolldandose propuestas de caracter
interinstitucional e intercultural a través del patrimonio, conectandolos desde la perspectiva
de la formacién de la ciudadania y la transformacion social.

Podemos hacer una mencién especial al decimoprimer objetivo (Ciudades y Comunidades
Sostenibles), en el que se conectan de manera explicita aspectos a los que hemos venido
haciendo referencia hasta ahora, “redoblar los esfuerzos para proteger y salvaguardar el patri-
monio cultural y natural del mundo” (objetivo 11.4) y “aumentar la urbanizacién inclusiva y sos-
tenible y la capacidad para la planificacion y la gestidn participativas, integradas y sostenibles
de los asentamientos humanos en todos los paises” (objetivo 11.3), vinculdndolo todo ello a
los conceptos de comunidades patrimoniales y de inteligencia territorial, desde la perspectiva
de la sostenibilidad y que podria progresar hacia la idea de la teoria del decrecimiento y el
sentido ecosocial.

2. https://www.un.org/sustainabledevelopment/es/objetivos-de-desarrollo-sostenible/#
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Todos estos aspectos que se han indicado en estas paginas aparecen en menor o mayor medi-
dareflejados en los diferentes trabajos que componen este monografico de la revista REIDICS,
titulado “La Educacién Patrimonial en tiempos de conflictos”. El monografico pretende poner
de relieve esas controversias sociales que se pueden percibir en unos momentos de convul-
sion social como los que estamos viviendo, dando un sentido de actualidad al tratamiento del
patrimonio, como referente y recurso vivo y relevante para el andlisis y la interpretacién de las
sociedades del presente y del pasado.

Las ideas basicas que se presentan versan sobre cuestiones de caracter mas genéricas como
las conexiones entre identidades, territorios y emociones; el papel de los patrimonios contro-
versiales, desde diversas consideraciones (antipatrimonios, perspectiva de género, memoria
histérica...) en la formacion inicial del profesorado y como recurso en libros de texto o apps
y los planteamientos participativos e interactivos; asi como, de manera mas concreta, la pre-
sentacion de experiencias especificas en las que se aborda el tratamiento con el alumnado
en diferentes niveles educativos de los patrimonios controversiales para la ensefianza de las
Ciencias Sociales orientada a la formacién ecosocial de la ciudadania.

Encabeza el monografico de REIDICS 12 el articulo del profesor Juan Luis de la Montafia,
quien aborda las tensiones y conflictos que genera en el aula el patrimonio controversial. En
esas situaciones emergen “miedos identitarios” que, cargados de elementos emocionales, ac-
tian como mecanismos de defensa ante memorias en conflicto. Su posicionamiento indica la
necesidad de trabajar con el alumnado esos obstaculos para poder profundizar en el analisis
critico del patrimonio.

José Farrujia presenta un estudio comparado de como el profesorado en formacion de la
Universidad de La Laguna y la Universidad Auténoma de Baja California, analiza el patrimonio
controversial indigena recogido en los libros de texto. Los resultados le llevan a plantear la
necesidad de abordar la educacién patrimonial desde una perspectiva politica, ideoldgica y
econdmica para el desarrollo de pensamiento reflexivo y critico.

El trabajo de Ramon Noya recoge un analisis documental de la presencia de patrimonio con-
troversial en libros de texto de ESO, de una misma editorial. Su presencia es marginal, sefia-
lando la necesidad de usarlos junto a recursos que permitan desarrollar pensamiento critico.
En tal sentido, el autor plantea la continuidad del analisis de otras editoriales e investigaciones
de caracter experimental que se adentren en la practica educativa.

La deconstruccion de los roles de género a través del patrimonio cultural en Educacidn Infantil
es una investigacion que aborda el cambio conceptual y emocional que se produce en nifias y
nifos de 4 afios, después de una experiencia educativa que, basada en el juego, aborda el fla-
menco y los estereotipos de género en esa expresion cultural. Los resultados confirman que,
a esa temprana edad, el alumnado ya cuenta con arraigadas ideas sexistas y la dificultad que
entrafia deconstruirlas en el aula.

Desde la Universidad de Murcia, contamos con un estudio de caso de caracter diagnostico
que analiza si el patrimonio controversial es un recurso efectivo para la ensefanza de la His-
toria en Bachillerato. Los resultados obtenidos muestran un bajo nivel de adquisicién de cono-
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cimientos historicos, lo que hace inferir a sus autores que intervenciones educativas en este
sentido no son habituales, pero si es necesario profundizar en ellas.

Colegas de la Universidad del Pais Vasco presentan una investigacion sobre competencias
docentes del profesorado en formacién, memoria historica y recursos digitales. Entre los re-
sultados aportados destacamos que la mediacion tecnoldgica en el abordaje de temas con-
trovertidos mejora la autopercepcion del propio aprendizaje y lo materializa en propuestas
didacticas participativas, en las que predominan el debate y la interaccién en el aula.

Patrimonio industrial minero en la provincia de Cdceres, difusion e intervencion didactica para
Primaria, realiza el analisis de un proyecto educativo en torno al patrimonio, identidades e
Historia. Los tres conceptos quedan unidos de forma interdisciplinar para concienciar sobre
el deterioro y exclusion social que experimentan este tipo de espacios patrimoniales y la nece-
sidad de convertirlos en espacios educativos.

El articulo Patrimonio y emociones en el alumnado de ESO, presenta una investigacion sobre
la adquisicion de competencias socioemocionales a partir de una propuesta didactica en edu-
cacién patrimonial. Los resultados indican que se avanza en empatia, autonomia personal y
habilidades comunicativas que favorecen la comprensién de la cultura propia y ajena, asocia-
da al desarrollo de una identidad compartida.

Los articulos presentados como miscelanea se encuentran encabezados por el trabajo de
Arasy Gonzalez Milea, quien presenta un estudio de caso en el que aborda la labor de tu-
torizacion en practicas de ensefanza, de futuro profesorado de Educacion Infantil, desde el
ambito de la Didactica de las Ciencias Sociales. Los resultados indican que un proceso de
tutorizacion democratico y flexible, consigue aproximar los intereses cotidianos del aula a una
reflexidn critica sobre la practica.

Adrian Magaldi realiza un analisis comparativo de libros de texto de Bachillerato de uso en el
estado espanol y Catalufia para conocer qué tratamiento recibe en ellos el periodo de la tran-
sicién politica. El autor observa que podemos encontrar la atribuciéon de diversos significados
a dicho proceso histérico, enmarcado en narrativas que desvelan diferentes interpretaciones
del pasado que transitan entre lo historiografico y lo politico.

Finalmente, cierra REIDICS 12 un estudio de caso sobre literacidad critica digital y narraciones
historicas en Educacion Secundaria. Desarrollada la investigacion en Chile, se concibe con
el proposito de ayudar a conceptualizar las narraciones histoéricas en redes sociales y como
abordarlas en el aula. Los resultados reflejan que los conocimientos previos, la cultura politica
y las emociones interactuan en el desarrollo de habilidades criticas.
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Resumen

En el presente articulo de fundamento tedrico tratamos de introducir el concepto de “miedo
identitario” en el ambito de las Ciencias Sociales escolares, especialmente en la Educacion Pa-
trimonial y relacionarlo con la linea de investigacion que se centra en el estudio en las aulas de
los patrimonios controversiales. El patrimonio controversial busca fomentar el pensamiento
critico del alumnado con respecto al pasado histoérico, representado en el patrimonio, y otras
cuestiones socioambientales relevantes. La tipologia de este patrimonio fomenta la critica y
el debate, pero ademas tiene conexiones con identidades, territorios y emociones.

Los miedos identitarios agrupan los posibles miedos sociales individuales o colectivos subya-
centes en la sociedad y surgen cuando se considera que elementos identitarios y territoriales
son cuestionados. Ademas, suelen responder a intensas emociones. Patrimonio controversial
y miedos identitarios aparecen asociados toda vez que el elemento patrimonial posee una
elevada carga identitaria e incluso emocional. Las sociedades de la posverdad, el facil y acri-
tico acceso a una informacion deformada al trabajar este tipo de patrimonio en el aula puede
generar en el alumnado tensiones, conflictos, un cuestionamiento no fundamentado e incluso
resistencias que pueden alterar o reducir el valor de una educacién patrimonial integral.

Palabras clave: Educacion patrimonial, patrimonio, identidad, territorio, emociones.

Abstract

In this theoretical background article we try to introduce the concept of "moral panics" Con-
troversial heritage seeks to encourage students to think critically about the historical past, as
represented in heritage, and other relevant socio-environmental issues. The typology of this
heritage encourages critique and debate, but also has connections to identities, territories and
emotions.

Moral panics group together possible underlying individual or collective social fears in society
and arise when identity and territorial elements are considered to be challenged. In addition,
they often respond to intense emotions. Controversial heritage and identity fears are associat-
ed whenever the heritage element has a high identity and even emotional charge. In post-truth
societies, the easy and uncritical access to distorted information when working on this type of
heritage in the classroom can generate tensions, conflicts, unfounded questioning and even
resistance among pupils, which can alter or reduce the value of a comprehensive heritage
education.

Key words: Heritage education, heritage, identity, territory, emotions.
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Introduccion

La educacion patrimonial ha dado pasos de gigante en los ultimos afios. Superado el uso del
patrimonio como recurso para el estudio de otras disciplinas (Historia, Historia del Arte...) o
presentado desde una perspectiva meramente estética, lineal y acritica (Fontal e Ibafiez, 2015,
2017), este se ha revelado como un instrumento de un elevado potencial educativo. Este valor
formativo ha contribuido a hacer del patrimonio un elemento imprescindible en los modelos
de ensefanzay aprendizaje de las ciencias sociales que se contemplan en el curriculum edu-
cativo. Porque el estudio del patrimonio puede realizarse desde perspectivas diversas y al
mismo tiempo complementarias, visiones en las que priman los enfoques interdisciplinares,
de participacion y compromiso por parte de la ciudadania (Cuenca, Molina-Puche y Martin-Ca-
ceres, 2018; Martin, Estepa y Cuenca, 2022).

La investigacion en educacion patrimonial mas reciente, realizada y gestionada en torno a
potentes grupos y proyectos de investigacion, esta permitiendo abordar otros aspectos de
no menos interés y con los que mantiene una relacién muy estrecha. Estamos hablando del
problema de las identidades, la formacién de la ciudadania en aspectos y problemas socioam-
bientales relevantes y en el fomento del pensamiento histérico y critico, tal y como lo sugieren
Cuenca, Estepa y Martin-Caceres (2017, 2018), realidades con las que la diversa tipologia
patrimonial esta intimamente relacionada. El objetivo de la integracion de estas nuevas lineas
de trabajo era, entre otros, “impulsar a escala territorial una dinamica de desarrollo mas sos-
tenible basada en una combinacion de los objetivos econdmicos, sociales, medioambientales
y culturales” (Cuencay Estepa, 2017). Esta ambiciosa integracion de lineas de trabajo permite
al alumnado adquirir un mayor compromiso con el entorno y una mayor y mejor comprension
de los vinculos con el pasado.

Desde este mismo foro, estos mismos autores, se han sumado a estas lineas iniciales de
educacion patrimonial otros enfoques o perspectivas que no debemos entender en absoluto
excluyentes, como son las meramente simbdlico-identitarias, sociocriticas, ademas de las te-
rritoriales y emocionales (2021). Las ultimas investigaciones incorporan nuevas y muy intere-
santes perspectivas que aspiran a proporcionar a la educacién patrimonial un nuevo impulso
en los diferentes contextos educativos formales y no formales, como son el tratamiento de
problemas socialmente relevantes, la cuestion ecosocial y temas controversiales (2021). Esta
ultima tipologia patrimonial (patrimonio controversial), ofrece unas posibilidades educativas
nada despreciables pues trata de cubrir otras realidades que afectan a las sociedades con-
tempordneas: la controversia y el debate forman el eje central de esta propuesta (Martin, Es-
tepa y Cuenca, 2022). El trabajo en las aulas de esta tipologia patrimonial ayuda al desarrollo
en el alumnado del pensamiento critico. El conflicto relacionado con el patrimonio se muestra
“como enfrentamiento de opciones y/o posiciones ante determinados elementos patrimonia-
les que pueden ser vividos o sentidos de manera problematica” (Martin, Estepa y Cuenca,
2022, p. 364).

En este trabajo, se presenta desde una perspectiva tedrica la conexion entre el patrimonio con-
troversial y las dimensiones que conlleva de naturaleza identitaria, territorial y emocional, y los
denominados miedos morales o miedos identitarios (De Cock, Meyran, 2017; Macé-Scaron,

De la Montafia Conchifia, J. L. (2023). Patrimonio controversial, identidad, territorio y emociones: el lugar de los “miedos identitarios”
REIDICS, 12, 13-27. https://doi.org/10.17398/2531-0968.12.02

15



2014; Waty, 2015), entendidos estos como mecanismos de movilizacién, rechazo e incluso
de resistencia ante realidades que cuestionan el orden establecido. La existencia de panicos
identitarios conlleva la aparicién de riesgos e introducen interferencias en la comprension de
determinada problematica. Desde la perspectiva meramente patrimonial, estos miedos suelen
iracompafiados de una fuerte carga emocional ante lo que puede ser el tratamiento critico y el
cuestionamiento simbdlico de determinados elementos patrimoniales (Ortega y Pageés, 2022).

Metodologia

El método utilizado para la elaboracién de este trabajo tiene un caracter cualitativo y bibliogra-
fico-documental. Para identificar correctamente el concepto de miedo identitario y asociarlo a
otros ambitos de las ciencias sociales, como es el patrimonio y su tratamiento en el aula, se ha
procedido a la busqueda y revision de la bibliografia cientifica existente sobre este problema
en las principales bases de datos. Posteriormente, se ha procedido a una seleccién y descarte
de aquellas investigaciones aplicando criterios de relevancia y calidad, es decir, se ha dado
prioridad a investigaciones de caracter empirico publicadas en revistas especializadas, para
seguir con otras fuentes de informacion, libros, capitulos de libros, congresos, publicaciones
divulgativas y noticias de la prensa. Del mismo modo, se ha tenido en cuenta la aplicacion de
técnicas de busqueda por palabras clave y la actualidad de la publicacién, asi como de proxi-
midad del problema al ambito de las ciencias sociales. También se ha revisado el historial
cientifico de los investigadores e investigadoras.

Los resultados de las busquedas han sido desiguales. La investigacién sobre esta problema-
tica tiene cierta proyeccién en el contexto internacional y en especial la ultima década, pues
la especificidad del propio concepto de miedo identitario puede detectarse en muchos ambi-
tos de la sociedad. Asi, por ejemplo, en el contexto francés ha adquirido cierta significacion,
incluso podemos observarlo reflejado con claridad en la cuestion patrimonial. Sin embargo,
no es asi en el ambito espaiiol, lo que nos invita a pensar que estamos ante una problematica
pendiente de mayor desarrollo y aplicacion en la investigacion social y educativa.

Resultados

Como han sefalado Estepa et al. (2017, 2020 y 2021) en sus investigaciones la educacién
patrimonial pretende la formacién de una ciudadania activa, comprometida con su pasado, su
entorno, busca formar adecuadamente a una poblacion dispuesta a asumir las consecuencias
de los actos futuros, ademas de implicarse en una defensa y gestidn activas de su patrimonio
(Estepa, et al., 2021) Esta es la base sobre la que se ha construido el término patrimonio con-
troversial:

Con este concepto, queremos incidir en la seleccion de elementos patrimoniales no por sus va-
lores estéticos o medioambientales, sino en atencidn a diversas causas que suscitan conflicto,
ya sean de cardcter ideoldgico, politico, econémico y medioambiental (Estepa y Martin, 2022, p.
210).

De entrada, la propia naturaleza de este denominado patrimonio controversial, que debe aso-
ciarse a la existencia de memorias enfrentadas, le confiere un elevado potencial formativo
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para ser trasladado a las aulas de los diferentes ciclos educativos. Efectivamente, hemos de
considerar que este patrimonio esta integrado por elementos que pueden suscitar tensiones,
conflictos, lo que permite fomentar el pensamiento reflexivo y critico, al tiempo que facilita al
alumnado realizar un anélisis mas completo y objetivo de la realidad socioambiental (Este-
pa y Martin Caceres, 2018; Estepa, Cuenca y Martin-Caceres, 2020; Estepa, Cuenca y Martin,
2021). Pero esta tipologia patrimonial cuenta ademas con otra caracteristica: no permanece
inalterable, sino que esta sujeto a cambios. Una tradicion ha de adaptarse continuamente, al
desarrollarse en el seno de una cultura, incluso pueden plantear un conflicto de valores no
existente en origen, al estar constituido por creencias, reglas morales, comportamientos, etc.,
que mutan con el paso del tiempo.

Siguiendo la ultima clasificaciéon Martin-Caceres, Estepa y Cuenca (2021), en la que obser-
vamos una mayor concrecién de las tipologias patrimoniales, el patrimonio controversial se
articula al menos en ocho subgrupos. Un primer bloque denominado patrimonios en conflicto,
compuesto por antipatrimonio, dilemas patrimoniales, patrimonios de la crueldad y patrimo-
nios interesados; y un segundo bloque bajo el nombre de patrimonios silenciados, constituido
por los patrimonios en femenino, los patrimonios sometidos, los patrimonios rescatados vy,
finalmente, los patrimonios en transicion.

Como hemos indicado, la dimensidn critica que caracteriza a este patrimonio controversial lo
convierte en un recurso de elevada capacidad formativa, pues debe contribuir a que la ciuda-
dania se haga preguntas y reflexione sobre las acciones acontecidas. Ahi radica su verdadero
valor. Sin embargo, no debemos olvidar que este patrimonio puede convertirse en una fuente
causante de resistencias, tensiones sociales, incluso conflictos de memorias que pueden dar
lugar a la elaboracién de contrarrelatos y puntos de vista disimiles (Estepa y Martin-Céceres,
2022). El predominio de los nuevos regimenes de verdad, canalizado a través de las redes so-
ciales, fundamentalmente, genera o recupera relatos histéricos y patrimoniales que han sido
superados por ajustarse a visiones excluyentes y acriticas. Estas reacciones, cada vez mas
habituales, pueden observarse en diversos planos de las sociedades actuales y obedecen a
mecanismos que han sido denominados miedos identitarios.

Ha sido la investigadora francesa en la ensefianza-aprendizaje de la Historia en entornos es-
colares, Laurence de Cock (2017, 2018), junto al antropdlogo, Régis Meyran (2017), los que
han incorporado el concepto de “panicos morales”, que otros han identificado con panicos
identitarios, a los diversos campos de investigacion, incluyendo el educativo. Este concepto
fue propuesto inicialmente por el sociologo Stanley Cohen en su libro Folk devils and moral
panics (1972) y lo define como una condicion, episodio, persona o grupo que se muestra como
una amenaza para los intereses, valores e identidades que se estiman compartidos, dominan-
tes y ayudan a una definicién social concreta.

Muchas son las caracteristicas que se pueden destacar de los panicos identitarios, pero en
un primer momento habria que referirse a su dimension colectiva: en estos miedos el grupo
humano, movido por una preocupacion general (real o no), trata de actuar en beneficio de
todos, pero lo hace de forma desigual, desorganizada, cargada de un componente emocional
muy elevado. El inicio o desencadenante de un miedo identitario se focaliza sobre un proble-
ma que en no pocas ocasiones no es real, no existe. Este problema se deforma y exagera:
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busca aumentar repentinamente la atencion y la respuesta social (Machado, 2004). Asociada
a esta primera cuestion es preciso dejar claro que las reacciones sociales, o colectivas, que
se esconden detras de estos miedos suelen ser instantaneas, volatiles en el tiempo y el es-
pacio (pueden desaparecer con la misma rapidez con la que surgen), y tratan de situar en la
escena las representaciones del “ser” de un grupo o colectivo social que se siente sefialado o
agredido. No obstante, a pesar de su caracter volatil, los miedos identitarios llevan aparejados
un fuerte impacto y resonancia en el conjunto de la sociedad, impacto que es, en no pocas
ocasiones, muy elevado. En ese sentido, situaciones de crisis econdmica y politica, asi como
momentos de cambio social y de valores en los que estamos inmersos, hacen mas probable
la aparicion de los citados miedos.

Los miedos morales o miedos identitarios suelen manifestarse en diversos foros publicos
con la intensidad suficiente como para generar malestar, noticia y expectacion: estan siempre
préoximos a lo mediatico, y es en este contexto en el que los medios de comunicacion tradi-
cionales han desempefiado y siguen desarrollando una funcién fundamental. Efectivamente,
como todos sabemos, los medios tradicionales, especialmente la televisidn, se han convertido
en “cajas de resonancia” al hacer publica sin demasiado contraste y rigor determinadas pro-
blematicas sociales. Desde esta perspectiva, los miedos identitarios siguen la misma légica.
Se muestran articulados en varios pasos y se inician con la tipificacién de un comportamiento
o problema que se muestra como una amenaza a la sociedad o un colectivo de ella. El proble-
ma es exagerado y dramatizado por parte de los medios de comunicacion, a lo que le sigue
una aparente indignacién publica e incluso la entrada en escena del mundo politico. Poste-
riormente pueden aparecer propuestas de cambios (no siempre visibles). La controversia que
ha generado la agitacién social finaliza disolviéndose rdpidamente (Pecourt y Resina, 2021).

Como ya sabemos, los mass media tradicionales estan siendo sustituidos progresivamen-
te por las redes sociales, canales de informacion y comunicacion que ya ocupan un lugar
relevante en lo que se refiere a la informacién a la que accede una parte significativa de la
ciudadania, jovenes incluidos; vias de acceso a la informacion en los que la virulencia de los
mensajes emitidos y la desinformacién se muestran como perfectos aliados: la exposicion
de los jovenes a una informacion que no es sometida a una minima critica genera visiones
deformadas de la realidad y también del pasado histérico (Castellvi, Massip y Pagés, 2019).
Los miedos identitarios se reproducen y extienden a la perfeccion en estas vias y ademas
se organizan directa o indirectamente sobre los nuevos regimenes de veracidad, la conocida
posverdad, en la que los hechos no son tan importantes como las emociones que generan
(Moreno y Monteagudo, 2019). En este sentido, tampoco podemos olvidarnos de las interfe-
rencias que llegan desde los diferentes bloques politicos y la instrumentalizacién que estas
formaciones pueden hacer de ellos’.

Desde la perspectiva identitaria, el concepto se articula en torno a la sensacién que genera
la pérdida de una identidad compartida, colectiva, en algunos casos, entendida como innata
y que esta alimentada desde la base por la existencia de un nacionalismo banal, término que

1. Es el caso de Lola, la nifia parisina que ha sido brutalmente asesinada por una argelina sin papeles. Este caso
ha suscitado movilizaciones en Francia y ha sido instrumentalizado rapidamente por la extrema derecha politica.
El caso puede seguirse en la prensa francesa e internacional. https://www.lemonde.fr/idees/article/2022/10/25/
la-mort-d-une-enfant-de-l-emotion-a-l-exploitation_6147218_3232.html
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acuié el britanico M. Billig (2014), invisible pero persistente y condicionante de las visiones
que futuros docentes tienen de la Historia y también del patrimonio cultural (Montafia y Rina,
2019). Esta forma de nacionalismo latente se detecta en précticas y situaciones diarias, siem-
pre en determinados contextos y grupos sociales. Desde esta perspectiva y segun De Cock
y Meyran (2017) el problema identitario esta sujeto a multiples interferencias culturales y/o
materiales.

Del mismo modo que puede generarse y extenderse una informacion errénea sobre determi-
nado grupo o colectivo social (que puede perfectamente ser una minoria ajena a la comunidad
principal), sobre actitudes, hdbitos, costumbres, comportamientos en general o particulares,
el patrimonio puede igualmente instrumentalizarse al amparo de los nuevos regimenes de
veracidad toda vez que es una extension natural de elementos identitarios presentes en con-
textos territoriales muy concretos. La deformacién (exageracion) de esos rasgos identitarios
termina formalizando la imagen de un “enemigo imaginario” que esta al acecho con el unico
objetivo de eliminar todos aquellos elementos, objetos, simbolos con los que se identifica la
sociedad dominante o un colectivo preciso. Desde esta perspectiva, es evidente que los mie-
dos identitarios generan nuevas figuras de alteridad (De Cock y Meyran, 2017).

En la revision del concepto de miedo o panico identitario realizada por Machado (2004) se
propone la existencia de tres modelos de miedos identitarios. El primero es el generado por
las “élites” que, aprovechando la ausencia de ideologia y el distanciamiento de la ciudadania
respecto a las esferas del poder, legitima el populismo identitario y la imposicién de mecanis-
mos de control cada vez mas coercitivos. El segundo modelo es el que define como de las
“bases”. En este modelo la preocupacion popular es primaria y esta compartida: brota espon-
taneamente del publico en general como respuesta a la existencia de diversos problemas ante
los cuales hay sentimientos y actitudes profundamente sentidas y compartidas. Finalmente,
el modelo generado desde los “grupos interesados” implica la interaccion de asociaciones
profesionales, grupos de presion y asociaciones diversas, y buscan la forma de defender sus
ideologias, intereses y restaurar o imponer ciertos modelos de sociedad.

Las dimensiones territoriales y emocionales de los miedos identitarios se convierten en ins-
trumentos solidos sobre los que operar. Desde el plano territorial, los miedos identitarios ger-
minan especialmente cuando movimientos de frontera o0 movimientos poblacionales entre
fronteras se convierten en una realidad problematica, exagerada por los medios de comuni-
cacion y deformada por accion de las redes sociales. Es asi como la inmigracion se convier-
te en el principal argumento esgrimido por determinados grupos movilizados por ese miedo
identitario, en el que esta en juego la soberania territorial y su identidad cultural. Una respuesta
similar a la cuestion territorial son los separatismos socio-espaciales convertidos en modelos
de exclusion racial, cultural y religioso. Estos separatismos son perfectamente observables en
el contexto de grandes urbes (barrios periféricos, marginales, o el caso de los banlieues fran-
ceses) (Gintrac, 2017). Como en el caso de la veracidad y la alteridad, los miedos identitarios
generan violencia de clase, género y raza (De Cock y Meyran, 2017).

Por ultimo, debemos sefialar que el concepto de miedo identitario ha sido objeto de posterio-
res revisiones, dados los profundos cambios sociales acaecidos las ultimas décadas. Si bien
es cierto que no todos los problemas sociales llevan asociados panicos morales, la aplicacion
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y ampliacion del concepto a contextos muy diferentes han repercutido en una transformacién
respecto a su valor inicial. Asi, por ejemplo, se ha aplicado a problemas relacionados con
el sexo y el SIDA, colectivos sociales, disidentes y tribus urbanas, familias, hijos y violencia,
violencia de género (Barcenas, 2021), panicos morales politicos (Thompson, 2014) y el ma-
trimonio entre personas del mismo sexo (Miskolci, 2007); también problemas relacionados
con la publicidad, el cine, las series televisivas e incluso diversas manifestaciones artisticas
(Barbéris, 2022) e incluso la justicia (Kostenwein, 2019). Desde esta perspectiva, ahora se
distingue, por ejemplo, entre panicos morales comerciales y panicos morales politicos, siendo
estos segundos de efectos visibles mucho mas evidentes. A pesar de esta posible pérdida de
originalidad del concepto, mantiene su potencial de analisis y tratamiento en el ambito de la
investigacion social y educativa.

Discusion

Este concepto del miedo identitario podemos relacionarlo con la educacién patrimonial en
general y el patrimonio controversial, en particular. Los miedos identitarios son mecanismos
que generan respuestas muy diversas, en los que se encuentran implicados determinados
colectivos sociales. Estos miedos se muestran articulados, al igual que el patrimonio contro-
versial, en torno a componentes identitarios, territoriales y emocionales. Como hemos indica-
do anteriormente, la relacion entre ambos conceptos patrimonio controversial versus miedos
identitarios se torna diafana cuando consideramos que la propia naturaleza de esta tipologia
patrimonial puede generar tensiones, emociones e incluso llamar a la movilizacion (Lépez-Fa-
cal, 2011).

Comenzando por la identidad como problema social, es evidente que el patrimonio posee un
elevado componente identitario, especialmente en lo que se refiere a la gestacién de identida-
des locales y nacionales (Leniaud, 2001). A este respecto, como ha sefialado Van Geert (2020,

p. 2):

Ce premier usage du patrimoine dans la construction d'une identité nationale continue dans ce
sens d'étre une réalité, au coté de la définition d’'une mémoire collective présente dans la sphere
éducative, les médias, mais aussi dans les mémoriaux, les lieux demémoire ou encore les noms
des rues et places des capitales nationales.

Efectivamente, el patrimonio se convierte en una fuente de identidad antes incluso de ser
reconocido por sus valores estéticos o histéricos (Le Goff, 1998). En una direccién similar se
muestra la opinién de Waty (2015, p. 9) “Car, des lors qu’il y a menace, la cause patrimoniale
cristallise les passions et mobilise I'opinion d'un public qui se pergoit implicitement touché
dans son identité”. Asi lo sefialan también Estepa, Cuenca y Martin (2021) al manifestar el
elevado componente identitario del patrimonio, “nuestra identidad”, “nuestro patrimonio”, a
modo de deixis patridtica, como proyeccion natural e insustituible del nacionalismo banal (Bi-
llig, 2014; Montafa y Rina, 2019). Estas visiones del patrimonio lo convierten automaticamen-
te en una extension de la identidad social que en no pocas ocasiones se ve amenazada por el
multiculturalismo (Cuenca, Estepa, y Martin-Céceres, 2017).
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Esta realidad adquiere mayores dimensiones cuando los emergentes populismos se apropian
de la cuestion patrimonial con el fin de transformarla en el elemento que mejor puede ayudar
a la mas firme defensa de una identidad cultural que se entiende amenazada. Surgen asi lo
que se denominan populismos patrimoniales que tienden a reducir ciertos elementos patrimo-
niales a auténticos iconos nacionales de fuerte carga identitaria (Ledoux, 2021). No hay mas
gue permanecer atentos a los usos politicos que se hace de este patrimonio en general y del
controversial en particular, cuando en los diversos medios de comunicacién es posible detec-
tar la idea de entender el patrimonio “patrimoine culturel est decliné sous differents aspects
avec un item intitulé nos églises et nos cathédrales" (Ledoux, 2021, p. 170). Lo nuestro, lo que
nos pertenece no son mas que manifestaciones de la deixis patriética, como hemos indicado
anteriormente. Identidad, memoria y politica son, por tanto, ingredientes que, desde una pers-
pectiva socioldgica, priman la nocién de patrimonio identitario desde los afios 80 del pasado
siglo y resultan ser fuente de conflictos en el seno de las sociedades contemporaneas.

Efectivamente, el patrimonio es simbolo de una identidad, de “nuestra” identidad, lo que gene-
ra un sentimiento de pertenencia a un lugar y a una comunidad (Lucas, 2018). Este sentimien-
to de pertenencia territorial compartido facilita la construccion de lazos y redes identitarias
que permiten la custodia, conservacién y gestion del patrimonio (Tornatore, 2020). A este
respecto, determinados intentos de modificar, desvalorizar e incluso de destruir ciertos ele-
mentos patrimoniales anclados en una realidad territorial concreta son motivos suficientes
para generar un profundo malestar social, mas concretamente del colectivo social que se
siente agredido (Waty, 2015; Fabre, 2013). Quiza desde la perspectiva medioambiental del
patrimonio controversial el fenomeno identidad y territorio se muestren con mas intensidad.

Las memorias en conflicto pueden converger en acciones iconoclastas. Las circunstancias
actuales de agitacion social y radicalizacién de las posturas ante determinados fendmenos
sociales, econdmicos y politicos conllevan una emergencia de expresiones materiales que
buscan cuestionar determinadas manifestaciones patrimoniales. Algunas de las acciones a
las que nos referimos finalizan su trayectoria con el derribo material, en concreto, de deter-
minados elementos o simbolos identitarios?. Es lo que esta ocurriendo los ultimos afios con
el derrumbamiento intencionado de monumentos conmemorativos (fundamentalmente es-
tatuas de personajes histéricos) o el cuestionamiento de otros de mas reciente factura, pero
que evocan a pasados no deseados. Las acciones, segun Riafio (2021) “no trataban de olvidar
el pasado, sino de limpiar el presente” (p. 20). De esta misma problematica se ha ocupado el
historiador francés, Bernard Tillier (2022), realizando una proyeccién espacio temporal de este
fendmeno que, como indica, no es nuevo. Para este historiador el problema de las estatuas
y la iconoclasia que lleva aparejada responde a una compleja casuistica, pero en general es
especialmente sensible a los diferentes contextos sociales en los que se materializa. Puede
entenderse algo similar cuando por orden gubernativa se estipula la retirada de estatuas y
homenajes a personajes histéricos. En algunas ocasiones estas acciones convierten a los

2. Son muchos los ejemplos de derribo de estatuas conmemorativas en los Ultimos afios como, por ejemplo, las
levantadas en América a la figura de Coldn. En Europa figuras de esclavistas como el rey belga, Leopoldo Il, el ne-
grero escocés, Robert Milligan, o el britanico supremacista, Cecil Rhodes, también han sido derribadas o retiradas
por decisién gubernamental.
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poderes publicos en actores de la reconciliacién (Tillier, 2022). Queda claro, por tanto, que los
lazos de conexidn entre patrimonio, identidad (cultural), territorio y emociones son ineludibles.

En lo que se refiere al dominio emocional, no cabe duda alguna que el patrimonio genera
emociones que van mas alla de la simple contemplacién. El componente emocional puede
ejercer una influencia determinante en la movilizacion social. Las emociones patrimoniales
estan siendo ahora estudiadas (Cuenca y Estepa, 2017; Martin, Estepa y Cuenca, 2021) “y son
distintas en unas personas y en otras, segun el significado otorgado a dicho bien” (Trabajo y
Cuenca, 2017, p. 167). El componente emocional se materializa desde el momento en el que
los individuos consideran que una accién sobre un bien patrimonial con el que se identifican
resulta ser una intromisién en la esfera de lo personal como algo que modificara lo que es 'y
significa la identidad del grupo, su propia identidad (Waty, 2015): la controversia puede gene-
rar intensas emociones.

Las emociones patrimoniales surgen de una conmocién cuando se abusa, socava o desa-
parece un bien patrimonial (Waty, 2015) y pueden dar lugar a movilizaciones, con geografia
variable. Desde el momento en que se precipita la movilizacion, la protesta, aprovechando la
rapidez en la circulacién de lainformacién que ofrecen las redes sociales, el componente emo-
cional ocupa un lugar relevante. Podriamos acudir a numerosos ejemplos en los que ademas
de lo identitario-territorial, lo simbdlico, se suma lo emocional. Evidentemente, cabe pensar en
la inmediata instrumentalizacién de esa accion siempre desde una perspectiva ideolégica y
politica, lo que facilita la intensidad de las emociones.

Veamos algunos ejemplos. Las manifestaciones patrimoniales a las que vamos a aludir pue-
den enmarcarse perfectamente en las categorias de “antipatrimonio” e incluso como “dile-
mas patrimoniales” o “patrimonio de la crueldad” y “patrimonios interesados” (Martin, Este-
pa y Cuenca, 2021). Los significados otorgados a diversas manifestaciones patrimoniales,
asumidos por el colectivo social y recogidos por la prensa y otros medios de comunicacion,
incluyendo redes sociales en los ultimos afios, nos permiten conocer ejemplos de “antipatri-
monio” con respuesta social afiadida, resultado de estos miedos identitarios. En el contexto
extremefio, por ejemplo, el traslado de las cruces de los caidos, monumento franquista por
excelencia, a lugares diferentes a los establecidos inicialmente ha sido un motivo de conflicto
politico y confrontacién en el marco de la opinidn publica®. Todo apunta que este miedo iden-
titario puede identificarse con el que promueven los “grupos interesados”. Los argumentos en
contra han sido variopintos, pues se ha esgrimido que esa cruz es un simbolo religioso con el
que se identifican por pertenecer a la poblacion europea mayormente cristiana, olvidando que
en el fondo es un elemento de propaganda fascista para conmemorar el nacional catolicismo
que legitimo la dictadura. Lo mismo podria decirse de otros memoriales erigidos durante la
dictadura franquista, e incluso algunas manifestaciones artisticas mas recientes a las que se
les otorga un elevado significado politico.

Como ejemplo de “dilema patrimonial” en el que se cuestiona la tradicién y que podemos con-
siderar un miedo generado de doble tipologia, el generado por las “bases” y los “grupos intere-

3. 22 de mayo. El Diario.es: https://www.eldiario.es/extremadura/caceres/piden-retirar-cruz-caidos-caceres-susti-
tuirla-estatua-viriato_1_9013649.html; 22 de abril de 2022. El Diario.es. en linea https://www.eldiario.es/extremadu-
ra/caceres/70-000-firmas-cruz-caidos-caceres-siga-sitio_1_8934393.html.
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sados”, podemos resefar la propuesta realizada en la ciudad de Badajoz de homenajear al rey
leonés, Alfonso IX, rey cristiano que “devolvié la ciudad a la cristiandad”. Con ello se pretende
difundir un origen cristiano de la ciudad frente al tradicional musulman. El homenaje se ha
resuelto con la elaboracién de un mural (réplica del conocido en la Plaza de Espafia de Sevilla)
localizado en un céntrico parque de la ciudad*. Finalmente, y como ejemplo de patrimonio
interesado gestado y organizado desde las “bases”, podemos aludir a la problematica surgi-
da en torno a la demolicion del complejo hotelero de lujo localizado en la isla de Valdecafas
(localizado en el embalse del mismo nombre), lugar declarado zona de especial proteccién de
Aves (ZEPA) con anterioridad al inicio de todo el entramado constructivo®.

La educacion patrimonial enfocada desde el patrimonio controversial implica trabajar el pen-
samiento historico con perspectiva critica, del mismo modo, obliga a posicionarse ante esta
tipologia patrimonial y emitir juicios de valor debidamente fundamentados (Martin-Céceres,
Estepa y Cuenca, 2021, 2022; Dominguez y Lépez-Facal, 2017). El tratamiento en el aula de
este patrimonio controversial facilita el desarrollo de debates (De Cock, 2018) en los que, in-
discutiblemente, la informacion debe fluir. Pero recurriendo a fuentes autorizadas, es preciso
facilitar el debate, el intercambio de visiones y opiniones, a sabiendas de que no es tarea facil,
pues muchos problemas presentan multiples enfoques (2022). Como ha sefialado Lépez-Fa-
cal (2011), la escuela tiene la obligacién de hacer comprender por qué se originan estos pro-
blemas y, lo mas importante, cémo gestionarlos democraticamente (De Cock, Picard, 2017).

Sin embargo, mas alla de los debates para salvar opiniones encontradas, el posicionamiento
critico ante una cuestién patrimonial puede hacer emerger respuestas facilmente asociables
a los miedos identitarios, que como hemos visto tienden a manifestarse con relativa facilidad,
pues permean con rapidez en el conjunto de la sociedad (De Cock y Meyran, 2017) y contribu-
yen, a nuestro juicio, en la aparicion de dos problemas. El primero de ellos, en términos didacti-
cos, es que estos miedos pueden convertirse en un nuevo obstaculo que dificulte la compren-
sién y vision critica del patrimonio a la que se aspira. En este sentido, no debemos olvidar que
los nuevos regimenes de veracidad, la informacién deformada y no cuestionada que circula
por las redes sociales, fundamentalmente, es de facil acceso para los jovenes y puede resultar
condicionante. Recientes estudios sobre literacidad critica mediatica sefialan la dificultad del
alumnado de todos los ciclos educativos para hacer una lectura critica de la informacion en
medios digitales (Castellvi, Diez, Gil et al., 2022). La forma en que se selecciona y ordena la
informacion “para construir una representacion de la realidad social e histérica es un proceso
ligado a creencias y valores de cada uno” (Castellvi, 2020, p. 18), por lo que esta puede llegar
inicialmente falseada. Es preciso y urgente desarrollar esas habilidades en el estudiantado
(Castellvi, Ballbé y Pagés, 2022).

En relacion con el segundo problema, la diversa tipologia del patrimonio controversial que
suponga trabajar en el aula la modificacién o alteracién de un elemento o elementos patrimo-
niales puede interpretarse como una interferencia destinada a cuestionar identidades perso-
nales, colectivas y territoriales (Van Geert, Roigé y Conget, 2016). Surgen entonces conflictos

4. 18 de mayo de 2021. Onda Cero. Cristina Martinez: https://www.ondacero.es/emisoras/extremadura/noticias/
badajoz-ensalza-figura-alfonso-leon-mural-paseo-fluvial_2021031860539080c7f10d0001029¢ee1.html.

5. 8 de febrero de 2022. El Diario.es. Alberto Pozas: https://www.eldiario.es/extremadura/supremo-ordena-demo-
ler-resort-lujo-isla-valdecanas_1_8727890.html
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de valores que precipitan la emergencia de livianas formas de resistencias, impregnadas de
un fuerte componente emocional, ante las visiones académicas y criticas del patrimonio no
aceptadas en su totalidad. Efectivamente, no todos los postulados son compartidos de la
misma manera, conllevan “un conflicto de memorias” (Estepa, Martin-Caceres, 2022, p. 210).
Del mismo modo, las respuestas ante situaciones tensionadas por el tratamiento en las aulas
de este patrimonio pueden ser colectivas o individuales.

Conclusiones

Una educacion patrimonial completa debe aspirar a una formacion integral de la ciudadania
en aspectos y problemas socioambientales relevantes. Una formacion critica que promueva
el compromiso activo, que fomente el andlisis y contraste de los diferentes puntos de vista.
En este modelo de ensefianza patrimonial el proceso de discusién y razonamiento de los dife-
rentes argumentos, esto es, el debate, debe ser el eje fundamental que prime en los entornos
escolares. Pero el potencial didactico del patrimonio no finaliza ahi. Si queremos fomentar
el desarrollo del pensamiento critico que incluya elementos de diversa naturaleza y de voz a
elementos silenciados de nuestras sociedades contemporaneas, el denominado patrimonio
controversial se convierte en un excelente recurso. Trabajar en las aulas la diferente tipologia
bajo la que se presenta este patrimonio, a saber: antipatrimonio, dilemas patrimoniales, patri-
monio de la crueldad, patrimonio femenino, patrimonios en conflicto, patrimonio interesado,
patrimonio sometido, patrimonio rescatado y patrimonio inclusivo ofrece unas posibilidades
educativas nada despreciables, pues trata de cubrir numerosas realidades que afectan a las
sociedades contemporaneas: la proliferacion de diferentes opiniones, el contraste y el debate
forman el eje central de esta propuesta. La educacion patrimonial desde esta perspectiva ad-
quiere una dimensién global.

Por otro lado, los miedos identitarios, concepto procedente de la sociologia, forman parte de
nuestras sociedades actuales y se proyectan en el ambito de las identidades, el territorio y las
emociones. Estos miedos identitarios son mecanismos de respuesta individuales o colectivos
ante lo que puede considerarse una agresion, transformacion, cambio de la identidad personal
o colectiva, injerencias en bienes territoriales o en rasgos culturales compartidos. Como he-
mos podido ver los miedos identitarios excesivamente cargados en términos emocionales y
que surgen de memorias en conflicto pueden difundir rechazo, tensiones y exclusion y pueden
afectar al andlisis critico del patrimonio.

Efectivamente, creemos que el estudio del patrimonio controversial puede hacer emerger mie-
dos identitarios materializados bajo formas diversas: protesta, contestacion, etc. El problema
de la “desinformacion”, debido a la proliferacion de fake news y una manipulacién de la infor-
macion sensible (especialmente la de cardcter histérica), unido a la falta de capacidad critica
del alumnado a la hora de buscar y seleccionar la informacion son realidades que pueden
acarrear problemas de diferente indole, como han sefialado diversos especialistas.

Una informacion abundante pero deformada, opiniones y no hechos pueden ser fuentes de
nuevos obstaculos a la hora de estudiar el patrimonio: cuestionar sin suficiente fundamento el
conocimiento procedente de entornos académicos es una realidad asociada a la posverdad. Y
aqui es donde puede surgir un nuevo problema, que habra que estudiar con mas detenimiento
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junto al problema de los obstaculos: la emergencia de ejercicios de resistencia en un alum-
nado presuntamente bien informado y remiso al debate y a la critica. Queda, por tanto, en evi-
dencia la necesidad de trabajar el patrimonio controversial atendiendo a la informacion que es
manejada por el estudiantado y a la informacion que puede desfigurar el problema procedente
de diferentes medios de comunicacion, incluyendo las redes sociales.

Con esta reflexion tedrica hemos intentado acercar el concepto de miedos identitarios al tra-
tamiento del patrimonio controversial y los inconvenientes que puede acarrear esta realidad.
Quedan pendientes futuros trabajos en los que acercarse adecuada y empiricamente a este
nuevo (o no tan nuevo) fenémeno.
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Resumen

En este articulo presentamos los resultados de un proyecto de innovacion y transferencia
educativa, desarrollado entre la Universidad de La Laguna y la Universidad Autbnoma de Baja
California. El mismo se baso en el trabajo activo y cooperativo del alumnado de los grados de
maestro/a en primaria de ambas universidades, a partir de un entorno colaborativo virtual. La
principal finalidad formativa perseguia que el estudiantado universitario analizara criticamen-
te una herramienta educativa muy presente en la ensefanza de las Ciencias Sociales, como es
el libro de texto, que trabajara con un patrimonio controversial como el indigena y que enrique-
ciera su concepcion sobre el patrimonio cultural. Para ello se disefié una secuencia didactica
en tres fases (planificacion, disefio y elaboracion de informes y evaluacién) fomentando el
aprendizaje activo y el uso de entornos virtuales. Para evaluar de forma general los resultados
del proyecto se elabord un cuestionario con preguntas abiertas y cerradas para conocer la
percepcion del alumnado participante. A partir de los datos obtenidos se observa la necesidad
de relacionar la educacion patrimonial con la realidad politica, ideoldgica y econdmica inme-
diatas, para que el profesorado en formacién desarrolle el pensamiento reflexivo y critico y sea
consciente del papel de la educacion en la transformacion de la realidad. Con este proyecto,
en suma, se evidencia la necesidad de poner en practica recursos educativos, pedagogicos y
tecnoldgicos que posibiliten el aprendizaje activo del alumnado, a partir del analisis critico de
los libros de texto desde la didactica de las Ciencias Sociales.

Palabras clave: Aprendizaje activo; innovacion educativa; libros de texto; patrimonio cultural; TIC

Abstract

In this article we present the results of an innovation and educational transfer project devel-
oped between the University of La Laguna and the Autonomous University of Baja Califor-
nia. This project was based on the active and cooperative work of students from the primary
school teaching degrees of both universities, using a virtual collaborative environment. The
main educational aim was for university students to critically analyse an educational tool that
is very present in the teaching of Social Sciences, such as the textbook, to work with a contro-
versial heritage such as the indigenous, and to enrich their conception of cultural heritage. To
this end, a didactic sequence was designed in three phases (planning, design and preparation
of reports and evaluation), encouraging active learning and the use of virtual environments. In
order to evaluate the general results of the project, a questionnaire was drawn up with open
and closed questions to ascertain the perception of the participating students. From the data
obtained, it can be seen the need to relate heritage education to the immediate political, ideo-
logical and economic reality, so that trainee teachers develop reflective and critical thinking
and become aware of the role of education in the transformation of reality. In short, this proj-
ect demonstrates the need to put into practice educational, pedagogical and technological
resources that make active learning possible for students, based on the critical analysis of
textbooks from the didactics of the Social Sciences.

Keywords: Active learning; educational innovation; textbooks; cultural heritage; ICT
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Introduccion

La innovacion educativa y los libros de texto forman parte de realidades que, a priori, podrian
resultar antagonicas, pues los manuales son recursos didacticos que se institucionalizaron
durante el siglo XIX, de forma paralela al desarrollo del sistema educativo nacional-estatal
(Merchan, 2002). Tal y como han sefialado Braga y Belver (2016, p. 201), el libro de texto es “el
material pedagdgico de mas larga duracion en la historia de la escuela”. En pleno siglo XXI, a
pesar de la variedad de recursos didacticos disponibles en el ambito educativo, a pesar de los
avances tecnologicos y a pesar de las distintas reformas educativas acaecidas en Espania, el
libro de texto es el principal recurso en el que se apoya la ensefianza, tanto en primaria como
en secundaria (Fernandez y Caballero, 2017: 212). En el caso concreto de Ciencias Sociales,
en Primaria, el libro de texto es hoy en dia un recurso central en las aulas para esta disciplina
(Bel y Colomer, 2018), pues tal y como se ha sefialado en la Guia de la Unesco sobre la inves-
tigacién y revision de los libros de texto, los de Ciencias Sociales permiten establecer referen-
cias en el tiempo y el espacio: de dénde venimos o dénde vivimos (Pingel, 2010).

Asimismo, los libros de texto suelen asociarse a un modelo de aprendizaje memoristico, de
conocimientos académicos y declarativos, basados en narrativas o relatos, especialmente
en el caso de la Historia, en detrimento del aprendizaje de conocimientos de tipo procesual o
procedimental (Saiz y Colomer, 2014). En este sentido, en el recién derogado marco de la Ley
Organica para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE), el aprendizaje en el &mbito de las
Ciencias Sociales se ha centrado en los contenidos factuales y en los estandares de evalua-
cion homogéneos para cada curso escolar, lo que en el fondo

Se ha traducido en una mayor dependencia del manual y en la limitacion de la innovacion en la
creacion de materiales alternativos que doten de mas peso a las fuentes, como documentos
historicos escritos o imagenes para el trabajo de otros contenidos (Bel y Colomer, 2018, p. 6).

En este contexto educativo, en el ambito de la etapa de primaria y en el marco de la LOMCE
en Canarias, y de la Ley General de la Educacion de México, ;cual ha sido el rol de la educa-
cién patrimonial en los libros de texto de Ciencias Sociales?, ;como se ha conceptualizado
el patrimonio?, ;como se ensefia el patrimonio cultural? y, especialmente, ;qué concepcién
tienen los futuros docentes de primaria sobre el patrimonio y sobre los libros de texto como
herramientas didacticas? ;Tienen cabida todos los tipos de patrimonio en los libros de texto
y en la concepcion que los futuros profesores de primaria tienen sobre el patrimonio cultural?

A partir de estos interrogantes y de la base de que el patrimonio cultural se debe ensefiar
desde la educacion reglada, tal y como se propone en el curriculo desarrollado por la LOMCE,
y siendo conscientes de sus potencialidades educativas, desde las Areas de Didéactica de las
Ciencias Sociales de las universidades de La Laguna (ULL) y Auténoma de Baja California
(UABC) desarrollamos un proyecto de innovacién y transferencia educativa, durante los cursos
académicos 2019-20 y 2020-21. El proyecto iba destinado al alumnado universitario que se
forma para ejercer como futuros maestros/as de primaria y su punto de partida parte de una
base educativa concreta: en los Ultimos afios, en el contexto universitario y, en particular, en
el ambito de la innovacién educativa, se han desarrollado practicas docentes centradas en el
alumnado, con el objetivo de superar el modelo directivo, basado en la clase magistral, y de
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propiciar la participacion activa del estudiantado. Este es el caso del “Modelo de Ensefianza
Centrada en el Alumnado de la Universidad de La Laguna” (2021), que tiene en cuenta los
Estandares y Directrices de Aseguramiento de la Calidad en el Espacio Europeo de Educacion
Superior del 2015, en especial lo indicado en el Criterio 1.3 sobre Ensefianza, aprendizaje y
evaluacién centrada en el estudiante (European Association for Quality Assurance in Higher
Education [ENQA], 2015). La UABC (2006) también cuenta con un modelo educativo sustenta-
do en el humanismo y el constructivismo, que repercute en la forma de comprender las prac-
ticas de ensefianza y aprendizaje. Los principales ejes del mismo residen en el protagonismo
del estudiante en el proceso de aprendizaje, en su rol como constructor de interpretaciones y
sentido en torno a los contenidos educativos y en el rol del docente como facilitador.

A estos enfoques se afiade la configuracion de procesos de aprendizaje encaminados a inser-
tar al alumnado en un mundo global, a través de la tecnologia de la informacion y la comunica-
cioén, en el marco de los principios de borderless education. El proyecto que aqui presentamos
conecta con los referidos ejes, pues se ha perseguido promover precisamente, entre otros
aspectos, el aprendizaje activo y cooperativo del alumnado de las dos universidades, fuera del
contexto convencional del aula, mediante el trabajo en un entorno virtual de la ULL.

En base a estas premisas, el proyecto de innovacién perseguia que el estudiantado univer-
sitario trabajara y se familiarizara con una herramienta educativa clave como es el libro de
texto, pero a partir de una lectura critica. En este sentido, uno de los objetivos radic6 en que
el alumnado reflexionara sobre como el libro de texto puede llegar a condicionar el mode-
lo de ensenanza y aprendizaje, pues se apoya en la metodologia expositiva y en contenidos
cerrados. En los manuales se incluye la informacién necesaria para alcanzar los objetivos
establecidos para el curso, resolver actividades, etc. Sin embargo, los manuales no suelen
propiciar, por ejemplo, la construccion del conocimiento por parte del alumnado, la ensefianza
por descubrimiento. Un objetivo fundamental del proyecto, en este sentido, fue el desarrollo
de competencias propias de la formacién académica del alumnado y de su futuro profesional,
relacionadas con la coordinacion docente, las estrategias de ensefianza y aprendizaje y las
competencias digitales, entre otras.

La tematica elegida fue el patrimonio cultural de raiz indigena, pues el trabajo con los libros de
texto se llevo a cabo para abordar los contenidos educativos relacionados con el patrimonio
arqueoldgico de la etapaindigenay la posterior conquista, colonizacién y evolucion del legado
indigena en Canarias y en Baja California. La eleccién de esta tematica responde a dos fac-
tores clave. Por un lado, al hecho de que, en el actual contexto educativo espafol, se aprecia
poco interés por parte de la administracion educativa y de los autores de los libros de texto
por abordar el patrimonio como contenido escolar (Estepa, Ferreras, Lépez y Morén, 2011;
Hernandez y Guillén, 2017) y en particular, un patrimonio como el indigena canario (Farrujia,
2022), que podria ser considerado como controversial, siguiendo la clasificacion propuesta
por Estepa y Martin (2020), pues suscita conflictos de caracter ideoldgico, econémico y poli-
tico, tal y como argumentaremos en el siguiente epigrafe. En el caso de México, el patrimonio
indigena si desempefia un papel educativo mas importante, reflejado en los libros de texto
(Gémez, 2017), a partir de un enfoque constructivista, pero estamos igualmente ante un pa-
trimonio que puede ser considerado como controversial. El andlisis de la realidad canaria y
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de Baja California permitia, por consiguiente, que el alumnado universitario pudiera contrastar
dos realidades con matices educativos diferentes, pero con aspectos comunes: el patrimonio
indigena como realidad controversial en ambos contextos.

El otro factor clave radica en que el estado de Baja California y las Islas Canarias comparten
una historia marcada por realidades histéricas similares: la existencia de un sustrato pobla-
cional y cultural indigena en ambos contextos, que atravesd por una posterior conquista, co-
lonizacion y etnocidio y, a partir de entonces, evolucion6 siguiendo procesos histéricos relati-
vamente dispares. En el caso de las Islas Canarias, la conquista y colonizacion se desarrollé
basicamente a lo largo del siglo XV, mientras que en Baja California a partir de mediados del si-
glo XVI. Asimismo, mientras que en Baja California algunas etnias indigenas, como los Kumiai,
han pervivido hasta la actualidad en condiciones evidentes de marginacion histérico-cultural
(Sorroche, 2014); en el caso de Canarias el etnocidio propicio la progresiva desaparicion de la
realidad indigena, de la que perviven solo algunas costumbres de forma muy marginal hasta
nuestros dias (Farrujia, Ascanio, Martin y Hernandez, 2020).

A partir de este panorama aqui esbozado, y dadas las limitaciones de espacio, en las préoximas
paginas nos centraremos en abordar dos aspectos claves en el marco del referido proyecto
de innovacién, en particular: a) la conceptualizacién del patrimonio en la formacion inicial del
profesorado y b) las posibilidades didacticas de los libros de texto sobre un patrimonio contro-
versial como el indigena. La importancia de los manuales escolares en la educacion es tal que,
una de las lineas de investigacion tradicional, en el area de Didactica de las Ciencias Sociales,
esta precisamente relacionada con la revision y valoracion de este tipo de recursos didacticos.

Antecedentes: en torno a la conceptualizacion
del patrimonio

La educacion patrimonial ha ido adquiriendo protagonismo en la ensefianza de las Ciencias
Sociales en las ultimas décadas, no sélo en Espafia sino también a nivel internacional (More-
no, Lépez y Ponsoda, 2022). En el caso espafiol, son multiples las propuestas de innovacién
(Cuenca, 2003; Farrujia et al., 2022), y también los proyectos de investigacién y desarrollo
(1+D) y la elaboracién de tesis doctorales’. Estas iniciativas y el propio Plan Nacional de Edu-
cacién y Patrimonio (Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte, 2015) han contribuido a que
el patrimonio tenga una presencia cada vez mas importante en las normativas legales, en
materia educativa, en las distintas etapas (Fontal, Ibafiez, Martinez y Rivero, 2017).

En este contexto, y tal y como han sefialado Cuenca (2003; 2020) o Moreno et al. (2022), re-
sulta clave conocer cual es laimagen que los futuros docentes tienen sobre el patrimonio y su
didactica. Asimismo, tal y como ha sefialado Estepa (2019), trabajar con patrimonios contro-
versiales permite que el alumnado reflexione y analice criticamente la realidad. La concepcién
del patrimonio condiciona su posterior ensefianza, al determinar las decisiones curriculares
y pedagdgicas de los futuros maestros/as que, obviamente, tienen consecuencias sobre sus
discentes. Por eso es importante formar al alumnado universitario en este aspecto y desa-

1. No hacemos un vaciado amplio de las publicaciones existentes al respecto por limitaciones de espacio. En este
sentido, remitimos al lector a la bibliografia del articulo de Moreno et al. (2022).
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rrollar investigaciones sobre las concepciones que tienen acerca del patrimonio, pues asi es
posible planificar programas de ensefianza y aprendizaje.

En Espafia se han desarrollado distintos proyectos de investigacién para valorar precisamente
cual es la concepcion del patrimonio y de su didactica por parte del alumnado universitario
en formacién (futuros profesores de infantil y primaria). Estos proyectos son mas abundantes
para la etapa de educacién primaria (Cuenca, 2003; Estepa, Avila y Ruiz, 2007; Moreno y Pon-
soda, 2018; Fontal, Garcia y Aso, 2020; Gillate, Castrillo, Luna y Ibafiez, 2021; Castrillo, Gillate,
Luna y Ibafiez, 2022), pero menos frecuentes para la de infantil (Moreno et al., 2022). En ge-
neral, reflejan que el alumnado tiende a identificar el patrimonio cultural con los monumentos,
edificios, castillos, iglesias y, en menor medida, con las obras que se encuentran conservadas
en museos. Es decir, predomina el patrimonio eminentemente arquitectonico y urbano, pues
se trata de elementos muy presentes en la vida de los futuros docentes. Desde el punto de
vista didactico, predominan las propuestas de tipo tedrico frente a las practicas, casi no se de-
sarrolla la finalidad critica y, en general, se observa un divorcio entre la educacién patrimonial
y las propuestas de tipo intervencionista, encaminadas a abordar aspectos relacionados con
la conservacion del patrimonio.

Esta realidad permite entender por qué los futuros maestros no suelen tener una concepcion
global y holistica del patrimonio. Esta concepcion limitada, tal y como han sefialado Moreno
et al. (2022), tiene en cuenta aspectos como la monumentalidad, las dimensiones o la anti-
giiedad de los elementos inmuebles (edificios, castillos, iglesias, museos, etc.) y también el
grado de conservacion de los bienes muebles que se conservan en los museos: su presencia
en un museo los convierte en un elemento importante que merece ser preservado y, por tanto,
es parte de nuestro patrimonio. Asimismo, desde el punto de vista didactico, la educacién pa-
trimonial esta condicionada por los libros de texto, tal y como argumentaremos en préximas
paginas.

En el caso de México, son escasos los estudios que abordan la tematica del patrimonio cultu-
ral desde una perspectiva educativa, asi como la concepcidn del patrimonio por parte del pro-
fesorado en formacién. Tal y como ha sefialado Valtierra Zamudio (2018), estas pocas apor-
taciones se centran en la comprensién espacio-geografica, folclérica y turistica del concepto.
El patrimonio histérico nacional y regional tampoco se ha profundizado en términos de ense-
fnanza de contenidos a partir de propuestas didacticas idoneas en niveles educativos basicos.
En este sentido, Valtierra Zamudio (2018) y Fontal Merillas, Sdnchez-Macias, Garcia-Cérdova
y Gallegos Lépez (2020), sefialan que la ausencia del patrimonio cultural dentro del curriculo
en el sistema educativo mexicano, mas alla de su incorporacién desde una arista folkldrica y
turistica, se ha entendido, especialmente desde 1993 en adelante, a partir de los bienes cultu-
rales (monumentos, festivales, gastronomia, entre otros) e incorporado de esta manera como
parte del contenido de algunas asignaturas y en la formacion inicial del profesorado.

Fue precisamente a partir de la reforma educativa de 1993 cuando la ensefnanza de la historia
y del patrimonio se implementaron dentro de la Educacion Basica, desde el tercer grado de
primaria, retomandose en planes y programas posteriores. A partir de esta reforma se propu-
so la ensefianza de la Historia desde un enfoque constructivista, evitando el aprendizaje emi-
nentemente memoristico del saber declarativo, y enfocandose en la explicacién, comprension
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y analisis critico de la identidad nacional, donde la cultura indigena tiene un papel importante
(Arista, Bonilla y Lima, 2010). Actualmente, la historia y el patrimonio se siguen impartiendo
como parte del plan de estudios del nuevo modelo actual en el sistema educativo, dentro del
area de "Historias, paisajes y convivencia en mi localidad", en la asignatura de "La entidad
donde vivo".

En este contexto, la mayoria de los proyectos en el ambito educativo mexicano han com-
partido ciertos denominadores comunes, entre los cuales se destaca entender el patrimonio
cultural desde sus manifestaciones materiales (edificios u objetos) e inmateriales (procesos,
lenguas, tradicionales y ritos), en detrimento de otras perspectivas didacticas mas holisticas,
integrales e innovadoras. Asi, los pocos estudios que se han desarrollado al respecto en el am-
bito de la educacion basica, han estado vinculados curricularmente a la formacion ciudadana
y los contenidos propuestos dentro de esta asignatura. De esta manera, una consecuencia
insoslayable ha sido su escaso aporte en términos de desarrollo de sensibilizacién social
acerca del patrimonio cultural en las nuevas generaciones.

Ante esta situacion, y dado que dentro del curriculo de la educacion oficial en México se han
integrado de manera incipiente los contenidos patrimoniales, Mancera-Valencia (2013) des-
taca algunos ejemplos regionales de fomento de la educacién patromonial en contextos no
formales. Al respecto, se han realizado diferentes acciones de educacién patrimonial rural
de cardcter no formal, con base en metodologias de investigacidén accion-participativas en el
estado de Chihuahua, cuyos resultados han sido alentadores para seguir fomentando estas
iniciativas en otras regiones del pais y considerar su inclusion dentro de contextos educativos
formales.

Por lo que respecta al rol de los libros de texto como herramientas didacticas en materia de
patrimonio, es preciso enfatizar que, mientras que en Espafa la eleccion del libro de texto
depende del criterio de los centros educativos y existe un amplio abanico de editoriales con
sus respectivos equipos de trabajo (Peirats, Gallardo, San Martin y Walifio, 2016), en el caso de
México el papel del Estado es mas importante: la autoria del libro de texto esta a cargo de la
Entidad Federativa, mientras que la Comisién Nacional de Libros de Texto Gratuitos (CONALI-
TEG) edita y publica los textos escolares publicos que luego se distribuyen profusamente. En
este sentido, el proyecto de innovacién que hemos desarrollado ha permitido evidenciar como,
en el contexto espafol, los contenidos patrimoniales de los cursos de primaria analizados pre-
sentan, segun las editoriales, enfoques dispares. En el apartado cronolégico, por ejemplo, las
distintas editoriales se hacen eco de visiones temporales distintas entre si a la hora de ubicar
el primer poblamiento indigena de Canarias. Algunas insertan el primer poblamiento humano
en la Prehistoria, frente a otras que lo sitian en la Historia Antigua, en torno al cambio de Era.
Esta disparidad no esta presente en el caso mexicano. Asimismo, todas las editoriales espa-
fiolas presentan una deficiencia comun: los contenidos patrimoniales no estan actualizados y,
por tanto, ofrecen contenidos educativos alejados del conocimiento cientifico actual.

Por lo que respecta al patrimonio indigena en el contexto canario y mexicano, estamos, sin
duda, ante realidades que pueden ser conceptualizadas y entendidas como controversiales,
como patrimonios en los que subyacen conflictos entre la I6gica econdmica, la politica, la
medioambiental y la social, siguiendo la propuesta tipoldgica de Estepa y Martin (2020). En
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el caso canario, son multiples los casos de yacimientos arqueolégicos indigenas que se han
visto afectados por el desarrollo urbanistico y la especulacién financiera: desde el caso de
la Montafha de Tindaya (Fuerteventura), un espacio natural en el que se emplaza uno de los
yacimientos rupestres mas importantes de Canarias, que iba a verse afectado por la cons-
trucciéon de un proyecto escultérico de Eduardo Chillida, hasta el ejemplo mas reciente de
Cuna del Alma (Tenerife), una zona arqueoldgica costera afectada por la construccion de un
centro comercial en el afio 2022. Asimismo, la recuperacién del legado indigena ha sido tra-
dicionalmente vinculada a las politicas de corte nacionalista canario e independentista y los
bienes arqueoldgicos de esta etapa estan infrarrepresentados en el catadlogo de Bienes de
Interés Cultural del Gobierno de Canarias (Farrujia, 2020). En el caso de México son mdltiples
también los ejemplos que convierten al patrimonio indigena en un patrimonio en conflicto, en
su dimensién mas contemporanea y antropoldgica: la represion de comunidades indigenas
en estados como Chiapas o Guerrero para frenar a los gobiernos indigenistas, la aparicion de
conflictos armados o los desplazamientos internos forzados de comunidades indigenas por
violencia y persecuciones, con las consecuencias que de ello se derivan para la preservacién
de su legado (Mercado, 2018). La realidad mexicana permite incluso contemplar la inclusién
de su patrimonio indigena en el grupo de los llamados dilemas patrimoniales, siguiendo la
clasificacién de Estepa y Martin (2020).

A partir de este panorama y desde el punto de vista tematico y didactico, los objetivos del
proyecto de innovacion que aqui analizaremos perseguian mejorar la concepcion que el alum-
nado universitario tiene sobre el patrimonio, desarrollar el pensamiento critico y cuestionar la
vision dominante sobre la didactica del patrimonio cultural, incorporando el patrimonio indi-
genay etnografico, que no son urbanos, tampoco monumentales y no forman parte de la vida
cercana del alumnado ni de la tradicion cultural occidental, pero forman parte de su entorno
inmediato.

Metodologia

El proyecto se basé en un disefio descriptivo que emplea, concretamente, el analisis de conte-
nido como metodologia principal, debido a que “permite hacer inferencias validas y confiables
de datos con respecto a su contexto” (Hernandez, Ferndandez y Baptista, 2006). En este sen-
tido, resulta util cuando se quieren explorar aspectos profundos de los actos comunicativos
(Lopez Noguero, 2002), en este caso, las concepciones del patrimonio por parte del alumnado
en formacion y las posibilidades didacticas de los libros de texto.

En el proyecto participaron 154 estudiantes provenientes del segundo curso del Grado de
Maestro/a en Educacién Primaria de la ULL, en el marco de la asignatura “Didactica de las
Ciencias Sociales Il: aspectos didacticos”, y de cuarto curso de la Licenciatura en Ciencias
de la Educacion de la UABC, en el marco de la asignatura “Metodologia de la Ensefianza de
las Ciencias Sociales”. El proyecto se desarrollé durante dos cursos académicos y con el es-
tudiantado matriculado en las referidas asignaturas. Durante el curso académico 2019-2020
participaron 33 alumnos/as de la ULL y 31 de la UABC; mientras que durante el curso 2020-
2021,76 de la ULL y 14 de la UABC. La primera aplicacion del proyecto tuvo lugar durante los
meses de marzo y mayo del 2020, mientras que la segunda entre febrero y mayo del 2021.En
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la primera fase de planificacion, para el trabajo del estudiantado se crearon grupos de apren-
dizaje cooperativo formales (Johnson y Johnson, 2019), integrados por una media de 4 alum-
nos/as (2 de cada universidad). Tal y como han sefialado los referidos autores, los grupos
de aprendizaje cooperativo son eficaces cuando el alumnado trabaja de forma conjunta para
lograr unos objetivos comunes. Dentro de estos grupos, el estudiantado tiene dos responsabi-
lidades: completar el trabajo asignado y que el resto de miembros también lo haga. En el mar-
co de este proyecto, en este sentido, cada grupo interactud a través del entorno colaborativo
virtual de la ULL (Moodle) y de plataformas de videoconferencia (Google Meet y Zoom).

A partir de los grupos de trabajo el estudiantado pudo desarrollar dos metodologias: la flipped
classroom o aula invertida y, en el marco de esta, el Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP). A
partir del ABP el alumnado abordé conocimientos y competencias profesionales a través de la
elaboracién de una practica con la que dar respuesta a una situacion de la vida real docente: la
valoracion de los libros de texto, en particular de las Ciencias Sociales, como material didacti-
co para ser usado en el contexto de las aulas de primaria. El analisis se centro en el patrimonio
indigena como contenido educativo.

El alumnado debia entregar, como producto final, dos informes: uno individual elaborado por
cada estudiante, en el que el alumnado de la ULL analiz6 el caso canario y el de la UABC el
caso de Baja California; y un informe grupal, elaborado a partir del trabajo cooperativo e interu-
niversitario. En el entorno colaborativo se alojaron diversos articulos académicos relaciona-
dos con el patrimonio y los libros de texto (Sorroche, 2014; Hernandez y Guillén, 2017; Farrujia
et al., 2020) y el material objeto de andlisis: las unidades tematicas de los libros de texto en
los que se aborda el patrimonio indigena en ambos paises. En el caso de Canarias, 4° y 5° de
primaria de Ciencias Sociales (Grence, 2015a; 2015b), mientras que en Baja California 3° de
primaria de La entidad donde vivo (Gémez, 2017). Los libros de texto espafoles pertenecen
a ediciones publicadas en el marco de la LOMCE, mientras que el libro de Baja California se
enmarca en el contexto de la Ley General de la Educacién de México.

El alumnado también contd con una guia de trabajo en la que se detallaron las pautas para
elaborar los informes. Asimismo, en el entorno colaborativo se habilitaron foros de debate, de
manera que el estudiantado no sélo acudi6 al entorno para obtener informacion, sino también
para debatir e incidir en el aprendizaje cooperativo.

En el primer informe el alumnado de las dos universidades debia analizar, siguiendo el modelo
propuesto por Farrujia y Hernandez (2019): los contenidos patrimoniales presentes en las
unidades propuestas de los libros de texto, el tratamiento educativo dado a los mismos, el
papel de las imagenes, el tipo de actividades propuestas y proponer, como ultima actividad,
alternativas didacticas al libro de texto para abordar los patrimonios controversiales. En el
segundo informey, a partir del trabajo cooperativo, el alumnado debia comparar y valorar sus
respectivos informes para elaborar uno conjunto en el que reflexionar sobre los materiales
didacticos de ambos paises, las metodologias, los contenidos educativos y las actividades
recogidas en las unidades tematicas.

La evaluacion de ambos informes fue formativa, con vistas a constatar el proceso de aprendi-
zaje. En este sentido, el primer informe se evalu6 antes de que el estudiantado iniciara el traba-
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jo del informe final. La evaluacion también fue sumativa y persiguié que el alumnado pudiera
conocer los resultados de su trabajo a partir de una retroalimentacién con el profesorado. A
partir de los resultados de este primer informe el alumnado podia reelaborar o implementar
las carencias detectadas, para luego volcar el contenido en el informe final.

Una vez entregados los productos finales, el estudiantado cumplimenté una encuesta de opi-
nion, integrada por 21 reactivos, con el objetivo de plasmar su percepcién sobre el impacto del
proyecto en su formacion como estudiantes y futuros docentes. En la tabla 1 se presentan las
fases del proyecto desarrolladas durante cada uno de los cursos académicos.

Tabla 1
Fases del proyecto desarrolladas durante cada curso académico (elaboraciéon propia)
Fases Actividad
1 - Planificacion Presentacion del proyecto y de los materiales de trabajo al alumnado. Toma

de contacto del alumnado ULL-UABC a través de Google meet. Asignacion
de grupos de trabajo y definicién de las fases del proyecto y fechas de
entrega de los productos.

2 — Trabajo individual Desarrollo de las sesiones tedrico-practicas conducentes a la elaboracion
del primer informe individual. Entrega del Ter informe. Evaluacién formativa
3 — Trabajo grupal Desarrollo de las sesiones tedrico-practicas e inicio del trabajo

interuniversitario (ULL-UABC) conducente a la elaboracion del segundo
informe grupal (grupos de trabajo interuniversitarios de 4 alumnos/as).
Desarrollo de sesiones por Google meet entre el alumnado ULL-UABC, para
la elaboracion del informe. Entrega del 2do informe. Evaluacién formativa.

4 — Cierre Encuesta al alumnado participante. Evaluacion final.

Analisis de Datos

La incidencia del proyecto de innovacién en el estudiantado se evalué a partir de una perspec-
tiva empirico-analitica de caracter cuantitativo. La evaluacion de los resultados se llevé a cabo
mediante un cuestionario de opinién con veintiuna preguntas abiertas y cerradas con las que
conocer la percepcion del alumnado participante. Los analisis se realizaron con el software
estadistico IBM SPSS (Version 24.0).

En la tabla 2 se refleja la incidencia del proyecto en la formacién del alumnado universitario.
Tal y como se refleja, la concepcidn del patrimonio se vio sustancialmente modificada durante
los dos cursos académicos, pues en la ULL, un 93,9% del alumnado del curso 2019-20, y un
97,4% del curso 2020-21, modifico su idea acerca del patrimonio, al incorporar una vision mas
holistica integrada también por el patrimonio indigena y el etnografico. En el caso de la UABC
los datos son similares, pues un 93,3% del alumnado del curso 2019-20 y un 92,9% también
reconocio haber modificado su idea acerca del concepto del patrimonio. Es igualmente sig-
nificativo este otro dato: el alumnado también ha detectado que la visién del patrimonio es
practicamente afin en los dos paises. Es decir, en el panorama actual, en un mundo cada vez
mas globalizado, los valores que definen al patrimonio cultural no se circunscriben a espacios
o lugares unicos. En las tablas 3y 4, y por limitaciones de espacio, se recogen algunas de las
opiniones grupales mas significativas, emitidas por el estudiantado sobre la concepcion del
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patrimonio al término del proyecto. Se volvera a incidir en ellas en el apartado dedicado a la
discusion y resultados.

Tabla 2
Comparacion de la opinion de los participantes sobre su formacion, por universidad y curso
académico (elaboracion propia)

ULL UABC

Si No Si No

N % N % N % N %
2019-20 Diferentes 28 84.8 5 15.2 28 933 2 6.7

metodologias en los

libros de texto de

ambos paises

Cambioenla 31 939 2 6.1 28 933 2 6.7

concepcion del

patrimonio

Diferencias entre los 22 66.7 11 33.3 16 53.3 14 46.7
libros de texto de
ambos paises

Cambio en la 22 66.7 1 333 16 533 14 467
concepcion sobre
los libros de texto

2020-21 Diferentes 69 90.8 7 9.2 13 929 1 7.1
metodologias en los
libros de texto de
ambos paises

Cambioenla 74 974 2 2.6 13 929 1 7.1
concepcion del

patrimonio

Diferencias entre los 62 81.6 14 18.4 8 571 6 429

libros de texto de
ambos paises*

Cambioenla 64 84.2 12 158 7 500 5 50.0
concepcion sobre
los libros de texto**

*Chi-cuadrada (X2), sig.=0.043 (95%)
** Chi-cuadrada (X2), sig.=0.004 (95%)

Tabla 3

Opiniones grupales del alumnado ULL-UABC sobre la concepcion del patrimonio, al término del
proyecto (elaboracion propia a partir del seqgundo informe entregado por el alumnado durante la
primera aplicacion del proyecto, en 2020)

Grupo de trabajo Opinion

3 Llama la atencion que ni en los libros de texto de Canarias ni en los de México
hay un lenguaje inclusivo. Cierto es que en los libros de Baja California si se hace
alusion, en determinados epigrafes, al rol de la mujer, mientras que en los de
Canarias no es el caso. La vision del patrimonio que se ofrece tiene una carga
claramente androcéntrica. (...) De hecho, esto explica que en Baja California se
trabaje mas el patrimonio inmaterial, asociado con lo femenino, mientras que en
Canarias predomina el patrimonio material, mas relacionado con lo masculino.
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Grupo de trabajo

Opinion

5

11

13

16

17

Algunos elementos del patrimonio indigena en Baja California, que se abordan
en el libro de texto, son: el legado de las misiones, donde se llego a fusionar

la cultura, las costumbres, las técnicas de alimentacion, la construccion de
casas, la artesania y los métodos de caza de los nativos que, hasta la fecha,
ponen en practica los grupos indigenas que habitan en el Estado. Esta vision del
mundo indigena no esta presente en el caso canario, que solo es visto desde la
arqueologia como una realidad fosilizada.

En cuanto a afinidades, podemos observar que, en ambos casos, en México y en
Canarias, se habla en primer lugar de los aborigenes, de su forma de vida, es decir,
su economia, gastronomia, etc. y al final del tema se aborda lo relacionado con la
cultura y el patrimonio. Pero, en el caso de Baja California, se hace mayor hincapié
en las diferentes tribus que siguen existiendo en ese lugar, asi como en los mitos
y leyendas, pues se le dedican diversas paginas a ello y se exponen explicitamente
dichos mitos y leyendas. En Canarias no hay ejemplos explicitos de los mitos,

por ejemplo, que puedan seguir presentes en nuestra sociedad. Es decir, tras la
conquista, el patrimonio inmaterial indigena o sus pervivencias no se abordan
como contenido educativo.

Es de vital importancia ensefiar al alumnado que vive en un mundo cambiante

que puede poner en peligro muchas de las manifestaciones que hemos heredado
de nuestros ancestros. Es decir, el patrimonio es un bien finito que, si no se cuida,
se protege, se ensefia y se aprende a valorar por qué es importante, con el paso

del tiempo puede acabar por desaparecer. Ademas, es importante hacer ver al
alumnado que el patrimonio es un bien comun, que pertenece a todos y a todas,
que genera identidad, ya que nos permite identificar nuestra cultura y pertenencia a
un territorio determinado y que debemos conservarlo para que esta identidad pase
de generacién en generacion. Esta vision del patrimonio, que guarda relacion con
las competencias sociales y civicas, o con las propias de expresiones culturales, no
se explicita en los libros de texto.

Los contenidos sobre patrimonio cultural aparecen en apartados aislados en los
libros de texto y el contenido patrimonial no se profundiza de manera 6ptima. Se
dan breves pinceladas a lo largo del libro de texto. (...) El concepto de patrimonio
en ambos paises es algo diferente ya que, por un lado, en Espafia el concepto va
orientado hacia el caracter material, sobre todo hacia los bienes de tipo artistico
y arqueoldgico, mientras que en el caso de México se centra en el concepto de

patrimonio con una perspectiva que tiene mas presente el aspecto inmaterial.

Los tipos de patrimonio que predominan en las ilustraciones de los libros de texto
son los bienes arqueoldgicos y los bienes monumentales provenientes de culturas
ya extinguidas (piramides, grandes templos...), asi como los bienes de caracter
artistico, dejandose de lado el resto de patrimonios culturales de otros tipos y
culturas. En los libros de texto hay dibujos o incluso mapas, en los que aparecen
representados poblados o dibujos de aborigenes que ayudan al alumnado a
situarse en la antigledad, en ambos paises. Aquellos patrimonios que suelen
encontrarse en estos libros son los que tienen una estética y monumentalidad.

No todas las imagenes cumplen una funcion esencial, muchos elementos
patrimoniales aparecen como un adorno para el texto, y no se valora lo que en ellas
se representa como fuentes patrimoniales. Por tanto, la concepcién que se ofrece
del patrimonio en el libro de texto es incompleta.

En los libros de texto de ambos paises aparecen elementos patrimoniales de
distintos tipos, sin embargo, en el caso de los libros de Canarias, la mayoria no
abordan el patrimonio como un contenido educativo, sino mas bien como “adorno”’
al texto principal, no valorandose su funcionalidad, el tipo de patrimonio que es,
por qué es importante... Por lo tanto, a pesar de que en los libros de texto canarios
se mencionen multiples elementos patrimoniales del mundo indigena (cerdmicas,
tradiciones como el salto del pastor o el silbo, pinturas en cuevas, graneros,
grabados en rocas...), detras de estos no hay una adecuada funcién educativa.
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Tabla 4

Opiniones grupales del alumnado ULL-UABC sobre la concepcion del patrimonio, al término del
proyecto (elaboracidon propia a partir del seqgundo informe entregado por el alumnado durante la
segunda aplicacion del proyecto, en 2021)

Grupo de trabajo

Opinién

3

15

La mayor parte de los elementos patrimoniales indigenas que aparecen en

los libros de texto son de tipo mueble, puesto que se trata de vasijas u otros
elementos que utilizaban los aborigenes y que ahora se puedan encontrar en
un museo. Sin embargo, también se habla de los inmuebles, como pueden ser
Sus casas, o cuevas, donde habitaban. Pero no se mencionan las pervivencias
inmateriales, por lo general, sobre todo en el caso de Canarias.

En los libros de texto el patrimonio cultural se define sobre todo como
bienes de cardcter artistico o arqueoldgico, olvidandose, en cierta medida,
otros elementos fundamentales del patrimonio cultural, sobre todo, los
bienes inmateriales y el mundo indigena. El patrimonio se presenta como
complemento ilustrativo en la ensefianza de los periodos mas antiguos de la
Historia y de la Historia del Arte

En los libros de texto de Canarias no aparece explicada la definicion del
patrimonio, por lo que el contenido que se trabaja esta incompleto, porque
¢como los nifios/as van a trabajar el patrimonio si ni siquiera saben lo que
es? Al alumnado se les deberia de facilitar su significado de manera explicita,
para una mayor comprension de este término y mejor trabajo de las unidades
tematicas. En el caso mexicano esto no sucede.

El concepto de patrimonio en ambos paises es todo aquello que nos
caracteriza como ciudadanos de un lugar, es decir, son nuestras costumbres y
tradiciones historicas, se trata de todo lo que las generaciones anteriores nos
legaron y se ha mantenido a lo largo de los afios, formando parte sustancial
de nuestra historia. De esta forma, se puede apreciar que el concepto de
patrimonio maneja los mismos elementos en México y Canarias, ya que lo
que se busca a través del patrimonio es que los individuos reconozcan la
historia de sus antepasados, los elementos y componentes que hacen Unica

e incomparable la region donde viven, para que de esta forma el conocimiento
de la valoracion cultural siga trascendiendo a otras generaciones y no se pierda
con el paso del tiempo. Por eso es importante incorporar en la educacion una
vision amplia del patrimonio, que incorpore a todas las culturas, sin importar la
mayor o menor monumentalidad de sus realizaciones.

En los libros de texto de México se aborda el legado cultural de los grupos y
culturas prehispanicas con mayor detenimiento. Se incluyen algunos juegos
didacticos en los que se aportan las instrucciones del juego y también hay
una receta para preparar una comida tipica de algunos de nuestros grupos
indigenas. Asimismo, también los libros de México incluyen algun diccionario
de palabras en lenguas indigenas y su forma de pronunciarlas. Esta dimensién
etnografica y antropoldgica no se trabaja en Canarias.

Los contenidos patrimoniales en los libros de texto parten desde lo local, en
el contexto del alumno, y llegan a lo global, para conocer otras costumbres
y manifestaciones en la diversidad cultural, pero sin incluirse todos los tipos
de patrimonio, por lo que la vision del patrimonio cultural como el eje en la
construccion de una sociedad es parcial.
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Grupo de trabajo Opinién

17 En relacion al patrimonio, no se presenta una definicion del mismo en los libros
de texto canarios, directamente no se hace referencia al concepto. Ademas,
podemos sefalar que muchos elementos patrimoniales se dejan sin tratar
en los libros analizados de ambos paises y que incluso pueden llegar a ser
muy importantes para nuestro pasado y nuestra cultura, como por ejemplo la
momificacion, en el caso de Canarias, sobre la que no hay nada incluido. Entre
otros aspectos que faltan, podemos sefialar también que las industrias 6seas y
liticas estan poco presentes, tanto en México como en Canarias, pero aparece
demasiado la ceramica, para argumentarse las diferencias culturales entre las
Islas Canarias. Esto corresponde a la parte de patrimonio material que aparece
mayormente sefialado en el libro.

El trabajo critico con los libros de texto, a partir de la elaboracidn de los dos informes, también
propicio que el alumnado modificara la vision que tenia sobre ellos, al considerar que son he-
rramientas didacticas que incorporan contenidos cerrados, ciertos tipos de patrimonio y ejer-
cicios de tipo memoristico que no requieren una demanda cognitiva alta por parte del alum-
nado de primaria, por lo que sus posibilidades educativas son bien limitadas. En este sentido,
en el caso de la ULL, un 66,7% del alumnado del curso 2019-20 y un 84,2% del curso 2020-21
afirmaron que su concepcion sobre el valor didactico de los libros de texto se habia visto mo-
dificada. En el caso del alumnado de la UABC, tal y como se refleja en la tabla |, las diferencias
no son tan marcadas, pues la visién del libro de texto practicamente no se vio modificada al
término del proyecto de innovacion. En el siguiente apartado incidiremos en las razones, que
guardan relacién con la concepcion mas holistica del patrimonio que brinda el libro de texto
usado como referente para Baja California, asi como con el hecho de que en el mismo se inclu-
ye informacidn relacionada con las bases del método cientifico, siendo este un enfoque que
no esta presente en el caso espafiol. De hecho, un porcentaje muy importante del alumnado
de ambas universidades, tal y como se refleja en la tabla 1, fue capaz de observar la existencia
de diferencias metodoldgicas sustanciales entre los libros de texto de ambos paises.

Discusion y resultados

El desarrollo de este proyecto educativo ha permitido que el alumnado tome conciencia sobre
la utilidad del libro de texto, en el contexto del aula, pero paralelamente, le ha permitido consta-
tar la necesidad de recurrir a otros recursos didacticos que complementen al libro de texto. Es
decir, el vertebrador de los procesos de ensefianzay aprendizaje no puede ser exclusivamente
el manual.

Desde el punto de vista metodologico, el modelo de aula invertida desde el que trabajé el
estudiantado le permitié corroborar la necesidad de abordar estrategias metodoldgicas que
impliquen la participacion activa del alumnado, frente al modelo memoristico centrado en el
libro de texto. El modelo de aula invertida permitié incrementar el compromiso del alumnado
involucrado en el proyecto, pues se responsabilizd de su aprendizaje y participé de forma ac-
tiva, al tiempo que fomentd su pensamiento critico y analitico.
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El informe individual (ULL)

Desde el punto de vista analitico, y siguiendo el modelo propuesto por Farrujia y Hernandez
(2019), el estudio de las unidades tematicas de los libros de texto propuestos, en el marco
del informe individual, permitié que el alumnado de la ULL valorase el rol que el patrimonio
arqueoldégico y, en particular, el indigena, tiene como contenido educativo. En este sentido,
analizaron qué elementos aparecen mas y mejor representados (ceramicas, yacimientos ru-
pestres y habitacionales, para la etapa indigena, y patrimonio arquitecténico monumental para
la etapa posterior a la conquista) y por qué (predominio de la visién academicista e histori-
co-artistica del patrimonio). Asimismo, reflexionaron sobre el rol de las imagenes y sobre la
no contextualizacién de buena parte de los bienes patrimoniales en los manuales, de manera
que las imagenes no son utilizadas como fuentes histéricas en los libros de texto, sino como
imagenes que acompafan a un texto. Se minimiza asi la posibilidad de trabajar el pensamien-
to historico entre el alumnado.

El andlisis de las actividades de los libros de texto les permitié corroborar el predominio de las
de baja demanda cognitiva y la escasez de las que implican el trabajo con las TIC. Es decir, son
predominantes los ejercicios que plantean preguntas para responder a los contenidos del tex-
to o para trabajar a partir de las imagenes, en detrimento de los que requieren la consulta de
fuentes externas, por ejemplo, online. Las de baja demanda cognitiva, por lo general, implican
la repeticion de contenidos del libro y se basan en contenidos cerrados, es decir, el alumnado
no tiene que complementar la informacion.

Asimismo, el alumnado universitario reflexiond sobre el protagonismo que las actividades tie-
nen en los procesos de ensefianza y aprendizaje, pues condicionan el desarrollo de la sesidn
en el aula, permiten que el profesorado interactue con el estudiantado y establecen un punto
de conexidn entre teoria y practica al abordar los contenidos del curriculum oficial.

El informe individual (UABC)

En el caso del alumnado de la UABC, los informes individuales permitieron constatar que en
el libro de texto analizado se ofrece una definicién del concepto de patrimonio, asi como de la
disciplina arqueoldgica y de un yacimiento arqueoldgico (Gémez, 2017: 55). Es decir, se le ex-
plica al alumnado como se pueden conocer los modos de vida del pasado y porqué es impor-
tante estudiarlos y preservarlos. Esta aproximacion no esta presente en los libros de texto de
Ciencias Sociales analizados para el caso canario y es una carencia generalizada y detectada
en los libros de otras editoriales, para los mismos cursos, en el marco de la LOMCE y fuera de
Canarias (Farrujia et al., 2020).

Asimismo, el estudiantado de la UABC puso de manifiesto el rol secundario de las imagenes,
pues al igual que en el caso canario, es frecuente la descontextualizacion de las mismas en
los manuales. Los tipos de bienes patrimoniales representados también son coincidentes, si
bien en el caso mexicano, y debido a la pervivencia del sustrato indigena tras la conquista, el
libro de texto incorpora una aproximacion antropoldgica al patrimonio indigena, que incluye
el patrimonio inmaterial y permite trabajar al alumnado la interculturalidad (Gémez, 2017, pp.
61-62) y desarrollar una visién mas holistica del patrimonio. En el caso canario, el patrimonio
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indigena es tratado como una cultura de museos, a pesar de que aun después de la conquista
se produjo una pervivencia marginal de algunas costumbres indigenas entre la poblacion lo-
cal, que apenas tienen presencia como contenido educativo en los libros de texto.

En el caso de las actividades presentes en el libro de texto de Baja California, y tal y como
reflejan los informes individuales del alumnado, si bien tienen un peso importante las de baja
demanda cogpnitiva, se incorporan también ejercicios para trabajar con juegos tradicionales de
raigambre indigena, para elaborar comida tipica indigena o para aprender palabras propias de
la lengua indigena, por ejemplo, la kiliwa (Gémez, 2017, pp. 70-72). Asimismo, se plantean ac-
tividades en las que se pide al alumnado que consulte el libro de Ciencias Naturales (Gomez,
2017, p. 65). Es decir, se aboga por ejercicios que superan el marco propio del libro de texto y
que propician la transversalidad entre areas de conocimiento. En el contexto espafol, sin em-
bargo, la desaparicién en el marco de la LOMCE del Area de Conocimiento del Medio Natural,
Social y Cultural y su division en Ciencias de la Naturaleza y Ciencias Sociales ha derivado en
un debate sobre la finalidad de estas asignaturas en el ambito de primaria y, por tanto, sobre
sus contenidos y su distribucién durante esa etapa. Esto ha supuesto “la vuelta al predominio
de los contenidos disciplinares sobre las capacidades de aprendizaje de los estudiantes y el
desprecio a los avances en las didacticas correspondientes” (Reyes y Méndez, 2016, p. 131).

A pesar de las diferencias observadas entre el perfil de las actividades de los libros de textos
de ambos paises, subyace un aspecto comun que los auna: a partir de los tipos de actividades
presentes en los manuales, el alumnado de primaria no puede reflexionar sobre los patrimo-
nios en conflicto ni entrar en contacto con ellos, de ahi que se pidiera al alumnado universita-
rio, en el marco del informe, que reflexionara sobre otras estrategias didacticas que posibiliten
la formacién de una ciudadania critica, responsable del cuidado de su patrimonio. En este sen-
tido, el ultimo apartado del informe estaba centrado en valorar los recursos didacticos patri-
moniales complementarios al libro de texto, con especial énfasis en los itinerarios didacticos.

El informe conjunto (ULL-UABC)

El segundo informe elaborado por el alumnado de las dos universidades, a partir del trabajo
cooperativo, permitié que compartieran los aspectos sefialados previamente a partir de los
informes individuales y que definieran, por tanto, las caracteristicas de ambos contextos al
proceder a contrastarlas. Fue en esta fase del trabajo donde el alumnado reflexioné sobre las
disciplinas de las Ciencias Sociales desde las que se abordan los contenidos patrimoniales
y sobre las posibilidades educativas de los patrimonios controversiales. En este sentido, el
patrimonio arqueoldgico canario de la etapa indigena se ha abordado en los libros de texto de
primaria a partir exclusivamente de la mirada arqueoldgica, sin considerarse las distintas per-
vivencias indigenas posteriores a la conquista del siglo XV. En el caso de Baja California, sin
embargo, existié una mas clara continuidad histérica del sustrato indigena con posterioridad a
la conquista, lo que permite explicar que los libros de texto incorporen contenidos educativos,
en torno al patrimonio indigena, a partir de la Arqueologia, la Etnografia y la Antropologia. Asi-
mismo, esta aproximacion disciplinar dispar permite entender las diferencias que existen en
el tratamiento que recibe el patrimonio indigena, como contenido educativo, en Canarias y en
Baja California. A partir de los informes conjuntos del alumnado, se ha puesto de manifiesto
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cémo el patrimonio indigena canario esta infrarrepresentado en los libros de texto, frente al
patrimonio histérico, que tiene mayor peso especifico. En este sentido, predomina el patrimo-
nio arquitecténico de tipo monumental (iglesias, catedrales, castillos). En el caso del libro de
texto de Baja California, de cinco bloques tematicos, cuatro abordan contenidos relacionados
con el mundo indigena (Gémez, 2017).

La realidad descrita para el caso canario esta directamente relacionada y condicionada por la
propia gestion politica del patrimonio indigena, pues el alumnado pudo comprobar cémo este
patrimonio esta igualmente infrarrepresentado en el catadlogo de Bienes de Interés Cultural
con que cuenta la Comunidad Autbnoma de Canarias?. Es decir, estamos ante un patrimonio
no monumental, controversial, que no ha recibido el mismo trato politico ni educativo que
el patrimonio de la etapa colonial y que presenta casos de afecciones por la presién inmo-
biliaria. Por su parte, en el caso de México, el alumnado reflexion6 sobre cémo las politicas
neoliberales del gobierno estan produciendo una pérdida importante del patrimonio indigena,
en su dimension antropoldgica y etnografica. Conectar la educacién patrimonial con la rea-
lidad politica, ideoldgica y econdmica inmediatas, permite que el profesorado en formacion
desarrolle el pensamiento reflexivo y critico y sea consciente del papel de la educacion en la
transformacion de la realidad.

El segundo informe permitié incidir en otra realidad descrita en el primer informe: el sesgo
academicista, propio de la Historia del Arte, presente en el patrimonio indigena canario. En
las unidades tematicas analizadas se ponen en valor aquellos artefactos que tienen ciertas
connotaciones estéticas, que estan profusamente decorados. Es el caso de las ceramicas de
islas como La Palma o Gran Canaria o de yacimientos como La Cueva Pintada de Galdar. Es
decir, los bienes patrimoniales que no se alinean estéticamente con determinados valores no
estan representados en los libros de texto, por lo que algunas islas no estan representadas pa-
trimonialmente. Esto condiciona las relaciones de identidad que el estudiantado de primaria
puede establecer con su entorno inmediato. El libro de texto, en este sentido, condiciona so-
bremanera el trabajo con el contexto inmediato. En el caso del libro de texto de Baja California,
el propio perfil de los contenidos y de las actividades invita al alumnado de primaria a conocer
y a poner en practica tradiciones indigenas de tipo culinario, Iudico o linglistico, asi como a
reflexionar sobre las pervivencias culturales y la interculturalidad. Es bien sintomatico al res-
pecto el bloque tematico Il del libro La entidad donde vivo, que aparece bajo el titulo “Un pa-
sado siempre vivo. ;Qué conservamos de los pueblos prehispénicos?” (Gémez, 2017, p. 62).

En el informe conjunto se saco a relucir cémo las actividades no respondian plenamente al
aprendizaje competencial establecido en el marco de la LOMCE y se evidencid, para el contex-
to canario y de Baja California, la escasez de actividades destinadas al trabajo cooperativo y
al contacto directo con el patrimonio.

En el informe interuniversitario el alumnado también reflexioné sobre el caracter cerrado de
los contenidos de los manuales, tanto en Canarias como en Baja California y sobre la nece-
sidad de que el alumnado de primaria conociera las bases del método cientifico: qué es una

2. La consulta del referido catalogo se pauté en el marco de la elaboracién de los informes. La relacion de Bienes
de Interés Cultural puede consultarse en el siguiente enlace: http://www.gobiernodecanarias.org/cultura/patrimo-
niocultural/bics/
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excavacion arqueoldgica, qué informacién nos aportan los “objetos” del pasado o por qué
es importante preservar y conservar el patrimonio. Esta perspectiva, ausente en los libros de
texto de Ciencias Sociales (no asi en Baja California), entronca directamente con el desarrollo
de competencias como las sociales y civicas o la de conciencia y expresiones culturales, en
el marco de la recién derogada LOMCE. Es decir, el alumnado universitario ha podido valorar
la importancia que tienen las estrategias de ensefianza por descubrimiento en los procesos
de ensefianza y aprendizaje. Es a través de estas estrategias como se dota de mayor peso a
los recursos educativos del entorno para desarrollar los contenidos y el propio aprendizaje.
Es decir, es necesario incorporar materiales didacticos apoyados en fuentes histéricas y con
actividades didacticas orientadas a la investigacion.

Conclusiones

El proyecto de innovacion y transferencia que hemos llevado a cabo perseguia, entre otros
aspectos, mejorar la concepcion que tiene el futuro profesorado de primaria sobre el patrimo-
nio cultural, reflexionar sobre los patrimonios controversiales e incorporarlos a la formacion
docente, desarrollar el pensamiento critico y analizar los libros de texto para valorar sus posi-
bilidades didacticas en materia patrimonial.

A través del proyecto, y tal y como hemos analizado, un porcentaje importante del alumnado
ha tomado en consideracion la necesidad de incorporar otros recursos didacticos, ademas del
libro de texto, a los procesos de ensefianza y aprendizaje y es aqui donde el entorno inmediato,
con escaso eco en los manuales, puede funcionar como un recurso de aprendizaje significa-
tivo. El proyecto, en este sentido, ha perseguido promover el desarrollo de metodologias de
ensefianza y aprendizaje centradas en la participacion activa y en la formacion del estudian-
tado universitario. Las acciones planteadas en el proyecto estan encaminadas hacia la adqui-
siciéon de competencias propias de su futuro como docentes (trabajo en equipo, coordinacion
docente, desarrollo de competencias clave), asi como hacia el conocimiento y analisis critico
de recursos didacticos como los libros de texto, a partir del abordaje de los contenidos patri-
moniales, en particular de adscripcion indigena.

Los datos barajados en el apartado dedicado a los resultados evidencian la consecucion de
estos objetivos en un importante porcentaje y, especialmente, con la consolidacion del proyec-
to durante el segundo curso académico.

En cuanto al patrimonio indigena, la interpretacion global de los datos analizados muestra la
existencia de una tendencia a homogeneizar la representacion de “lo indigena” en los libros de
texto de ambos paises. En este sentido, por ejemplo, se siguen observando roles de subordi-
nacion de “lo indigena”, infravalorandose su supervivencia en el caso de Canarias, aunque sea
marginal. En ambos casos, Baja California y Canarias, no se aborda la importancia real de las
aportaciones a la identidad nacional realizadas por las culturas indigenas ya que se considera
que éstas llegan al presente a través del mestizaje y de algunos elementos folcléricos. Pode-
mos afirmar que los libros de texto de ambos paises incluyen y visibilizan lo indigena, pero
desde una vision etnocéntrica. Tanto en Baja California como en Canarias, “lo indigena” se
muestra a los escolares como una realidad diferente en comparacién con el mundo civilizado,
pero que, paraddjicamente, es “grande” en la medida en que se asemeja a su opuesto europeo.
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Por ello, se da cierto valor a ciertos bienes materiales de la cultura indigena, ya que destacan
por sus cualidades estéticas. Ademas, los libros de texto, especialmente en el caso de Baja
California, abogan por una definicidn de “lo indigena” como una realidad que debe mantenerse
sin pulir para ser reconocida.

En definitiva, con este proyecto aspiramos a que el futuro profesorado de primaria trabaje, en
su formacién inicial, con patrimonios como el indigena, presentes en su entorno y necesa-
rios para mejorar la interpretacion del pasado, para desarrollar una vision mas holistica del
patrimonio y una ensefianza superadora del modelo tradicional, anclado en el enfoque etno-
céntrico y en el libro de texto como principal recurso. Asimismo, el abordaje del patrimonio
en su dimension de patrimonio en conflicto permite evidenciar la necesidad de desarrollar la
investigacion escolar a partir de otros recursos y actividades que superen las presentes en los
manuales, asi como la necesidad de conectar los contenidos educativos con los conflictos
gue surgen en torno al patrimonio.
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Resumen

En los ultimos afios, la investigacion en educacion patrimonial ha arrojado unos resultados
que evidencian su gran relevancia en los procesos de ensefianza y aprendizaje en la Educa-
cion Secundaria Obligatoria, permitiendo la alfabetizacion del alumnado si se consigue una
ensefianza significativa del patrimonio. Actualmente, existe una nueva vision del patrimonio
que permite trabajarlo desde la controversia, y es que este puede ayudar tanto a crearla, como
a resolverla, fomentando, por tanto, el desarrollo critico y democratico de los discentes. De
esta forma, con el actual articulo pretendemos describir la presencia y transmision de los
patrimonios controversiales en los libros de E.S.0. de la comunidad autonoma de Andalucia.
A través del analisis de cuatro manuales de una misma editorial hemos recopilado informa-
ciéon y completado unas parrillas basadas en unas hipo6tesis de progresion, ya validadas en
otros estudios, y que nos van a permitir clasificar los datos desde un nivel simple (1), hasta
uno deseable (lll), pasando por uno intermedio (II). De esta manera, se manifiesta, que los
patrimonios controversiales apenas tienen cabida en estos libros de texto y se incluyen, mayo-
ritariamente, en los contenidos que podrian considerarse como “complementarios”. Por tanto,
con el presente estudio, hemos buscado adentrarnos en esta nueva perspectiva de los patri-
monios controversiales y aportar qué vision transmiten de estos los manuales de la E.S.O. en
Andalucia, con el fin de mejorar y optimizar la ensefianza y aprendizaje del patrimonio.

Palabras clave: educacién patrimonial; alfabetizacién; patrimonios controversiales; libros de texto; hipétesis de
progresion.

Abstract

In recent years, research in heritage education has yielded results that show its great relevance
in the teaching and learning processes in Compulsory Secondary Education, the question is
that an effective heritage teaching allows the literacy of the students. Currently, there is a new
vision of heritage that allows to work on it from the controversy, considering that it can help
both to create it, and to resolve it, thus promoting the critical and democratic development of
students. In this way, with this article we intend to describe the presence and transmission
of controversial heritage in the books of E.S.O. of the autonomous community of Andalusia.
Through the analysis of four manuals, from the same publisher, we have compiled informa-
tion and completed some grids based on progression hypotheses, already validated in other
studies, and which will allow us to classify the data from a simple level (1), to a desirable (lll),
going through an intermediate one (Il). In this way, it is manifested that controversial patrimo-
nies hardly have a place in these textbooks, being treated from this new vision, mainly, in the
contents that could be considered as "complementary”, compared to those main ones that we
could call "development”, where they hardly work. Therefore, with the present study, we have
sought to delve into this new perspective of controversial heritage and contribute what vision
the E.S.O. in Andalusia, in order to improve and optimize the teaching and learning of heritage.

Keywords: heritage education; literacy; textbooks; progression hypothesis; controversial heritage.
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Introduccion

El valor de la educacién patrimonial para promover ciudadanos criticos y democraticos esta
fuera de duda. Sin embargo, el patrimonio no siempre ha gozado de una gran posicién dentro
de las aulas, siendo tratado normalmente de una forma complementaria y anecdética, priman-
do la transmisién de contenidos conceptuales, meramente academicistas y vacios. Desde
hace décadas, la investigacion en didactica de las Ciencias Sociales, y en concreto la del patri-
monio, ha permitido una mayor concienciacion en la significacion de una ensefianza efectiva
de este. En este sentido, en los ultimos afios una nueva vision del patrimonio esta ganando
fuerza, una perspectiva, donde este se trabaja desde la controversia, tanto como origen de
esta, como solucién. Se trata de una nueva forma de ensefiar el patrimonio en el aula, a través
de temas candentes en la sociedad, y que suelen hacer florecer emociones muy fuertes. Es
por ello, que esta nueva vision se erige como una gran oportunidad para promover cuestiones
de controversia que permitan al alumnado aproximarse a los contenidos patrimoniales de una
forma critica e inclusiva, un proceso que va a promover su alfabetizacion y su empatia (Kerr
y Huddleston, 2016). Los patrimonios controversiales se han caracterizado histéricamente
por verse desplazados en su promocion y ensefianza, por entenderse como un obstaculoy no
como una oportunidad (Martin, Cuenca y Estepa, 2021). Nos referimos, entre otros, a aquellos
patrimonios que tienen como protagonistas a mujeres o etnias minoritarias, como la gitana o
la india, 0 a aquellos que reciben el nombre de patrimonio negro o de la muerte, como pueden
ser los campos de concentracion o cementerios de las guerras mundiales.

Pero, ¢por qué analizar libros de texto? Como bien sabemos, a dia de hoy, los libros de texto
siguen siendo las herramientas mas utilizadas en el aula, por tanto, es de gran utilidad conocer
qué tipo de contenidos (discursivo, iconografico y actividades) presentan al alumnado. En los
ultimos afios ha ganado mucha fuerza una linea critica contra los libros de texto, esgrimiendo
que transmiten contenidos estrictamente conceptuales, sin embargo, hay que tener en cuen-
ta que se trata de una herramienta de apoyo mas y que deberia ir acompafiada siempre del
uso de otros materiales. Aun asi, rompiendo una lanza a favor de estos manuales hemos de
indicar que, cada vez son mas completos y, poco a poco, se van adaptando a las necesidades
del alumnado, incluyendo contenidos mucho mas diversos y recursos mas adaptados a los
tiempos actuales.

Por tanto, nuestro estudio ha consistido en el analisis de diferentes aspectos relacionados
con la educacién patrimonial en los libros de texto de una misma linea editorial, como la com-
plejidad de las actividades, la contextualizacién de los items patrimoniales o la presencia de
los patrimonios controversiales. En el presente articulo, nos vamos a centrar en los resultados
gue hemos obtenido en lo relativo al tratamiento didactico de los patrimonios controversiales,
donde vamos a comprobar con qué frecuencia se han incluido en los manuales, cémo se han
trabajado o su finalidad educativa, entre otros aspectos.
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Marco teorico

Concepto de patrimonio

Creemos que es necesario profundizar en el concepto de patrimonio debido al caracter cam-
biante del término y al enconado debate en torno al vocablo. Tal y como sefiala Eduard Car-
bonell (2013), cada época tiene su propio concepto de Patrimonio Cultural, que parte de unas
premisas que le son propias. La realidad es que el patrimonio no deja de ser un constructo
social y, como tal, depende de la sociedad que vive en cada momento, siendo, por tanto, el re-
sultado de un proceso de seleccién aplicado a esa ingente capacidad de produccion cultural
que tiene el ser humano (Pefialba, 2018).

Tras las dos Guerras Mundiales se inicia un cambio de perspectiva en la vision del patrimonio,
abandonandose la nocién restrictiva de lo histérico, pasando a lo cultural. Este cambio de pa-
radigma en la sociedad se visibiliza en las diferentes cartas y documentos que hacen énfasis
en la necesidad de proteccion del patrimonio, destacando algunos como la Convencién sobre
la proteccién del patrimonio, mundial, cultural y natural del afio 1972 o la de Declaracion de
Patrimonio Inmaterial de la Convencion del afio 2003. De esta manera, el término de patrimo-
nio historico terminara adquiriendo un caracter polisémico, tal y como sefala Lloreng Prats
(2000).

En la actualidad, debemos destacar que las investigaciones en torno a esta cuestion transmi-
ten unos resultados muy homogéneos, defendiéndose una definicion de patrimonio amplia'y
holistica (Fontal, 2016). Por ejemplo, Josué Llull Pefialba sefiala que el patrimonio se puede
definir como “el conjunto de manifestaciones u objetos nacidos de la producciéon humana, que
una sociedad ha recibido como herencia histérica, y que constituyen elementos significativos
de su identidad como pueblo” (Pefialba, 2005, p.181). Se trata de una definicién muy comple-
ta desde una perspectiva del patrimonio cultural, donde se aunan tanto los bienes tangibles
como los intangibles, destacando la importancia del patrimonio como conjunto de elementos
simbdlicos-identitarios de los pueblos. Ademas, el autor incide en la importancia de que los
items patrimoniales se consideran bienes culturales no por su caracter histérico o estético,
sino por su pervivencia y funcion referencial. De esta forma, para Pefialba el patrimonio es
crucial para la democracia cultural, e implica un compromiso ético y de cooperacion.

En la misma linea, se encuentra Eduard Carbonell, quien sefiala que, actualmente, podemos
entender por patrimonio cultural aquellas “manifestaciones y testimonios significativos de la
civilizacion humana” (Carbonell, 2013, p.252). Ademas, indica la importancia de no emplear
los términos patrimonio histérico y patrimonio artistico debido al sentido parcial que tienen,
ya que solo comprenden una pequeia parte de lo que entendemos hoy dia por patrimonio
cultural. De esta breve definicién también podemos destacar la importancia de la palabra sig-
nificativo, pues los vestigios deben permitir el conocimiento de las sociedades histéricas y su
interrelacién con las actuales. Sin embargo, como ya sabemos, este valor no esta estipulado
en ninguna legislacion, sino que, como sefialamos al inicio de este apartado, se lo otorga la
sociedad en un momento determinado.
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Tras este repaso por algunas definiciones del concepto de patrimonio, podemos sefialar que
se trata de un término muy complejo, y cuya definicion es completamente subjetiva, pues
depende del valor que cada persona dé a los items patrimoniales. En este sentido, nosotros
consideramos que el valor social y el simbdlico-identitario es el que mas se asemeja con el
gue queremos promover, pues debe ser considerado patrimonio aquello que identifique a una
sociedad concreta, el cual no siempre debe coincidir con las figuras de proteccién legal, sino
con los lazos afectivos que identifican un pueblo.

Educacion patrimonial

En los Ultimos afios, la investigacion en el campo de la educacion patrimonial esta ganando
mucha fuerza, tal y como podemos observar en las numerosas publicaciones existentes de
diferentes grupos de investigacion o en la celebracion de numerosos congresos, como los
Congresos Internacionales de Educaciéon Patrimonial realizados en los uUltimos afios en Ma-
drid, o la elaboracién y aplicacién del Plan Nacional de Educacion y Patrimonio (Cuenca, Este-
pay Martin, 2017). Se trata de unas iniciativas que, como sefiala Olaia Fontal (2016), cuentan
con el reconocimiento internacional, y es que Espafia tiene mas de 60000 Bienes de Interés
Cultural (BIC) y 44 bienes incluidos en la lista de patrimonio mundial de la UNESCO, siendo
superado solamente en este apartado por China e Italia.

Pese a la creciente conciencia patrimonial, debemos sefialar que esta no se ha visto asi refle-
jada dentro del curriculum educativo. Con la entrada en vigor de nuevas leyes educativas, el
enfoque ha ido cambiando y se han incluido nuevos aspectos, como en la LOGSE, la LOE o |a
nueva ley educativa (Real Decreto 217/2022, de 29 de marzo, por el que se establece la orde-
nacion y las ensefianzas minimas de la Educacién Secundaria Obligatoria), donde encontra-
mos diferentes objetivos relacionados con la educacion patrimonial. Sin embargo, ;podemos
considerar todo esto suficiente? Desde el Grupo DESYM se sefiala que, pese a estos avances
en el curriculum, los mayores esfuerzos proceden desde la educacion no formal, es decir, des-
de ayuntamientos o museos, entre otros (Estepa, Wamba y Jiménez, 2005). Aunque, realmen-
te, tampoco la transmision del patrimonio en los museos o salas de exposiciones se hace de
una forma eficaz, pues, como indica José Maria Cuenca (2013), existe una descontextualiza-
ciéon completa de los elementos patrimoniales, donde no se presentan aspectos funcionales,
espaciales, sociales y temporales.

Por su parte, Javier Finat (2014), aboga por el uso de las TIC en la educacién patrimonial, lo
cual favoreceria la integracion social y econdmica del territorio. Sin embargo, ;qué ocurre
en las aulas de educacion formal? las técnicas de ensefianza van en una linea que fomenta
una perspectiva del patrimonio unidisciplinar y restrictiva. Esto queda evidenciado en diversos
trabajos en los que docentes son entrevistados, transmitiendo sus nociones acerca del pa-
trimonio. Por ejemplo, podemos destacar la investigacion descriptiva de Jesus Estepa, Rosa
Avila y Rocio Ruiz (2007), cuyos resultados sefialan una concepcion del patrimonio, simple,
fragmentaria y reduccionista.

De esta manera, la educacion patrimonial se transmite de una forma completamente vacia y
academicista, muy alejada de unos niveles deseables que permitan, como indican Hortensia
Morén y Carmen Morén (2017), una alfabetizacion cientifica ciudadana y activista.
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Los libros de texto para la ensenanza del patrimonio

Como ya sabemos, los libros de texto son el material predominante en el aula dentro de la
etapa de Educacion Secundaria Obligatoria. Pero, ;qué es un libro de texto? Tal y como sefiala
Maria del Pilar Fernandez (2017) existen multitud de definiciones, siendo unas mas precisas
y otras mds globales. Por ejemplo, Martinez Bonafé (2002) sefiala que el libro de texto es una
herramienta de trabajo, cuya finalidad es facilitar la asimilacion de los saberes ya elaborados,
mientras que otros, como Torres Santomé (1994), apuntan a que los libros de texto estan dise-
fados para el uso exclusivo en el aulay los centros de ensefianza. Una definicién mas extensa
la volvemos a encontrar con Martinez Bonafé, quien indica que el libro de texto es aquel

[..] artefacto o recurso material especifico del trabajo de ensefianza en las situaciones de aula en
los ambitos institucionales de la escolarizacion, utilizado, por tanto, por un profesor en el proce-
so de organizar el trabajo de ensefianza y aprendizaje con un grupo o colectivo de estudiantes,
y que ha sido pensado, disefiado, escrito, editado, vendido y comprado para esta finalidad de la
educacion institucionalizada (Martinez, 2008, p. 62).

Al centrarse nuestro trabajo en el tratamiento didactico del patrimonio en los libros de tex-
to, cabe preguntarse ;cémo se desarrollan los contenidos relacionados con el patrimonio
en los manuales? Para Jesus Estepa, Mario Ferreras, Inmaculada Lépez y Hortensia Morén
(2011) existe un desinterés por parte de los autores de los libros de texto por conceptualizar
el patrimonio como contenido escolar y su actualizacién en la comunicacion didactica y su
aprendizaje en el aula. Es por ello, que en la mayoria de las ocasiones el patrimonio aparece
de forma complementaria y descontextualizada, presentandose como una mera ilustracién
que completa los contenidos discursivos, apareciendo solo ocasionalmente como contenido
principal. En esta misma linea se mueven Gonzalez Monfort y Pagés (2005), quienes sefialan
que la presencia de contenidos patrimoniales en los manuales usados en las aulas se puede
considerar como precaria y poco significativa, apareciendo siempre como un complemento
del texto expositivo.

Por otro lado, diferentes investigaciones, como las tesis doctorales de José Maria Cuenca
Lépez (2002) o Inmaculada Lépez Cruz (2014) u otros estudios como el ya mencionado de
José Maria Cuenca, Jesus Estepa y Myriam Martin (2017), ponen en evidencia que en los li-
bros de texto predomina una vision del patrimonio excepcional y monumental, trabajandose
la mayoria de las ocasiones con un caracter unidisciplinar. En esta misma linea se muestran
Inmaculada Lépez y José Maria Cuenca (2018), quienes sefialan que la finalidad de la ense-
fanza del patrimonio en los libros de texto es puramente academicista, basada en el conoci-
miento de hechos e informaciones.

Patrimonio controversial

Histéricamente, la educacion patrimonial ha estado ligada a la memorizacion de obras artis-
ticas desde una perspectiva excepcional y estética de los items patrimoniales. Desde hace
décadas, los investigadores en el campo de la didactica de las Ciencias Sociales han vertido
sus visiones sobre el concepto de patrimonio y su perspectiva a la hora de transmitirla. Ac-
tualmente, esta vision del término es holistica e interdisciplinar, con la cual nosotros coincidi-
mos y consideramos deseable, pues el patrimonio no es algo que debe estudiarse de forma
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aislada, sino que debe fomentarse un enfoque integrador y critico. Esta ensefianza critica que
buscamos puede generar, como sefialan Myriam Martin, Jesus Estepa y José Maria Cuenca
(2021), una controversia o, por otro lado, ayudar a resolverla. Como indican Elisa Arroyo y José
Maria Cuenca (2021), los patrimonios controversiales se refieren a “manifestaciones patrimo-
niales cuyo interés radica, no en sus valores estéticos o medioambientales, sino en diversas
causas que suscitan conflicto de caracter ideolégico, politico, econémico o medioambiental”
(p.112). De esta forma, encontramos que estas tipologias estan divididas en dos grandes gru-
pos (Figura |, datos extraidos de Martin et al., 2021); por un lado, los patrimonios en conflicto
(antipatrimonio, dilemas patrimoniales, patrimonios de la crueldad e interesados), y por otro
lado, los patrimonios silenciados o de las minorias (femeninos, sometidos y rescatados). Re-
firiéndose el primero, en palabras de Martin, Cuenca y Estepa, a aquellas

“categorias que por si mismas generan controversia, conflicto y que implica un posiciona-
miento politico, econdmico, cultural, religioso o ambiental, ya sea por separado o de todos en
su conjunto, lo que genera, en definitiva, problemas éticos a través de los cuales se pone en
evidencia la relevancia de trabajar con los Derechos Humanos y con los Objetivos de Desarro-
llo Sostenible de la Agenda 2030” (Martin, Cuencay Estepa, 2021, p.115).

El segundo grupo, por otra parte, se centra en el olvido de unas manifestaciones culturales en
favor de otras culturas dominantes.

Figura 1
Grupos de los patrimonios controversiales.

I PATRIMONIOS CONTROVERSIALES

PATRIMONIOS EN PATRIMONIOS SILENCIADOS O DE
CONFLICTO LAS MINORIAS
ANTIPATRIMO PATRIMONIOS DE LA
DILEMAS
NIO PATRIMONIALES [ CRUELDAD EATUMONION PATRIMONIOS EN | [ PATRIMONIOS | | pATRIMONIOS
| ! INTERESADOS FEMENINO SOMETIDOS RESCATADOS

Fuente: elaboracién propia a partir de los datos extraidos de Martin et al. 2021.

En nuestra investigacion, hemos adaptado esta clasificacion, y algunas tipologias las hemos
agrupado, como es el caso de los dilemas patrimoniales y patrimonios de la crueldad, los
cuales hemos aunado en un solo indicador denominado “dilemas patrimoniales”, ya que con-
sideramos que eran unas tipologias muy préximas. Por otro lado, también hemos unido los pa-
trimonios sometidos y rescatados, debido a su similitud, creando el indicador “sometidos-res-
catados”.

Como sefialan Myriam Martin, José Maria Cuenca y JesUs Estepa (2021), la controversia
siempre ha estado presente en la educacion, sin embargo, la mayoria de las veces, aparece de
una forma inconsciente, y su presencia se entiende como un obstaculo, en vez de como una
oportunidad. Consideramos, al igual que estos autores, que estas tipologias patrimoniales
deben visualizarse como una gran oportunidad para fomentar una formacién ciudadana criti-
ca que defienda el patrimonio heredado. A través del estudio del patrimonio controversial se
busca promover la resolucion de problemas mediante el didlogo y la tolerancia. Aunque como
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sefialan Andrés Dominguez y Ramén Lopez (2017), estas experiencias no deben encaminarse
hacia una banalidad en la que no exista compromiso, sino que deben utilizarse como unos
instrumentos que sirvan para interiorizar el sufrimiento humano y reflexionar acerca de los
derechos humanos y la justicia social.

Metodologia de la investigacion

El presente articulo, dedicado a los patrimonios controversiales, se enmarca, como ya hemos
sefalado, dentro de una investigacion de mayor envergadura, que ha tenido como problema de
investigacion; qué nociones relacionadas con el patrimonio se ensefian en los libros de texto
(herramienta educativa hegemonica en las aulas espafiolas). Entre los objetivos secundarios
de nuestra investigacién nos hemos propuesto conocer el tratamiento didactico que reciben
los patrimonios controversiales en los manuales de la E.S.O. Para conseguirlo, hemos seguido
una metodologia cualitativa, donde nuestra técnica principal ha sido la observacion, siguien-
do un enfoque interpretativo documental. Para plantear este enfoque en nuestro estudio nos
hemos servido de los trabajos de diferentes autores, como Juan Luis Alvarez-Gayou (2003),
Rafael Bisquerra (2009), Uwe Flick (2015), Graham Gibbs (2012) o Antoni Santisteban (2010).

Nuestro trabajo se encuadra, por tanto, dentro del paradigma actual de algunos grupos de
investigacion, como DESYM, de la Universidad de Huelva, o RODA, de la Universidade de San-
tiago de Compostela, donde se han llevado a cabo estudios en la misma linea acerca de qué
nociones patrimoniales incluyen los libros de texto. Aunque, en el caso de nuestro estudio,
hemos incorporado, como ya hemos sefialado, los patrimonios controversiales.

Disefo de la investigacion

Para la seleccion de la muestra, hemos realizado una busqueda de diferentes editoriales que
se utilizan en la comunidad auténoma de Andalucia para la asignatura Geografia e Historia,
escogiendo, finalmente, la de Santillana Grazalema en sus ultimas ediciones, 2020, para los
manuales de 1°y 3°,y 2021, para los libros de 2° y 4°. Hemos decidido seleccionar una sola
editorial y los cuatro cursos de la E.S.O. en vez de elegir varias editoriales en un mismo curso,
debido a que consideramos mas interesante conocer qué tipo de nociones va a adquirir el
alumnado a lo largo de los cuatro cursos y ver si existe algun tipo de progresion en el trata-
miento didactico del patrimonio por parte de la linea editorial.

Una vez seleccionada la muestra hemos disefiado nuestros instrumentos de analisis, que
como ya se ha sefalado, se trata de unas parrillas de analisis, divididas en una serie de cate-
gorias con diferentes valores de progresion que nos van a servir para comprobar hasta qué
punto deseable se acerca el tratamiento didactico del patrimonio en los manuales.

Para realizar estas parrillas hemos tomado como base anteriores trabajos de investigacion.
Por ejemplo, encontramos las tesis doctorales de José Maria Cuenca Lépez (2002) y la de In-
maculada Lopez Cruz (2014) u otros trabajos como el de Elisa Arroyo Mora y José Maria Cuen-
ca Lépez en torno a los patrimonios controversiales (2021) o el articulo “Buenas practicas en
educacion patrimonial. Analisis de las conexiones entre emociones, territorio y ciudadania”
(Cuenca, Martin y Estepa, 2020). En dichos trabajos, estos instrumentos se han utilizado y

Rojas, M. A, & Gonzalez-Monfort, N. (2023). ;Como promover la literacidad critica digital a través de narraciones histéricas?. Estudio de caso.
REIDICS, 12, 50-66. https://doi.org/10.17398/2531-0968.12.04

57



validado de forma muy eficaz. En nuestra investigacion nos vamos a servir de estas parrillas
para disefiar una nueva, donde algunos items se van a repetir, pero, donde vamos a tratar de
analizar otras cuestiones, destacando la presencia o no de los patrimonios controversiales en
los libros de texto.

La parrilla, se va a basar en una hipotesis de progresion con un sistema de categorias, y la va-
mos a completar para cada unidad didactica de los manuales (Tabla I). En total, encontramos
tres categorias diferentes, las cuales hemos dividido en tres preguntas: Qué se ensefia (Ca-
tegoria 1), Como se ensefia (Categoria 2) y Para qué se ensefia (Categoria 3). A su vez cada
categoria cuenta con una serie de subcategorias, y estas, a su vez, cuentan con tres niveles
de progresion diferentes, que van desde lo mas bdsico (nivel 1) hasta lo deseable (nivel IlI)
pasando por un nivel intermedio (nivel Il). Dentro de estos niveles encontramos diferentes in-
dicadores que nos permiten sefialar cual es el nivel alcanzado por los libros de texto. El primer
nivel seria un tratamiento del patrimonio muy basico y tradicional, enfocado primordialmente
a lo conceptual y académico. El segundo nivel iria mas alla que el anterior y buscaria ensefar
los contenidos patrimoniales de una forma mas contextualizada y profunda. El ultimo nivel
seria el que considerariamos deseable, y donde se alcanzarian las cotas mas altas de profun-
dizacion en el tratamiento patrimonial, el cual se estudiaria de una forma holistica, integrando
los contenidos de forma permanente y con un objetivo de ensefiar el patrimonio de una forma
critica y democratizadora.

Tabla 1
Sistema de Categorias

HIPOTESIS DE PROGRESION

SUBCATEGORIAS NIVEL | (BASICO) NIVEL Il NIVEL 11l
(INTERMEDIO) (DESEABLE)
CATEGORIA 1. 1.-Tipologia de Antipatrimonio -Interesados -Femenino
Qué se ensena patrimonios -Dilemas -Sometidos-
controversiales patrimoniales rescatados

2 .-Disciplinariedad

Unidisciplinar

Multidisciplinar

Interdisciplinar

CATEGORIA 1. 3.-Integracion Anecddtica Simple Plena
Comoseensefa 4 _contextualizacién ~ Descontextualizado Parcial Plena
5.-Complejidad de las -Inexistentes Andlisis e Andlisis de
actividades -Simples interrelacion de recursos
datos con el libro  externos al libro
6.-Recursos Solo los del libro Incluye 1 recurso  Aporta diversos
adicionales adicional recursos
adicionales
CATEGORIA 7 -Finalidad educativa Academicista Conservacionista Critica
lIl. Para qué se
ensefa

Fuente: elaboracion propia.

Pasamos a explicar las subcategorias detenidamente. En la Categoria | (Qué se ensefia) va-
mos a encontrar un total de 2 subcategorias. Nuestra primera subcategoria se centra en que
tipologias de patrimonio controversial se ensefian, donde el nivel mas basico lo compondria
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el antipatrimonio, un patrimonio que tradicionalmente se ha venido incluyendo en los libros
de texto. En un segundo nivel nos encontrariamos con los patrimonios interesados, que son
aquellos que se refieren a items patrimoniales que se han visto utilizados o destruidos por
diferentes intereses politicos 0 econdmicos. En este mismo nivel, encuadrariamos los dilemas
patrimoniales, que hacen alusién a aquellas costumbres o tradiciones que entran en conflicto
con los valores actuales de las sociedades. En el ultimo nivel, deseable, encontrariamos los
patrimonios femeninos, sometidos y rescatados, que hacen referencia a aquellos patrimonios
que han sido silenciados a lo largo de la Historia. Debemos sefialar, en lo relativo al patrimo-
nio en femenino, que los libros de texto, actualmente, incluyen, cada vez mas, contenidos que
visibilizan el papel de las mujeres a lo largo de la Historia, sin embargo, es necesario tener
presente que nuestro trabajo gira en torno a la educacion patrimonial, por lo que nosotros
incluiremos solamente aquellos contenidos donde se trabaje el papel de las mujeres desde
una perspectiva patrimonial. Por otro lado, debemos indicar el hecho de que en esta subcate-
goria, un indicador se encuentre en cualquiera de los tres niveles no tiene tanto peso como en
otras subcategorias, pues solamente su incorporacion en los manuales ya es algo positivo.
La segunda subcategoria seria la disciplinariedad, donde analizaremos si existe desde una
unidisciplinariedad (nivel |, donde solo se incluye una tipologia patrimonial) hasta una inter-
disciplinariedad (nivel lll, incluyendo diversidad patrimonial e instaurando relaciones de forma
sistémica), pasando por nuestro nivel intermedio donde existiria la multidisciplinariedad, es
decir, habria diversidad en cuanto a la tipologia patrimonial, pero sin conexién alguna entre
ellas.

En cuanto a la Categoria Il (Como se ensefia), hemos incluido cuatro subcategorias. La terce-
ra subcategoria es el nivel de integracién del patrimonio controversial en los contenidos del
libro, siendo el nivel mas basico la aparicién anecdética de este, como podria ser la inclusion
de una imagen descontextualizada o una obra artistica sin interrelacion alguna entre los ele-
mentos. Un segundo nivel seria aquel donde se interrelacionarian, por ejemplo, una imagen de
un item patrimonial con una actividad, cuyo indicador hemos denominado integracion simple.
Por dltimo, un nivel deseable donde la integracion de los items patrimoniales seria plena en
el libro de texto, tratandose de forma principal. La cuarta subcategoria trata sobre la contex-
tualizacion de los contenidos relacionados con el patrimonio controversial, es decir, si estos
aparecen completamente descontextualizados (nivel basico en nuestra rejilla) o si existe una
contextualizacién plena (nivel deseable), donde se incluyen aspectos funcionales y sociales.
En el término medio encontrariamos una contextualizacion parcial con algunos aspectos, ya
sean temporales, espaciales o funcionales. La quinta subcategoria versa sobre la complejidad
de las actividades que se incluyen. Encontrariamos en un primer nivel, que las actividades son
inexistentes o simples, principalmente conceptuales y descriptivas y que no trabajan nociones
patrimoniales de forma reflexiva. Un segundo nivel intermedio, donde estas cuestiones serian
mas complejas y requeririan un analisis e interrelacion de contenidos del libro mas profundo
por parte del alumnado, y un ultimo nivel deseable donde las actividades requeririan de un
proceso analitico complejo con recursos externos al libro. La sexta subcategoria trata sobre
la variedad de recursos adicionales relacionados con los patrimonios controversiales. En el
nivel mas basico nos encontrariamos con los del libro; consideramos un nivel intermedio si
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se incluye un recurso adicional externo al libro, y como nivel deseable si existiese mas de un
recurso adicional.

Pasamos por ultimo a la Categoria lll o Para qué se enseia, donde queremos comprobar cual
es la finalidad de la ensefianza del patrimonio por parte del libro. Encontramos aqui la sépti-
ma subcategoria que busca analizar la finalidad de los manuales, siendo el nivel mas bajo un
fin academicista, relacionado con las metodologias tradicionales conceptuales. En un nivel
intermedio encontrariamos aquella finalidad que busca el fomento de una actitud conserva-
cionista del patrimonio, y por ultimo el nivel deseable seria un enfoque donde se busca un
pensamiento critico.

Las parrillas las vamos a cumplimentar siguiendo el mismo esquema en todas las unidades
didacticas y cursos, esquema que viene dado por la estructura de los libros de texto: “lectura
inicial”, que aborda la tematica que se va a impartir de forma cercana, es decir, una primera
toma de contacto que suele incluir imagenes y actividades de reflexién sobre estas. A conti-
nuacion, se presentan los contenidos que se desarrollan dentro del punto denominado “saber”
y “saber mas”, los primeros son los textos informativos tradicionales que adjuntan imagenes
y esquemas, mientras que los segundos son pequefios apéndices que tratan en mayor pro-
fundidad algun tema. También observamos dentro de las unidades, otro apartado denomi-
nado “saber hacer”, que suele incorporar actividades de reflexion relacionadas con métodos
de investigacién. En las ultimas paginas se desarrollan apartados como el “plan de accion”,
donde se incluyen brevemente contenidos y actividades relacionadas con valores del siglo XXI
(igualdad, derechos humanos, patrimonio...). Mas adelante, se incluyen las secciones “taller
de Geografia” o “taller de Historia”, o “desarrollo del pensamiento”, donde se trabaja en torno
a casos practicos y de actualidad, asi como técnicas para analizar e investigar estudios geo-
graficos o histéricos. Por ultimo, en cada unidad didactica se incluye la seccién “en portada”,
donde se profundizan los contenidos a través de la lectura de la prensa.

Disefiadas las parrillas, el siguiente punto es llevar a cabo una fase de validacion que nos
va a permitir modificar aquellos aspectos incoherentes o débiles de nuestro instrumento de
andlisis. Nuestra fase de validacion ha consistido en el andlisis de la primera unidad didactica
de cada libro seleccionado, percatandonos de que algunas subcategorias y sus indicadores
podrian ser algo confusos, y cambiandolos para que las parrillas fuesen mas eficaces.

Resultados y discusion

En el andlisis de los libros de texto de la editorial nos hemos centrado en aquellos contenidos
discursivos, imagenes y actividades que estan relacionadas con los patrimonios controver-
siales. En este sentido, hemos considerado patrimonio todo aquello que se encuentre en la
misma linea de lo que hemos planteado en nuestro marco tedérico. No solo vamos a incluir en
nuestro estudio aquel patrimonio que aparece protegido en la legislacion o que aparece en el
libro con esta denominacidn, sino que también vamos a incorporar cualquier contenido que
sea susceptible de una educacion patrimonial (aparezca la palabra patrimonio o no).

A continuacién, vamos a presentar nuestros resultados por subcategorias (Tabla Il), y al mis-
mo tiempo vamos a exponer la discusion y su comparacién con otros estudios. Aunque para
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esto ultimo debemos tener en cuenta que la mayoria de trabajos existentes se centran en la
educacion patrimonial en general, y no concretan en los patrimonios controversiales.

Tabla 2
Sistema de Categorias. Resultados de la investigacion

HIPOTESIS DE PROGRESION

SUBCATEGORIAS NIVEL I (BASICO) NIVEL Il NIVEL IlI
(INTERMEDIO) (DESEABLE)
CATEGORIA I 1.-Tipologia de Antipatrimonio (26,7%) -Interesados -Femenino (40%)
Qué se ensefia patrimonios -Dilemas -Sometidos-
controversiales patrimoniales rescatados
(86,7%)
2.- Disciplinariedad Unidisciplinar (86,7%)  Multidisciplinar Interdisciplinar
(13,3%)
CATEGORIA II. 3.-Integracion Anecddtica (6,6%) Simple (20%) Plena (73,3%)
Comoseensefia 4 _contextualizacion Descontextualizado Parcial Plena (80%)
(20%)
5.-Compleijidad delas  -Inexistentes (13,3%)  Andlisis e Andlisis de
actividades -Simples (13,3%) interrelacion de recursos externos
datos con el libro al libro (46,6%)
(46,6%)
6.-Recusos adicionales  Solo los del libro Incluye 1 recurso Aporta diversos
(86,6%) adicional (13,3%) recursos
adicionales
CATEGORIA 7 -Finalidad educativa ~ Academicista (73,3%)  Conservacionista Critica (73,3%)
[ll. Para qué se
ensefia

Fuente: elaboracion propia.

Para comenzar, los patrimonios controversiales ocupan una parte infima en estos cuatro ma-
nuales, pues, solamente se trabajan en un total de 15 ocasiones entre los cuatro libros de
texto. En concreto, se trabajan tres veces en el libro de 1°, cinco veces en el de 2° y siete ve-
ces en el de 4°, unos numeros muy alejados de la ensefianza deseable que esperamos en la
Educacion Secundaria Obligatoria. En el libro de 3° de la E.S.0O., dedicado exclusivamente a la
Geografia, no se desarrollan los patrimonios controversiales en ninguna unidad. Ademas, con
los datos obtenidos, podemos establecer una clara diferenciacién entre los temas de Historia
y Geografia, trabajandose principalmente el patrimonio controversial en los primeros.

Por otro lado, hemos detectado que, la mayoria de las veces, los patrimonios controversiales
se trabajan en los contenidos que podrian denominarse “complementarios” (plan de accién,
taller de Geografia/Historia, desarrollo del pensamiento y en portada), que ocupan las pdginas
finales del libro y, solo en 2 ocasiones, se exponen en los contenidos de “desarrollo”’, que se
presentan en las hojas principales de los manuales. Con nuestro analisis, nos hemos percata-
do de como los primeros contenidos trabajan el patrimonio de una forma mucho mas critica e
inclusiva, frente a las nociones conceptuales y academicistas que se transmiten en los segun-
dos. Por lo tanto, al encontrarse la mayoria de contenidos de patrimonios controversiales en
estas paginas “complementarias” se ha comprobado como algunos de los indicadores de las
subcategorias han alcanzado el nivel Il (deseable) de nuestras parrillas. De esta forma, los da-
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tos que se han obtenido en el presente estudio deben manejarse con cautela, pues, pese a que
en la mayoria de las ocasiones los contenidos relacionados con el patrimonio controversial se
trabajan de una forma profunda y critica, no debemos olvidar que su aparicién en los cuatro
libros de texto es escasa. Por otro lado, el hecho de que los patrimonios controversiales se
trabajen principalmente en las secciones “complementarias” implica que muchos de los datos
obtenidos en investigaciones semejantes difieran en gran manera de los nuestros. Aun asi, y
como vamos a mostrar, en muchas subcategorias los resultados son similares.

Para la tipologia de patrimonio controversial que trabajan los libros de texto, los resultados
exponen que en 11 ocasiones se alcanza el nivel Il y 4 veces el nivel | (antipatrimonio). Este ul-
timo indicador aparece solamente en el libro de 4° de la E.S.0., en concreto, en los temas rela-
cionados con la Segunda Guerra Mundial y la Guerra Fria, donde se trabajan cuestiones como
la utilizacion de las bombas nucleares. En cuanto al nivel lll, el indicador sometidos-rescata-
dos aparece 5 veces y el de patrimonio femenino 6. Ambos se trabajan en los tres manuales
que incluyen los patrimonios controversiales. En el primer indicador se desarrollan aspectos
como las sociedades precolombinas, mientras que en el segundo, se trabajan figuras femeni-
nas, como Sofonisba Anguissola o Luisa Roldan (la Roldana). Es llamativo que, a lo largo de
los cuatro manuales, no se trabaja, en ninguna ocasion, ni los patrimonios interesados ni los
dilemas patrimoniales del nivel Il (intermedio), pese a que existen diversas cuestiones que
podrian encajar perfectamente en algunas de las unidades.

En cuanto a la disciplinariedad, hemos detectado que en un 86,7% de las ocasiones los conte-
nidos se trabajan de forma unidisciplinar (nivel I), transmitiéndonos, por tanto, los patrimonios
controversiales como algo individual e inconexo. Nuestros datos coinciden con la mayoria de
las investigaciones en educacion patrimonial sobre los libros de texto, como la tesis doctoral
de Inmaculada Lépez Cruz (2014) o el estudio de José Maria Cuenca, Jesus Estepa y Myriam
Martin (2017): “Patrimonio, educacion, identidad y ciudadania. Profesorado y libros de texto
en la ensefianza obligatoria”.

La integracion y contextualizacion del patrimonio es en la mayoria de las ocasiones plena (ni-
vel Ill), 11 y 12 veces respectivamente. Esto se debe a, como comentdbamos anteriormente,
que en la mayoria de las ocasiones los contenidos de patrimonio controversial se desarrollan
en las secciones “complementarias”, donde se dedican apartados y actividades concretos al
desarrollo de estos patrimonios, por lo que es esperable que estos sean mucho mas profun-
dos, y el nivel de integracion y contextualizacion sea mayor. Esto conlleva que los resultados
de nuestra investigacion para los patrimonios controversiales difieran de otros estudios, don-
de el patrimonio se trabaja también en los contenidos de “desarrollo’, siendo su integracién
y contextualizacidn, anecdética y descontextualizada, respectivamente, en la mayoria de las
ocasiones. Por ejemplo, asi nos lo transmiten Neus Gonzalez y Joan Pagés (2005), quienes
sefialan en su estudio que la presencia del patrimonio en los libros de texto es precariay poco
significativa.

Para la subcategoria de las actividades, hemos observado, como mayoritariamente, se alcan-
za el nivel lll de las parrillas. Hasta en un total de 7 ocasiones los manuales incluyen ejercicios
que requieren el analisis de recursos externos al libro. Muy préximo a este nivel se encuentra
el andlisis e interrelacion de datos con el libro de texto (nivel Il), con 5 ocasiones. De esta
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forma, por lo general, los manuales incluyen actividades que promueven la reflexién del alum-
nado y su participacién activa, asi como el debate en torno a cuestiones de actualidad que per-
miten su alfabetizacion. Por su parte, diferentes investigaciones han manifestado el caracter
conceptual y poco significativo de las actividades relacionadas con el patrimonio (Gonzalez y
Pagés, 2005. Ferreras y Estepa, 2014). Estos datos no coinciden con nuestros resultados para
los patrimonios controversiales, pero si lo hacen en mayor medida para el resto del estudio,
donde si hemos comprobado como muchas de las actividades propuestas son meramente
academicistas y restrictivas.

Respecto a los recursos adicionales al libro, se ha detectado que en solo 2 ocasiones los ma-
nuales incluyen un recurso externo, ambas veces en forma de hipervinculo (nivel Il). De esta
forma, el nivel | es mayoritario en esta subcategoria, trabajandose el patrimonio controversial
siempre con los datos que aporta el libro. En este sentido, consideramos que el libro podria
haber incluido un numero mayor de recursos que actuasen como guia y ampliasen los cono-
cimientos aportados. Ademas, estos no tienen por qué tratarse solamente de paginas webs,
sino también referencias bibliograficas, peliculas o videojuegos que estuviesen relacionados
con los contenidos desarrollados. En cuanto a las investigaciones a las que hemos tenido ac-
ceso, no se especifica nada acerca de los recursos adicionales que incluyen los libros de texto
aunque, por los resultados de las otras subcategorias, podemos intuir que serian datos muy
similares a los que hemos extraido nosotros.

Por ultimo, la finalidad educativa es casi siempre critica (11 veces). Esto nos lleva de nuevo
a sefalar la importancia de que estos contenidos se desarrollen en las secciones comple-
mentarias, pues los resultados obtenidos para los apartados de “desarrollo” difieren mucho
de estos anteriores. De esta forma, los datos recabados en nuestra investigacion para los
patrimonios controversiales divergen en gran medida de los de otros trabajos, donde se revela
una finalidad claramente conceptual y academicista. Asi lo indican los estudios de Neus Gon-
zalez y Joan Pagés (2005), Inmaculada Lépez Cruz (2014), José Maria Cuenca, Jesus Estepa
y Myriam Martin (2017) u Hortensia Morén y Maria del Carmen Morén (2012). Estas ultimas
investigadoras centran su analisis en torno a la presencia del patrimonio en los libros de tex-
to de Ciencias de la Naturaleza para la Educacion Secundaria Obligatoria, sefialando que su
presencia es escasa en cuanto a numero y tipologia, y que se ensefia normalmente de forma
complementaria. De esta forma, observamos que los problemas en torno a la educacién pa-
trimonial no los adolece solo la asignatura de Geografia e Historia, sino que se evidencia un
claro abandono de esta tematica por parte de las editoriales.

Conclusiones

A modo de cierre, el objetivo de este articulo era presentar y describir los resultados obtenidos
en nuestra investigacién sobre el tratamiento didactico de los patrimonios controversiales
en los libros de texto de la E.S.O. en la comunidad auténoma de Andalucia. El grado de con-
secucion de este objetivo se ha alcanzado pues, a lo largo de las paginas anteriores, hemos
comprobado qué nociones de los patrimonios controversiales se incluyen en los manuales.
Gracias a nuestras parrillas de analisis hemos podido detectar qué finalidad tienen los con-
tenidos relacionados con dichos patrimonios, asi como su integracion y contextualizacion.
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Ademas, con nuestro estudio, también hemos registrado qué tipo de actividades propone la
editorial, asi como los recursos didacticos externos propuestos en los manuales.

Asimismo, a lo largo de las paginas anteriores hemos comprobado como esta nueva visién
del patrimonio apenas se trabaja en los manuales, siendo especialmente llamativo el caso del
libro de 3° de la E.S.O., donde no se desarrollan los patrimonios controversiales en ninguna
unidad. En los pocos apartados que se trabajan (en secciones “complementarias” principal-
mente), los resultados si son satisfactorios, presentando, en la mayoria de los casos, conte-
nidos bien integrados y contextualizados, acompafados de unas actividades significativas, y
con una finalidad critica y democratica. En nuestra investigacién, hemos detectado que queda
un largo camino hasta la implantacion de una educacién patrimonial de calidad dentro de
la educacion formal. Los resultados manifiestan la necesidad de un cambio metodoldgico
dentro de las aulas, donde el libro de texto siga siendo una herramienta didactica util, pero
dejando de ser la principal, ampliando el abanico de recursos.

Debemos senalar que en nuestro estudio, hemos analizado los contenidos que incluyen los
libros de texto, y hemos extraido unas conclusiones de como se utilizan los manuales gene-
ralmente en los centros de ensefianza formal. Sin embargo, solo podemos inferir hipétesis,
pues no tenemos la certeza, ni los datos, de cdmo cada docente aplica esta herramienta, y a
qué contenidos les da mas importancia y dedica mas tiempo. Por ello, seria sugerente realizar
una investigacién que analizase la aplicacién de estos libros de texto en el aula, lo cual com-
plementaria nuestro presente estudio documental.

Ademas, nuestra investigacion se ha visto limitada, ya que solamente hemos analizado una
editorial en su ultima edicion, es decir, solo hemos examinado el tratamiento didactico del
patrimonio controversial desde una perspectiva (la misma editorial) y en un mismo momento
(la misma edicién).

De esta forma, con el presente trabajo se abren futuras lineas de investigacion, pues, seria
interesante realizar estudios en la misma linea para comprobar las nociones de patrimonio
controversial que se incluyen en otras editoriales, no solo de la comunidad auténoma de An-
dalucia, y observar la evolucion de su tratamiento didactico. Asimismo, también seria muy in-
teresante realizar estos analisis en los libros de textos de otras materias. En realidad de todas,
pues aunque hemos detectado que el patrimonio controversial es poco trabajado, realmente
se trata de un contenido transversal que puede aparecer en todas las asignaturas, desde aque-
llas que parecen mas afines, como Lengua y Literatura, con el estudio de autoras femeninas
o tradiciones literarias orales del pueblo, que apenas se desarrollan, hasta otras que puedan
parecer alejadas de este campo de estudio, como la Educacion Fisica, donde se puede ense-
far lo femenino o lo popular.

Comenzabamos este articulo sefalando la importancia de una educacion patrimonial signifi-
cativa, cuya finalidad debe ser promover ciudadanos criticos y democraticos. En este sentido,
el patrimonio controversial, se erige como una gran oportunidad para hacer brotar emociones
sobre temas historicos y sociales de actualidad, con el fin de fomentar un debate sano en
nuestras aulas. Atras debe quedar la visidon simple y reduccionista del patrimonio. Los es-
fuerzos de la administracion y los docentes deben orientarse en promover y transmitir una
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educacion patrimonial que permita una alfabetizacion ciudadana. En este sentido, las aulas de
Educacion Secundaria Obligatoria han de convertirse en un emplazamiento donde se propug-
nen unos valores de integracion social, en consonancia con los Objetivos para el Desarrollo
Sostenible de la Agenda 2030 de las Naciones Unidas.

Referencias bibliograficas

Alvarez-Gayou, J. L. (2003). Cémo hacer investigacién cualitativa. Fundamentos y metodologia. Paidés
Educador.

Arroyo, E. y Cuenca, J. M. (2021). Patrimonios controversiales y educacién ciudadana a través del mu-
seo en Educacion Infantil. Revista interuniversitaria de formacién del profesorado, 35(96), 109-121.

Bisquerra, R. (2009). Metodologia de la Investigacién educativa. Editorial La Muralla.

Carbonell, E. (2013). En torno al concepto de Patrimonio Cultural. En M. I. Alvaro-Zamora, C. Lomba-Se-
rrano, J. L. Pano-Graciay G. M. Borras-Gualis (Coords.), Estudios de historia del arte: libro homenaje
a Gonzalo M. Borras Gualis (pp. 249-260). Diputacién de Zaragoza.

Cuenca, J. M. (2002). El patrimonio en la didactica de las ciencias sociales. Anélisis de concepciones, di-
ficultades y obstdculos para su integracion en la ensefanza obligatoria. Tesis doctoral, Universidad
de Huelva.

Cuenca, J. M. (2013). El papel del patrimonio en los centros educativos: hacia la socializacién patrimo-
nial. Tejuelo: Diddctica de la Lengua y la Literatura. Educacion, 19, 76-96.

Cuenca, J. M., Estepa, J. y Martin, M. (2017). Patrimonio, educacion, identidad y ciudadania. Profesora-
do y libros de texto en la ensefianza obligatoria. Revista de Educacion, 375, 136-159.

Cuenca, J. M., Martin, M. y Estepa, J. (2020). Buenas practicas en educacion patrimonial. Andlisis de
las conexiones entre emociones, territorio y ciudadania. Aula Abierta, 49(1), 45-54. https://doi.
org/10.17811/rifie.49.1.2020.45-54

Dominguez, A. y Lopez, R. (2017). Patrimonios en conflicto, competencias civicas y formacién profesio-
nal en educacién primaria. Revista de educacion, 375, 86-109.

Estepa, J., Avila. R. y Ruiz, R. (2007). Concepciones sobre la ensefianza y difusién del patrimonio en
las instituciones educativas y los centros de interpretacion. Ensefianza de las ciencias sociales.
Revista de investigacion, 6, 75-94.

Estepa, J., Ferreras, M., Lopez Cruz, |. y Morén, H. (2011). Analisis del patrimonio presente en los libros
de texto: obstaculos, dificultades y propuestas. Revista de Educacion, 355, 573-589.

Fernandez, M. P. y Caballero, P. A. (2017). El libro de texto como objeto de estudio y recurso didactico
para el aprendizaje: fortalezas y debilidades. Revista Electrénica Interuniversitaria de Formacion del
Profesorado, 20, 201-217. https://dx.doi.org/10.6018/reifop.20.1.229641

Ferreras, M. y Estepa, J. (2014). Las actividades en los libros de texto de conocimiento del medio. Cla-
sificacion, tipologia y aprendizaje en relacion con la ensefianza del patrimonio. En J. Pagés-Blanch
y A. Santisteban-Fernandez (Coords.), Una mirada al pasado y un proyecto de futuro: investigacion
e innovacion en diddctica de las ciencias sociales, 2, 183-192.

Finat, J. (2014). Accesibilidad y educacion patrimonial. | Congreso Internacional de Educacién Patri-
monial: Mirando a Europa: estado de la cuestion y perspectivas de futuro. Libro de ponencias (pp.
107-126).

Flick, U. (2015). El disefio de Investigacion Cualitativa. Coleccion Investigacion Cualitativa. Vol. |. Edicio-
nes Morata.

Fontal, O. (2016). Educacion patrimonial: retrospectiva y prospectivas para la proxima década. Estudios
pedagdgicos, 42(2), 415-436.

Rojas, M. A, & Gonzalez-Monfort, N. (2023). ;Como promover la literacidad critica digital a través de narraciones histéricas?. Estudio de caso.
REIDICS, 12, 50-66. https://doi.org/10.17398/2531-0968.12.04

65


https://doi.org/10.17811/rifie.49.1.2020.45-54
https://doi.org/10.17811/rifie.49.1.2020.45-54
https://dx.doi.org/10.6018/reifop.20.1.229641
https://dialnet.unirioja.es/servlet/libro?codigo=557578

Gibbs, G. (2012). El andlisis de datos cualitativos en Investigacion Cualitativa. Coleccién Investigacion
Cualitativa. Vol. V. Ediciones Morata.

Gonzalez, N. y Pagés, J. (2005). La presencia del patrimonio cultural en los libros de texto de la ESO en
Catalufia. Investigacién en la Escuela, 56, 55-66.

Kerr, D. y Huddleston, T. (2016). La ensefianza de temas controvertidos. Ministerio de Educacién Cultura
y Deporte.

Lépez, I. (2014). La Educacidn Patrimonial. Andlisis de tratamiento diddctico del patrimonio en los libros
de texto de CCSS en la Ensefanza Secundaria. Tesis Doctoral. Universidad de Huelva http://hdl.
handle.net/10272/7733

Lopez, | y Cuenca, J. M. (2018). El patrimonio en los libros de texto de ciencias sociales de ESO: evalua-
cién y nuevas perspectivas. En P. Miralles-Martinez, S. Molina-Puche y A. Santisteban-Fernandez
(Coords.), La evaluacidn en el proceso de ensefianza y aprendizaje de las Ciencias Sociales, 2, 159-
168.

Martin, M., Cuenca, J. M. y Estepa, J (2021). Los patrimonios controversiales en la educacion patri-
monial para la formacién de la ciudadania. En C. J. Gémez-Carrasco, X. M. Souto-Gonzalez y P.
Miralles-Martinez (Coords.), Ensefianza de las ciencias sociales para una ciudadania democréatica
(pp. 109-122). Octaedro.

Martinez, J. (2002). Politicas del libro de texto escolar. Editorial Morata.
Martinez, J. (2008). Los libros de texto como practica discursiva. Revista de la Asociacién de Sociologia
de la Educacidn, 1(1), 62-73.

Morén, H. y Morén M2, C. (2012). El Patrimonio Natural y Cientifico-tecnolégico para el desarrollo de la
competencia cientifica: Andlisis en los libros de texto de Ciencias de la Naturaleza para Educacion
Secundaria. En M. A. Peinado (Ed.), | Congreso Internacional El Patrimonio Cultural y natural como
motor de desarrollo: investigacion e innovacion (pp.1656- 1669). UNIA.

Morén, H. y Morén, M2, C. (2017). La Evolucion del Concepto de Patrimonio. Oportunidades para la En-
sefianza de las Ciencias. Diddctica de las ciencias experimentales y sociales, 33, 83-98.

Prats, L. (2000). El concepto de patrimonio cultural. Cuadernos de Antropologia Social, 11, 115-136.

Pefalba, J. (2005). Evolucién del concepto y de la significacion social del patrimonio cultural. Arte, indi-
viduo y sociedad, 17, 177-208.

Pefialba, J. (2018). El concepto de Patrimonio. La convencién del Patrimonio Mundial. En Alcala Patri-
monio Mundial: XX aniversario. Libro de ponencias (pp. 13-55). Institucién de Estudios Compluten-
ses.

Santisteban, A. (2010). Una investigacién sobre la formacién del pensamiento histérico. En R. M. Avi-
la-Ruiz, M. P. Rivero-Gracia y P. L. Dominguez-Sanz (Coords.), Metodologia de investigacién en Di-
ddctica de las Ciencias Sociales (pp. 115-128). Institucién Fernando el Catélico y AUPDCS.

Torres, J. (1994). Globalizacién e interdisciplinariedad: el curriculum integrado. Morata.

Contribucién de autorias - Authorship contributions

Todas las personas firmantes han contribuido por igual en la investigacion y la elaboracion de este trabajo.

Conflicto de intereses - Conflict of Interest

En esta publicacion no se presentd ningun conflicto de interés.

Rojas, M. A, & Gonzalez-Monfort, N. (2023). ;Como promover la literacidad critica digital a través de narraciones histéricas?. Estudio de caso.
REIDICS, 12, 50-66. https://doi.org/10.17398/2531-0968.12.04


http://hdl.handle.net/10272/7733
http://hdl.handle.net/10272/7733

REIDICS REIDICS &

Revista de Investigacion
en Didactica de las
Ciencias Sociales

Sh s LAIAA #
Edita: ’
Asociacion Universitaria de Profesores de Didactica o) ‘
o b »r

de las Ciencias Sociales (AUPDCS)

https://publicaciones.unex.es/index.php/reidics

https://doi.org/10.17398/2531-0968.12.05

La deconstruccion de los roles de género a través del
patrimonio cultural en Educacion Infantil

The deconstruction of gender roles through cultural heritage in Early
Childhood Education

Rocio Raposo Camacho ® 0000-0002-9429-9722
Consejeria de Educacion de la Junta de Andalucia
rocioraposol11@gmail.com

Elisa Arroyo Mora* ® 0000-0001-9724-5415
Universidad de Huelva
elisa.arroyo@ddi.uhu.es

Sergio Sampedro-Martin** @ 0000-0002-7776-4522
Universidad de Huelva
sergio.sampedro@ddi.uhu.es

Fechas - Dates

Recibido: 5 de diciembre de 2022
Aceptado: 11 de febrero de 2023
Publicado: 31 de marzo de 2023

Financiacion - Funding

Esta publicacion es parte del proyecto de I+D+i “Patrimonios controversiales para la formacion ecosocial de la ciudadania. Una
investigacion de educacion patrimonial en la ensefianza reglada (EPITEC2), referencia PID2020-116662GB-100, financiado por
MCIN/AEI/10.13039/501100011033 y se enmarca en el Centro de Investigacion en Pensamiento Contemporaneo e Innovacion
para el Desarrollo Social (COIDESO) de la Universidad de Huelva y en la RED-14: Red de Investigacion en Ensefianza de las Cien-
cias Sociales, referencia RED2018/102336/T, financiada por MCIN/AEI/10.13039/501100011033.

*Beneficiaria de la ayuda FPI PRE2021-097822, financiada por MCIN/AEI/10.13039/501100011033 y por el FSE+.
**Beneficiario de la ayuda FPU20/01886, financiada por el Ministerio de Universidades.

Coémo citar - How to cite

Raposo Camacho, R., Arroyo Mora, E., & Sampedro-Martin, S. (2023). La deconstruccion de los roles de género a través del patri-
monio cultural en Educacion Infantil. REIDICS, 12, 67-84. https://doi.org/10.17398/2531-0968.12.05

E-ISSN 2531-0968 Publicada bajo licencia € 4.0 BY-NC-SA | 67


https://orcid.org/0000-0002-9429-9722
mailto:rocioraposo11@gmail.com
https://orcid.org/0000-0001-9724-5415
mailto:elisa.arroyo@ddi.uhu.es
https://orcid.org/0000-0002-7776-4522
mailto:sergio.sampedro@ddi.uhu.es
https://publicaciones.unex.es/index.php/reidics
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/4.0/deed.es_ES

Resumen

El presente trabajo parte de la necesidad de implementar, desde las primeras etapas educati-
vas, propuestas didacticas que promuevan que el alumnado desarrolle las primeras formas de
pensamiento reflexivo y critico y analice las manifestaciones culturales de su comunidad des-
de los principios de justicia social e igualdad. Asi, este estudio presenta los resultados de una
experiencia educativa de educacién patrimonial desde la perspectiva de género desarrollada
en el nivel de 4 afios del segundo ciclo de Educacién Infantil de un centro de educacion com-
pensatoria de la provincia de Almeria. A través del uso de distintos instrumentos de recogida
de informacién, como son una entrevista grupal semiestructurada y el dibujo libre por parte
del alumnado, se ha tratado de averiguar el cambio conceptual y emocional del alumnado en
torno al flamenco y a los estereotipos y roles de género presentes en este fendmeno cultural
de forma previay tras el desarrollo de diferentes actividades en forma de primer acercamiento
a latematica. Para analizar la informacién se ha utilizado un sistema de categorias cualitativo,
dando lugar como primeros resultados que el alumnado tiene arraigadas ideas sexistas desde
temprana edad, encontrando cambios leves pero significativos hacia la deconstruccion de los
estereotipos y roles de género si se trabaja el patrimonio desde la perspectiva de género en
el aula.

Palabras clave: Educacién patrimonial; Educacién Infantil; flamenco; perspectiva de género; investigacion cualita-
tiva.

Abstract

This work is based on the need to implement, from the early stages of education, didactic
proposals that promote the development of reflective and critical thinking and the analysis of
the cultural manifestations of their community from the principles of social justice and equal-
ity. Thus, this study presents the results of an educational experience of heritage education
from a gender perspective developed in the 4-year level of the second cycle of Early Childhood
Education in a compensatory education centre in the province of Almeria. Through the use of
different instruments for collecting information, such as a semi-structured group interview and
free drawing by the students, we have tried to find out the conceptual and emotional change of
the students in relation to flamenco and the gender stereotypes and roles present in this cultur-
al phenomenon before and after the development of different activities as a first approach to
the subject. In order to analyse the information, a qualitative category system has been used,
giving as first results that students have ingrained sexist ideas from an early age, finding slight
but significant changes towards the deconstruction of stereotypes and gender roles if heritage
is worked on from a gender perspective in the classroom.

Keywords: Heritage education; early childhood education; flamenco; gender perspective; qualitative research.
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Introduccion

La relectura critica de nuestra historia, nuestro patrimonio y nuestros modos de vida, costum-
bres y tradiciones desde la perspectiva de género con el fin de promover cambios que reduz-
can las desigualdades entre mujeres y hombres es un imperativo social y educativo del siglo
XXI. Por ello, es esencial implementar una coeducacién real en las aulas de todas las etapas
de la educacion formal, comenzando por la Educacion Infantil, y evaluar su impacto en la per-
cepciodn, concepciones y valores del alumnado. Asi, en este trabajo se presenta la evaluacion
de una experiencia educativa que se plantea como un primer acercamiento de un grupo del
nivel de 4 afos, el segundo curso del segundo ciclo de Educacién Infantil, al flamenco desde
la perspectiva de género.

Dicha propuesta educativa se desarrolla con un grupo-clase compuesto por 23 estudiantes
— 13 alumnos y 10 alumnas — de 4 afios de un centro de educacion compensatoria de la pro-
vincia de Almeria, situado en un contexto multicultural, donde la mayor parte del alumnado
gue acoge es de etnia gitana. La localizacién del centro y las caracteristicas del alumnado y
familias que conforman su comunidad educativa lo hacen idéneo para implementar proyectos
en torno al flamenco como patrimonio cultural de gran vinculacion emocional con los nifios y
nifias desde muy temprana edad.

El flamenco, ademas de estar incluido en la lista representativa del patrimonio cultural inmate-
rial de la humanidad de la UNESCO desde el afio 2010, se configura como una linea prioritaria
en el programa de innovacién educativa Vivir y Sentir el Patrimonio de la Junta de Andalucia'y
como un contenido explicito en la normativa andaluza para la Educacién Infantil. El flamenco,
de esta forma, no es entendido Unicamente como un género musical sino, mas bien, como una
manifestacion cultural repleta de significaciones colectivas con gran potencial educativo por
insertarse en las vivencias de las comunidades.

Por otro lado, tanto en la normativa estatal en materia de educacion, la Ley Organica 3/2020,
de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo, de Educa-
cién, como en la especifica para la Educacion Infantil, el Real Decreto 95/2022, de 1 de febrero,
por el que se establece la ordenacién y las ensefianzas minimas de la Educacién Infantil, se
adopta un enfoque de igualdad de género a través de la coeducacién, incluyendo alusiones
explicitas a la igualdad entre mujeres y hombres en objetivos, competencias especificas, sa-
beres basicos y criterios de evaluacién de la primera etapa educativa.

Asi, el curriculo educativo y, por ende, la experiencia didactica presentada, van en la linea de lo
establecido en los Objetivos de Desarrollo Sostenible de la Agenda 2030 de las Naciones Uni-
das (2015), concretamente en el Objetivo de Desarrollo Sostenible 5, cuyo fin es lograr la igual-
dad de género y empoderar a mujeres y nifias. Este objetivo se propone como una prioridad en
el marco de los ODS, pues la desigualdad de género es un fendmeno que tiene lugar en todas
las sociedades del mundo y la igualdad entre mujeres y hombres es, ademas de un derecho
fundamental, un principio basico para la democracia, la paz, la prosperidad y la sostenibilidad.
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Educacion patrimonial desde la perspectiva de género en
Educacion Infantil

El patrimonio de nuestras comunidades, por su dimensién de espejo social (Fernandez-Sali-
nas, 2005), nos construye como personas y como colectivos, se inserta en nuestras biografias,
conforma nuestros recuerdos y afecta a nuestro modo de entender la realidad (Jiménez-Es-
quinas, 2016). Las manifestaciones patrimoniales acompafan a las personas durante toda su
vida y los vinculos que se establecen con ellas son inmediatos, por lo que, tal y como afirma
Hernandez-Rios (2018), los nifios y nifias mantienen una relacion directa con el patrimonio de
su contexto préoximo desde edades tempranas, a partir del cual comienzan a descubrir y cons-
truir su identidad (De los Reyes, 2011).

Es, por ello, clave trabajar en torno al patrimonio desde las primeras etapas educativas, en
las cuales se sientan las bases para el desarrollo posterior en todos los ambitos de la vida
(Bodero-Caceres, 2017), con el fin de formar personas preparadas para comprender, respetar
y valorar el patrimonio y para analizar las dindmicas sociales de forma critica (Peinado, 2020).
Asi, entendemos la educacion patrimonial no como una disciplina que pretende Unicamente
la transmisién de contenidos tedricos cerrados, sino como un proceso de socializacion pa-
trimonial (Cuenca, 2014; Puskas & Andersson, 2021), a partir del cual se orienta el trabajo a
la promocién de valores éticos, civicos y afectivos en relacién con la defensa, proteccién y
salvaguardia del patrimonio (Cuenca, Estepa y Martin, 2011) y al analisis critico de la realidad
cotidiana para formar a una ciudadania activa y participativa en su entorno (Borghi y Galletti,
2020).

Esta finalidad educativa se consigue si la educacién patrimonial se aborda a partir de proble-
mas sociales relevantes (Cuenca, Estepa y Martin-Caceres, 2020), tematicas controvertidas
(Kerr y Huddleston, 2016) o a partir de, como denominamos en el Proyecto [+D+i “EPITEC2:
Patrimonios controversiales para la formacion ecosocial de la ciudadania. Una investigacion
de educacién patrimonial en la ensefianza reglada”, los patrimonios controversiales (Estepa,
Cuenca y Martin-Céaceres, 2021), definidos como aquellas perspectivas sobre elementos patri-
moniales que, por razones ideoldgicas, politicas, econémicas, sociales, culturales, medioam-
bientales o por interaccion entre ellas, son seleccionados didacticamente para suscitar el
conflicto, la controversia, el dilema o el debate, incluyendo aquellos que conlleven algun tipo
de discriminacién o dominancia hegeménica de un elemento sobre otro haciendo que este
ultimo sea olvidado, oprimido o silenciado (Arroyo et al., 2022). El trabajo a partir de la con-
troversia promueve, segun Estepa (2019), que el alumnado —de Educacién Infantil en este
caso- reflexione y se haga preguntas para analizar su realidad, adquiriendo, asi, una mayor
comprension de los vinculos con el pasado y un mayor compromiso con su entorno para
participar activamente en su mejora. En esta linea, Feliu et al. (2015) exponen que la escuela
es un espacio cultural de la experiencia humana cuyo fin es explorar la realidad para poder
transformarla, aprovechando los elementos patrimoniales del contexto préximo para fomen-
tar el desarrollo de la autonomia y del pensamiento reflexivo y divergente del alumnado, asi
como de su capacidad de accién. En esta primera etapa educativa, la accion y la participacién
ciudadana debe entenderse como una forma de construir juntos el espacio que compartimos
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desde la justicia social, la comprension mutua y la realizacion de proyectos de cooperacion en
la busqueda del bien comun (Feliu et al., 2015).

Los problemas socioambientales relevantes abordados a partir del contacto directo con los
elementos patrimoniales del contexto préximo permiten al alumnado reflexionar sobre po-
sibles alternativas a los conflictos que tienen lugar en su entorno (Santisteban, 2019). Por
ello, para paliar el vacio que existe en las escuelas sobre las controversias que giran en torno
al patrimonio como forjador de identidades, resulta fundamental introducir y encaminar al
alumnado desde las primeras etapas educativas hacia un analisis critico de las relaciones
que se establecen entre los elementos patrimoniales y el ambito sociocultural en el que se
desarrollan (Escribano, 2015). Asi, se podra alcanzar una educacién patrimonial que posibilite
la adquisicién de un mayor compromiso con su comunidad, la comprension de las conexiones
con el pasado y la reflexion sobre posibles consecuencias de los actos del presente en el fu-
turo (Ibagén y Miralles, 2021), con el fin de comprenderlos y valorarlos desde una perspectiva
critica y constructiva, favoreciendo el desarrollo competencial de la inteligencia territorial y
emocional (Trabajo y Cuenca, 2017).

Una problematica socioambiental de relevancia y que urge abordar desde las primeras etapas
educativas es la desigualdad de género presente en todas las sociedades y en practicamente
la totalidad de las manifestaciones de nuestra cultura, proponiendo en la escuela cambios
conceptuales y metodolégicos que conduzcan hacia una coeducacién patrimonial (Cacheda,
2019). La socializacién diferencial de género a la que esta expuesta toda persona desde su
nacimiento construye la identidad propia a través de los aprendizajes que promoveran valores,
creencias, comportamientos, actitudes o expectativas propias de una sociedad desigual des-
de temprana edad (Garcia-Luque y De la Cruz, 2017), pues segun los trabajos de Martinez-Rei-
na y Vélez-Cea (2009) y Rodriguez-Fernandez (2020), los nifios y nifias de entre tres y siete
afos ya muestran conductas estereotipadas en cuanto a sus intereses, eleccion de juegos y
juguetes y pretensiones laborales futuras y en relacidon con los roles prototipicos femeninos y
masculinos en la vida social.

Por ello, tal y como exponen Lucas y Delgado-Algarra (2019), es esencial poner atencion a la
perspectiva de género en la educacion patrimonial para que el alumnado pueda detectar el
desequilibrio social y las relaciones de poder entre hombres y mujeres y analizar su realidad
desde la comprensién de que la sociedad patriarcal ha perpetuado la desigualdad social a lo
largo de la historia haciendo que lo femenino y los roles que se le asocian sean valores secun-
darios e infravalorados. Establecer una mirada feminista hacia la educacién patrimonial que
busque y refuerce la equidad hara que el alumnado reflexione criticamente sobre los criterios
que jerarquizan las distintas manifestaciones patrimoniales y sobre los prejuicios, estereoti-
pos y roles de género que estas reproducen (Arroyo et al., 2022).

El flamenco es, en este sentido, una manifestacion artistica que, segtin Contreras (2018), es
idénea para la promocion de valores de igualdad y de justicia social a través de la visibiliza-
cion de las contribuciones de las mujeres y del trabajo de las emociones (De las Heras, 2015),
aprovechando su caracter identitario en el contexto andaluz. Es clave que el alumnado com-
prenda, desde las primeras etapas educativas, la dimensién estructural de las mujeres como
creadoras y mantenedoras de los vinculos culturales de las comunidades (Gonzalez-Marcén,
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2016), contribuyendo, asi, a un avance hacia la igualdad de derechos de acceso, participacién
y contribucion al patrimonio y la vida cultural para hombres y mujeres (UNESCO, 2016).

Las propuestas didacticas de educacion patrimonial desde la perspectiva de género en Educa-
cion Infantil deben servirse de estrategias metodoldgicas activas basadas en la investigacion
escolar, cuyo fin es fomentar el interés, la curiosidad y la motivacion del alumnado a través de
técnicas de investigacion y del juego como método de ensefianza y aprendizaje (Escribano,
2015). En esta linea, Casanova, Arias y Egea (2018) aseguran que la educacién patrimonial
unida a métodos de indagacion desde edades tempranas favorece una mejor comprension y
mayor vinculo con el patrimonio. Partiendo de los elementos patrimoniales se pretende poten-
ciar los referentes identitarios de las sociedades a las que pertenece el alumnado y, a su vez,
desarrollar emociones y habilidades prosociales que contribuyan a la justicia y a la inclusién
social (Arroyo y Crespo, 2019). De este modo, estaremos colaborando al desarrollo integral
del alumno y alumna, pues las competencias emocionales son indispensables para ello y, en
este caso, van a facilitar las relaciones interpersonales del alumnado (Bisquerra y Pérez-Es-
coda, 2012) y el desarrollo de emociones y valores de respeto, empatia, tolerancia, igualdad y
justicia.

Marco metodoldgico

Metodologia e instrumentos de investigacion

El presente trabajo tiene como objetivo principal valorar el cambio conceptual y emocional del
alumnado en torno al flamenco desde la perspectiva de género tras un primer acercamiento
a la tematica en diversas actividades sobre instrumentos, vestimenta y bailes relacionados
con el flamenco, con el fin de detectar estrategias metodoldgicas y actividades clave para
el desarrollo de propuestas de coeducacion patrimonial en Educacion Infantil. El trabajo que
presentamos podria considerarse como un estudio exploratorio, definido como un estudio a
pequefa escala (Teijlingen y Hundley, 2001), que permite evidenciar cuestiones metodolégi-
cas, detectar posibles problemas o limitaciones y mostrar la viabilidad y coherencia de los ins-
trumentos y técnicas utilizados durante el proceso con el fin de extrapolarse a investigaciones
futuras de un rango superior. Este tipo de estudios se utilizan en trabajos que aportan cierta
novedad a un area en el que no se encuentra un gran numero de investigaciones del mismo
tipo y que pudieran servir como fundamentaciéon metodolégica en si mismas. Es, por tanto,
una investigacion orientada a la aplicacion, pues esta disefiada para dar respuesta a proble-
mas concretos y para la toma de decisiones y el cambio 0 mejora, en este caso, de la practica
educativa (Latorre, del Rincéon y Arnal, 2005).

La experimentacion de situaciones de aprendizaje es un tipo de investigacion que se caracte-
riza por combinar la teoria y la practica en un proceso en el que el equipo de investigacion —la
docente, en este caso— profundiza en la comprension del fendmeno al mismo tiempo que la
experiencia se estd desarrollando (Cobb et al., 2003). Ademas, tal y como apuntan estos auto-
res, el disefio inicial es una conjetura acerca de las caracteristicas, los medios y los recursos,
entre otros, que se van a probar en un proceso concreto de ensefianza-aprendizaje, siendo en
nuestro caso materializado en el desarrollo de diversas actividades sobre el flamenco y com-
probando, de forma posterior a su implementacion, los resultados obtenidos.
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Tabla 1
Sistema de categorias

CATEGORIAS VARIABLES INDICADORES DESCRIPTORES
I. Conceptualizacion 1. Concepcion Desconocimiento  Desconocimiento del flamenco. No
del flamenco del flamenco del concepto reconocimiento de la palabra, el estilo

2. Componentes
del flamenco

Estilo musical

Patrimonio
etnologico

No conectados

Diferenciacion y
conexion

musical o fendmeno cultural y confusion
con otros elementos sindnimos.

Conocimiento del flamenco Unicamente
como un género musical.

Reconocimiento del flamenco como
manifestacion cultural propia y como
referente identitario.

Reconocimiento de algunos
instrumentos asociados al flamenco: la
guitarra. No se realizan conexiones entre
otros componentes como la vestimenta.
Escaso conocimiento sobre el baile y el
cante.

Se diferencian distintos sonidos
asociados a instrumentos musicales
del flamenco (guitarra, cajon, palillos,
palmas, etc.). Conexiones entre otros
componentes como la vestimenta, el
baile y el cante.

ll. Estereotipos y roles de género en el
flamenco

Nociones
estereotipadas en
funcion al género

Deconstruccion
de los roles de
género

Se asocian roles segun el género.
Estereotipos que situan a la mujer en un
segundo plano y presentando al hombre
como protagonista de las actividades del
flamenco.

No se distinguen funciones asociadas
exclusivamente al género, situando

los individuos en el mismo nivel de
protagonismo. Las actividades y
complementos relacionadas con el
flamenco se atribuyen indistintamente o

de forma igualitaria a hombres y mujeres.

Fuente: Elaboracién propia.

Para recabar la informacién que permitiria alcanzar los objetivos propuestos, el primero de los
instrumentos utilizados fue una entrevista grupal semi-estructurada, instrumento que toma
especial interés en la etapa de Educacion Infantil, pues, a partir de una asamblea se inicia un
coloquio parcialmente dirigido en el que, al introducir una serie de preguntas clave, se puede
indagar sobre las concepciones del alumnado (Miralles y Alfageme, 2010). En este caso, las
preguntas que se les formulaban a los alumnos y alumnas giraban en torno al flamenco como
manifestacion cultural y a estereotipos y roles de género que lleva asociado. El segundo ins-
trumento de recogida de informacion consistié en un dibujo libre en el que el alumnado debia
representar todo aquello que le evocara el término flamenco. Ya que el alumnado en esta eta-
pa educativa presenta limitaciones en la comunicacion verbal —oral y/o escrita—, el dibujo es
la forma en la que expresa su manera particular de ser y de concebir el mundo (Marin, 1988),

lo cual nos da mucha informacidn sobre sus percepciones, concepciones y valoraciones.
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Ademas de estos instrumentos, lo recogido en el diario de la docente, la observacion directa
y participante, las grabaciones de audio de todas las sesiones y las fotografias tomadas du-
rante el proceso también nos aportan informacién relevante sobre la propuesta didactica y el
aprendizaje del alumnado. Para el andlisis de la informacién recogida, tanto en las entrevistas
como a través de los dibujos, se ha elaborado un sistema de categorias cualitativo para valo-
rar las concepciones del alumnado en torno a las dimensiones conceptuales que abordamos
en el estudio: el flamenco y sus componentes y los estereotipos y roles de género que sub-
yacen a las practicas y manifestaciones del flamenco (Tabla 1). Dicho sistema de categorias
se caracteriza por servirse de una hipotesis de progresiéon que parte del desconocimiento o
descontextualizacion de los conceptos abordados hasta llegar a un estadio superior de re-
conocimiento, en este caso, del flamenco como una manifestacién compleja del patrimonio
etnoldgico de las comunidades y de deconstruccion de los estereotipos y roles de género que
se le asocian.

Experiencia didactica

La propuesta didactica implementada en el nivel de 4 afos del segundo ciclo de Educacion
Infantil consistid en seis sesiones de trabajo que se correspondieron con un primer acerca-
miento a la tematica del flamenco desde la perspectiva de género, integrando en las activi-
dades concrecion curricular de las tres dreas de conocimiento para la etapa. Las actividades
desarrolladas (Tabla 2) abordaban cuestiones en torno al ritmo del flamenco, los roles princi-
pales de las personas implicadas en las actuaciones musicales, los instrumentos utilizados y
los elementos de la vestimenta tradicional asociada a dicho género musical y manifestacion
cultural.

Ademas del caracter globalizador de la propuesta didactica, conectando las tres areas curricu-
lares de la etapa de Educacion Infantil, esta se caracteriza por integrar, tal y como se insta en el
Real Decreto 95/2022, de 1 de febrero, por el que se establece la ordenacion y las ensefianzas
minimas de la Educacién Infantil, las ocho competencias clave descritas para la etapa (Tabla 3).

Tabla 2

Secuenciacion diddctica
FASES DE LA PROPUESTA DIDACTICA ACTIVIDADES
Fase de planificacion. Actividades de 1.".Qué es el flamenco?”. Deteccién de ideas previas
indagacioén de ideas previas y motivacion. mediante asamblea y dibujo libre.

2. Visualizacion de videos sobre el flamenco.
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FASES DE LA PROPUESTA DIDACTICA ACTIVIDADES

Fase de busqueda. Actividades de obtencion Actividades de busqueda de informacion en cuentos 'y

de informacion.

Fase de estructuracion de la

videos en torno a:

1. El ritmo (trabajo de los palos del flamenco mediante
la escucha activa y la expresién corporal, siendo el
cuerpo el principal instrumento musical).

2. Los instrumentos musicales del flamenco (cajon,
castafiuelas, palmas, zapateo, guitarra).

3. La vestimenta tipica del flamenco (sombrero,
pafiuelos, flores, abanicos, tacones, tirantes, etc.).

4. Tablao flamenco (papel del hombre y de la mujer en
el flamenco).

1. Creacion de instrumentos musicales del flamenco.

informacion. Actividades de construccion de 2. Elaboracion de mantén flamenco.

los aprendizajes.

3. Decoracion de abanicos.
4. Juego simbolico en torno a los elementos del

flamenco.
Fase de sintesis y comunicacion de 1. Dramatizacion de un tablao flamenco
resultados. Actividades de evaluacion. 2.";Qué es el flamenco?”. Deteccion de ideas finales

mediante asamblea y dibujo libre.

Fuente: Elaboracién propia.

Tabla 3

Integracion de las competencias clave en la secuenciacion didactica

COMPETENCIA CLAVE

INTEGRACION EN LAS ACTIVIDADES

Competencia en comunicacion
lingUistica

Competencia plurilingue

Competencia matematica
y competencia en ciencia,
tecnologia e ingenieria

Competencia digital

Competencia emprendedora

Competencia personal, social y
de aprender a aprender

Trabajo de la competencia mediante la asamblea, la expresion
de ideas y sentimientos asociados al flamenco, las exposiciones
explicativas de las producciones del alumnado y a través del
conocimiento de normas comunicativas y de respeto en las
actividades de trabajo colaborativo.

Teniendo en cuenta el contexto multicultural del grupo-clase y
del centro escolar, el intercambio comunicativo y de experiencias
culturales promovera en el alumnado el conocimiento, respeto y
valoracion de la interculturalidad.

Desarrollo del pensamiento cientifico a través del juego, la
manipulacion y el tratamiento de diversas fuentes de informacion
para indagar sobre el flamenco.

Trabajo de la competencia a través del visionado de contenido
audiovisual procedente de internet. El alumnado aprendera a
adelantar, retroceder, reproducir, pausar y parar los videos, asf
como a realizar un uso correcto de internet, sirviéndose de este
recurso para obtener informacion, jugar y aprender.

Desarrollo de la creatividad, innovacion, iniciativa y autonomia
en las actividades Iudicas y en los proyectos de creacion de
instrumentos y elementos de la vestimenta relacionada con el
flamenco, asf como en la preparacion y puesta en practica de la
dramatizacion de un tablao flamenco.

Trabajo a partir de las emociones propias (reconocimiento, gestion,
regulacién y expresion) y ajenas (respeto, tolerancia, desarrollo de
la empatia, apoyo y colaboracion).
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COMPETENCIA CLAVE INTEGRACION EN LAS ACTIVIDADES

Competencia ciudadana Desarrollo de las bases para la formacion de una ciudadania
libre, democratica e igualitaria a través del trabajo para la
deconstruccion de los roles y estereotipos de género asociados a
las manifestaciones culturales de la propia comunidad.

Competencia en conciencia y Conocimiento y construccion de la identidad personal y colectiva

expresion culturales a partir del trabajo en torno al patrimonio cultural de la comunidad
propia. Reconocimiento y valoracion de los elementos clave del
flamenco.

Fuente: Elaboracion propia.

Se podria considerar que la secuencia didactica presentada es una iniciacion al tratamiento
del flamenco desde la perspectiva de género en Educacién Infantil y que forma parte de un
proyecto anual cuya continuacion se extendera a lo largo de todo el curso escolar con activi-
dades disefiadas para el Dia del Flamenco y la visita al Museo de la Guitarra de Almeria, entre
otras.

Primeros resultados y discusion

Las preguntas formuladas en los dos momentos de entrevista grupal y los dibujos libres del
alumnado han aportado resultados organizados en dos categorias de analisis: conceptualiza-
cion del flamenco y estereotipos y roles de género presentes en él.

El flamenco como fenomeno cultural

Cuando el alumnado es preguntado en la primera sesidn por qué es y qué conocen acerca del
flamenco, en sus respuestas se denota una concepcion simple y, en algunos casos, confusa
en torno a dicha manifestacion cultural. Un alumno respondié “Va a la pata coja”, consideran-
do que era preguntado por el animal y no por el género musical. En algunos de los primeros
dibujos también se comprueba dicho error, estando representado en varios casos el ave (Fi-
gura 1).

”, u ", «

Otras de las respuestas obtenidas fueron: “Es un baile”; “Es una fiesta”; “Se canta una cancion
con amigos”; o “Aplaudimos mucho” —referido al acompafiamiento con las palmas al cante y
baile flamenco-. En relacién con los instrumentos que pueden utilizarse para la representa-
cion de los sonidos del flamenco, el alumnado Unicamente reconocié y mencioné la guitarra,
representada en algunos de los dibujos de forma descontextualizada sin que nadie la toque
(Figura 2).

Figuras1y 2
Ejemplos de dibujos del alumnado sobre flamenco en la primera sesion de trabajo
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Fuente: Producciones propias del alumnado.

En cambio, en la Ultima de las sesiones de iniciacién al trabajo en torno al flamenco, se apre-
ciaron variaciones en las concepciones del alumnado. Cuando se le pregunté por qué es el
flamenco, entre las respuestas recibidas, se incluyeron alusiones al cante, al baile y a las ce-
lebraciones. Asimismo, un alumno mencioné que en el flamenco también se podia aprender
mientras imitaba los movimientos del zapateo, lo que animé al resto del grupo a simular que
tocaban instrumentos, como la guitarra, el cajon flamenco o las castafnuelas o palillos. Esto
pone de manifiesto, tal y como exponen Trigo, Rodriguez y Moreno (2019), que el flamenco es
un recurso de alto valor educativo para el tratamiento de todas las areas curriculares y el de-
sarrollo de las competencias clave. Los dibujos finales del alumnado también incluian detalles
distintivos de los representados en la primera sesion, afiadiendo elementos clave de la vesti-
menta —como mantones, peinetas o zapatos de baile—- o la inclusion de nuevos instrumentos
(Figuras 3y 4).

Figuras 3y 4
Ejemplos de dibujos del alumnado sobre flamenco en la ultima sesion de trabajo

Fuente: Producciones propias del alumnado.
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Por otro lado, el trabajo a partir del patrimonio del contexto del alumnado, en este caso, del
flamenco, ha fomentado el sentimiento de pertenencia del alumnado a su comunidad (Cuen-
ca, 2014) y ha servido como elemento de cohesién del grupo. Esto podemos inferirlo de la
respuesta de una alumna que declaré que, gracias al flamenco, “lo pasamos muy bien porque
podemos cantar canciones y bailar todos juntos”. Asimismo, la utilizacién del color en la ma-
yor parte de los dibujos de la ultima sesién de trabajo, a diferencia de los dibujos con ausencia
de color recogidos en la primera —lo cual se puede relacionar con un vacio afectivo (Ochando
y Peris, 2012)-, podria indicar que ha habido un aumento de los vinculos afectivos del alum-
nado hacia el flamenco.

Asi, el desarrollo de diversas actividades en torno al flamenco promovié cambios conceptua-
les y emocionales en el alumnado en torno a dicha manifestacion cultural, el reconocimiento
de instrumentos utilizados en los sonidos del flamenco y las caracteristicas de la vestimenta
tradicional asociada. En nuestro caso, al igual que lo presentado por Lépez Castro (2010) y
Escribano (2015) en sus trabajos, el uso de estrategias metodoldgicas activas promovié una
gran motivacion intrinseca e interés por parte del alumnado en torno al flamenco. Asimismo,
el trabajo de indagacion sobre el tema'y el uso de actividades donde el rol estudiante fue acti-
vo fomentaron, tal y como exponen Casanova, Arias y Egea (2018), un mayor compromiso del
alumnado con la propuesta y un aumento de su vinculacién emocional con el flamenco. Esto
lo comprobamos cuando en momentos de juego libre, los alumnos y alumnas continuaban
reflexionando y representando escenas tipicas de tablaos flamencos y declarando que iban a
apuntarse a clases de baile flamenco.

Estereotipos y roles de género asociados al flamenco

En la entrevista grupal de la primera sesion de trabajo, el alumnado fue preguntado por los
roles desempefiados por mujeres y hombres en lo relativo al flamenco, detectando que, a pe-
sar de su corta edad, los nifios y nifias ya tenian arraigadas ciertas creencias y percepciones
en relacién con el género (Broch y Sanahuja, 2019). Asi, cuando la docente pregunta al grupo
acerca de quién toca la guitarra, obtener como respuesta que solo el hombre puede hacerlo 'y
cuestionar que por qué la mujer no toca la guitarra, una nifia respondié que “la mujer no sabe”.
Del mismo modo, un alumno afiadié que “la nifia solo baila... Nada mas”. Debido a estas con-
cepciones sexistas en el imaginario de los nifios y nifias en torno al flamenco desde temprana
edad, Lépez Castro (2010) asegura que este es un centro de interés idéneo para el fomento de
valores de igualdad a través de la coeducacion.

Asimismo, los dibujos del alumnado en esta fase de indagacion de ideas previas no muestran
paridad entre las personas representadas, pues, en su mayoria, exponen el papel protagéni-
co de los hombres (Figura 5) y a las mujeres, en el caso de aparecer, en un segundo plano,
Gnicamente como modelos o bailarinas (Figura 6). Esto denota que, tal y como presenta Ro-
driguez-Fernandez (2020) en su estudio, a la edad de 4 afios, el alumnado ya muestra roles
estereotipados y sexistas en torno a las profesiones y a las funciones de mujeres y hombres
en distintos ambitos de la vida publica, laboral y social.
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Figuras 5y 6
Ejemplos de dibujos sobre roles de género en el flamenco en la primera sesion

Fuente: Producciones propias del alumnado.

Por el contrario, las respuestas dadas por el alumnado en la ultima sesidn parecen ser un
primer paso para desmontar los roles de género relacionados con el flamenco, pues, cuando
la docente cuestiona sobre qué pueden hacer los nifios y las nifias en el flamenco, obtiene ora-

n, n,

ciones como “Tocar la guitarra y la caja”; “Todos bailan”; “Y pueden llevar flores y un pafiuelo
de lunares”; “Se ponen nombres” y “Los nifios y las nifias tocan la guitarra, sefio”. Del mismo
modo, cuando se cuestiona por quiénes tocan instrumentos como la guitarra o el cajon fla-
menco, algunas de las respuestas del alumnado son “Toda la gente”; “Los nifios... Y también las
nifas” o “Los niflos y las nifias y los padres y las madres...". Este cambio en las concepciones
del alumnado pone de manifiesto que, aunque los estereotipos y roles de género se integran
en las ideas de los nifios y nifias desde temprana edad, si se emplean principios coeducativos
y se trabaja para la deconstruccion de los roles de género mostrando referentes femeninos y
empoderando a las nifias desde Educacion Infantil, se perciben cambios conceptuales satis-
factorios, lo cual es un primer paso que nos puede conducir a formar a una ciudadania mas
justay a la consecucion de una sociedad libre de estereotipos de género y comprometida con

la igualdad (Prat, 2014).

Los dibujos presentados por el alumnado en la ultima sesién de trabajo también muestran una
ruptura de algunos de los estereotipos de género asociados al flamenco. Por ejemplo, todos
los dibujos en los que se representa la guitarra como instrumento por excelencia en el flamen-
co es una mujer quien la toca (Figura 7). Del mismo modo, el alumnado comenz6 a representar
graficamente a hombres con elementos tradicionalmente asociados a las mujeres —como los
tacones—- o bailando mientras que la mujer es quien toca algun instrumento o canta (Figura 8).
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Figuras 7y 8
Ejemplos de dibujos sobre roles de género en el flamenco en la tltima sesion

Fuente: Producciones propias del alumnado.

Estos primeros resultados muestran que, aunque de forma inicial, partir de las concepciones
del alumnado en torno a los modelos de feminidad y masculinidad arquetipicos del flamenco
permite, tal y como expresa Lopez Castro (2010), construir alternativas que lleven a los nifios
y ninas a buscar y crear modelos igualitarios que sirvan como ejemplo para el desarrollo de
todas sus potencialidades, independientemente de su sexo, advirtiendo y denunciando las
desigualdades de género en las manifestaciones culturales de su comunidad.

Conclusiones

A través de la experimentacion de diversas actividades en torno al flamenco desde la pers-
pectiva de género se ha tratado de hallar estrategias metodoldgicas y actividades clave que
promuevan cambios conceptuales y emocionales en el alumnado de Educacion Infantil. Aun-
que es evidente que no existe una férmula infalible para promover aprendizajes en todo tipo
de alumnado y que es necesario adaptar las propuestas didacticas a los intereses, caracte-
risticas y contexto de cada estudiante, las investigaciones en educacion patrimonial en todas
las etapas educativas si han podido demostrar la efectividad del enfoque de investigacion
escolar y de actividades vivenciales para propiciar el conocimiento, analisis y valoracion del
patrimonio.

Tras haber realizado una primera evaluacion de las actividades de la propuesta y de los apren-
dizajes del alumnado, se pueden extraer una serie de conclusiones en lo que respecta a la
metodologia conveniente para una propuesta de educacion patrimonial en Educacion Infantil.
Tanto por aquello que incluye como de lo que carece el planteamiento didactico, se puede
deducir que hay ciertas caracteristicas que una intervencion educativa debe poseer para que
reporte beneficios al alumnado: el aprendizaje interdisciplinar —que conecte todas las areas
y aborde el mayor nimero posible de objetivos y saberes basicos de la normativa vigente en
materia de educacion—, el aprendizaje basado en la indagacion o investigacion escolar, la
utilizacion de una gran diversidad de recursos que promuevan un papel activo del alumnado,
la conexidén de los aprendizajes con la realidad del alumno o alumna y con sus intereses, la
creacion por parte de los discentes de producciones propias en base a lo aprendido o la im-
portancia de lo ludico para aprender.
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Las principales limitaciones del estudio radican en el corto tiempo de desarrollo de la propues-
ta didactica y en la falta de recursos especificos para abordar el patrimonio cultural desde la
perspectiva de género en Educacién Infantil. La coeducacién patrimonial sigue siendo una
disciplina relativamente nueva y con poca presencia en la literatura cientifica para la primera
etapa educativa, por lo que no existen materiales educativos que promuevan la deconstruc-
cion de los roles de género a partir del flamenco ni instrumentos de investigacion sistematica
para evaluar propuestas de esta indole.

No obstante, a pesar de que los cambios presentados en el apartado anterior parecen relativa-
mente sencillos o superfluos, teniendo en cuenta la edad del alumnado y sus caracteristicas
madurativas y cognitivas, los consideramos significativos por ser un buen inicio para un proce-
so de educacion patrimonial y de promocion de valores de igualdad de género que debe tener
continuidad durante toda su escolaridad. La coeducacion patrimonial, en este sentido, debe
ser una disciplina que se desarrolle en todas las etapas educativas, pues, teniendo en cuenta
la socializacién diferencial de género que experimenta toda persona desde temprana edad y
los mensajes sexistas que recibe el alumnado desde su nacimiento y a través de multiples
vias, es necesario que desde la educacion formal se contrarresten dichos mensajes y que se
trate de deconstruir los roles y estereotipos de género que condicionan a nifios y nifias des-
de la primera etapa educativa. Es, por esto, esencial que existan ejemplos de proyectos que
puedan servir como modelo a los docentes de Educacién Infantil que quieran aprovechar las
potencialidades educativas del patrimonio desde la perspectiva de género.

El contacto permanente y directo con la docente encargada de materializar en la practica
la presente investigacion nos ha permitido enriquecernos bidireccionalmente y comprobar,
teniendo en cuenta el contexto y la etapa educativa en la que se desarrolla la experiencia, la
necesidad de introducir de forma transversal pero explicita en la formacién inicial docente
contenidos relacionados con la perspectiva de género, la coeducacién, el patrimonio cultural
y natural de las comunidades y el desarrollo de las competencias emocionales y habilidades
sociales.

El flamenco es, ademas de un estilo musical conocido y valorado mundialmente, un fenémeno
social y cultural complejo que, materializado en la practica del aula a través del juego funda-
mentalmente, favorece la expresion artistica del alumnado tanto desde el ambito personal,
permitiendo la demostracion al resto de su manera de sentir y vivir el patrimonio cultural pro-
pio, como desde el ambito social, ayudando al nifio y a la nifia a entender esta manifestacion
como una experiencia ludica en la que todos y todas podemos desarrollar nuestras potencia-
lidades personales.

Por su parte, el juego ha favorecido que nifios y nifias se sintieran atraidos por el conocimiento
del flamenco, ya que todas las dindamicas que se han desarrollado han sido presentadas de
una forma ludica y festiva, lo cual, unido a la previa vinculacion social y familiar del alumnado
con el flamenco, ha contribuido a un aumento en su motivacién e interés por la tematica. Las
sesiones en las que la musica, el cante y el baile han sido los protagonistas han contribuido a
la mejora de la expresion musical del alumnado, a su desarrollo psicomotor, cognitivo, afectivo
y emocional al tiempo que desarrollaban su pensamiento reflexivo y divergente, aumentaban
sus conocimientos sobre su patrimonio, cultura y comunidad e iban deconstruyendo estereo-
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tipos y roles de género inherentes en nuestra sociedad. Consideramos, por tanto, este como
un buen primer paso hacia la construccion de una ciudadania mas igualitaria que no dé por
sentados y asumidos los mandatos de género y que actie desde su compromiso con la equi-
dady la igualdad de género.

Asi, a partir de los resultados obtenidos tras la experimentacion de las actividades descritas y
de lo encontrado en la literatura cientifica, pretendemos exponer un listado de estrategias y ac-
tividades tipo que podrian servir para su inclusion en propuestas didacticas en torno al patri-
monio desde la perspectiva de género en Educacién Infantil, como pueden ser las siguientes:

+ Dramatizaciones de tradiciones y manifestaciones del patrimonio etnoldgico.

+ Juegos simbolicos en el que se rompan los estereotipos y roles de género en relacién con
la vestimenta, funciones, competencias sociales, etc.

+ Actividades en torno a mujeres ilustres en la vida cultural de las comunidades para configu-
rar una genealogia de mujeres en el patrimonio del ambito local, autonémico o nacional.

* Visionado de documentales sobre la historia de los pueblos y sus costumbres desde la
perspectiva de género.

« Participacion en efemérides como el 8 de marzo o el 25 de noviembre con campafias de
sensibilizacién y las primeras formas de activismo feminista.

+ Confeccion de artefactos o instalaciones artisticas abordando tematicas inspiradas en
obras de artistas femeninas.

+ Juegos de roles que pongan en valor los cuidados y que promuevan la corresponsabilidad
de los mismos.
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Resumen

Son numerosos los autores que han manifestado que el patrimonio es un recurso efectivo
para la ensefianza de contenidos de historia. Sin embargo, no hay demasiadas investigacio-
nes que demuestren empiricamente esa efectividad, esto es, si realmente mejora la compren-
sion/aprendizaje de los contenidos histéricos o por el contrario, solo mejora la adquisiciéon
de informacion puntual e incluso anecdotica ligada al elemento patrimonial. Este trabajo pre-
tende ser una primera toma de contacto sobre esta problematica, a partir de una intervencién
en un aula de 1.° Bachillerato en un centro educativo del centro de Murcia centrada en varios
elementos controvertidos, en tanto que se trata de edificios construidos durante la dictadura
franquista. Tras la intervencion se analizaron los datos obtenidos en un cuestionario de eva-
luacion final, destinado a evaluar los contenidos histéricos tratados a partir de los elementos
patrimoniales seleccionados. Los resultados fueron de gran interés, en tanto que el 67% del
alumnado mostroé un bajo nivel de adquisicion de conocimientos histéricos haciendo uso del
patrimonio regional controvertido.

Palabras clave: patrimonio material; aprendizaje de la historia; Bachillerato; Innovacioén educativa.

Abstract

Numerous authors have stated that heritage is an effective resource for teaching history con-
tent. However, there is not much research that empirically demonstrates this effectiveness,
i.e. whether it really improves the understanding/learning of historical content or whether, on
the contrary, it only improves the acquisition of specific and even anecdotal information linked
to the heritage element. This work aims to be a first contact with this problem, based on an
intervention in a classroom of 1st year Baccalaureate in an educational centre in the centre
of Murcia focused on several controversial elements, as they are buildings constructed during
the Franco dictatorship. After the intervention, the data obtained were analysed in a final eval-
uation questionnaire, aimed at assessing the historical content dealt with on the basis of the
selected heritage elements. The results were of great interest, in that 67% of the students
showed a low level of acquisition of historical knowledge using the controversial regional her-
itage.

Keywords: material heritage; historical knowledge; Baccalaureate; Educational innovation.
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Planteamiento del problema

No cabe duda que el binomio que conforman educacién y patrimonio cuenta con un recono-
cimiento mas que contrastado (Fontal e Ibafiez, 2015), y un futuro mas que halagiiefio, sobre
todo si revisamos la voluminosa literatura que, en los ultimos afios, se ha generado en torno
al mismo (Cuenca y Estepa, 2013; Ibafiez, Fontal y Cuenca, 2015; Molina Puche, 2015; Fontal
e Ibafiez, 2017, Estepa y Martin, 2020).

Una de las principales razones de la “buena salud” de este tdandem es que, desde hace ya
varias décadas, goza de un amplio y decidido apoyo institucional: la funcién desarrollada por
instituciones como la UNESCO; la Unién Europea con actuaciones como la Recomendacion
relativa a la proteccion del Patrimonio Cultural contra los actos ilicitos de 1996 (Cuenca, 2002,
168); o el propio Estado Espafiol con la Ley Nacional de Patrimonio Espafiol de 1985, y el
Plan Nacional de Educacién y Patrimonio (Cuenca, Martin, Ibafiez y Fontal, 2014), son buena
muestra de ello.

Pese a este decidido apoyo institucional, y la mucha bibliografia existente centrada en aspec-
tos educativos vinculados con el patrimonio, lo cierto es que, en lo relativo al uso del patrimo-
nio en el dmbito de la educacion formal, atin queda mucho por hacer (Estepa, Avila y Ferreras,
2013).

Es cierto que en las dos ultimas reformas educativas, los textos legislativos apuestan por el
uso del patrimonio como recurso e, incluso, como objeto de trabajo en los distintos niveles
educativos (Pinto y Molina, 2015; Oriola, 2019).

De igual modo, no cabe duda que, en las ultimas décadas, se ha avanzado mucho con el desa-
rrollo de distintas investigaciones centradas en analizar variadas dimensiones del patrimonio
en el ambito escolar: tesis doctorales como las de Cuenca, 2002; Ferreras, 2015; Lopez Arroyo,
2017 o Lucas, 2018; o proyectos de I+D+i como “Patrimonio y ensefianza de la Historia”, de-
sarrollado en la Universidad de Murcia?, que han tratado desde el uso dado al patrimonio por
los docentes para ensefiar historia (Molina y Ortufio, 2017), hasta la relacién existente entre
museos y centros escolares (Estepa, 2013). Sin embargo, la mayor parte de acciones y de in-
vestigaciones sobre la influencia del patrimonio en el campo educativo contindan poniendo el
acento en el ambito de educacién informal o no formal (Asensio y Pol, 1999), y considerando
como principal finalidad de su uso el conocimiento y disfrute del elemento patrimonial (Mat-
tozzi, 2001), y no tanto su dimensién como fuente primaria y recurso claramente relacionado
con los contenidos escolares.

Es en este sentido en el que, en las siguientes paginas, queremos incidir y centrar nuestro
trabajo, analizando hasta qué punto el patrimonio regional puede ser un elemento importante
para la adquisicion de contenidos escolares.

1. https://www.boe.es/buscar/act php?id=BOE-A-1985-12534
2. https://www.um.es/recursospatrim/
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Antecedentes y fundamentacion tedrica

Hace mas de dos décadas el profesor Estepa afirmaba que la finalidad basica de la didactica
del patrimonio en las ciencias sociales es la de facilitar la comprensién y el entendimiento de
las sociedades pasadas y presentes, de forma que los componentes patrimoniales se con-
viertan en fuentes de esa realidad histérica (Estepa, 2001, 95-96). En el mencionado trabajo,
Estepa sefialaba la importancia capital del patrimonio en el ambito de la educacién formal,
destacando su caracter como fuente histérica tangible que cuenta con una fuerte carga emo-
tiva. Su definicion de didactica del patrimonio no implicaba una separacion ni un drastico ale-
jamiento del concepto, mas amplio, de educacién patrimonial (Fontal, 2003), pero si suponia
poner el acento en la funcionalidad del patrimonio como elemento propio de la ensefianza
escolar (Hernandez, 2003; Cuenca y Dominguez, 2002); y con ello, diferenciar claramente entre
la didactica y la difusién del patrimonio, esta ultima propia de los centros de interpretacion
(Asensio y Pol, 1999). No es objetivo de este trabajo realizar una distincién entre los concep-
tos de didactica del patrimonio y educacion patrimonial, entre otras razones porque, sobre
este particular, contamos con trabajos recientes que muestran, muy a las claras, los elemen-
tos distintivos de ambas formas de considerar la relacién entre educacion y patrimonio (Gon-
zdalez-Monfort, 2019). En todo caso, consideramos que, entre ambos conceptos, el trabajo que
nos ocupa estaria mas proximo a la didactica del patrimonio que a la educacion patrimonial,
aunque sin llegar a los extremos propuestos por autores como Gémez Redondo (2014), que
aboga por el desarrollo de una disciplina dentro de la educacion formal centrada en el patri-
monio. Una de las razones principales de esta adscripcién es que los objetivos de este tra-
bajo se circunscriben unicamente al ambito escolar, y mas concretamente a la asignatura de
Historia como materia formativa (G6mez y Rodriguez, 2017). Por lo tanto, no cumplirian dos
de las caracteristicas definitorias que, autores como Fontal e Ibafiez (2015), debe tener una
accion desarrollada desde la 6ptica de la educacion patrimonial: estar centrada en una vision
interdisciplinar, y contar con un proyecto que conecte la dimensién escolar con la difusion del
patrimonio.

En todo caso, de todos los elementos que configuran el campo de la didactica del patrimonio
en este trabajo nos ha interesado centrarnos en un aspecto concreto, como es intentar clarifi-
car hasta qué punto hacer uso del patrimonio como recurso educativo facilita la comprensién
y adquisicion de contenidos escolares de historia. Para ello, hemos disefiado e implementado
una experiencia innovadora en torno al patrimonio conflictivo (el antipatrimonio, en palabras
de Estepa y Delgado, 2021) de la Regién de Murcia en 1.° de Bachillerato a partir de la cual, y
a modo de estudio de caso, realizar una primera aproximacién a esta tematica. En sintesis, el
objetivo principal del trabajo ha sido comprobar si el uso del patrimonio facilita la adquisiciéon
de conocimientos de caracter histérico desde una perspectiva critica.

Marco empirico

Muestra

La experiencia innovadora se ha llevado a cabo en un instituto publico de educacion secun-
daria que se encuentra ubicado en el centro de Murcia durante el mes de abril de 2022. En
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general, este centro acoge alumnado de familias de clase media tanto del entorno del centro
como de diversas pedanias de la ciudad de Murcia y de varias urbanizaciones del término de
Molina de Segura.

El aula en el que se desarrolla este estudio estaba formada por 20 estudiantes, de los cuales
16 eran chicas y 4 eran chicos (Tabla 1). Era un grupo homogéneo en término generales, aun-
que con pequenias diferencias en lo relativo a su interés por la materia, y en su nivel académi-
co. Por lo general se caracterizaba por ser un grupo poco participativo, que mostraba escaso
interés por los contenidos y tenia reticencias para expresar sus opiniones o hacer reflexiones.
No habia ningun estudiante con necesidad de adaptaciones curriculares.

Tabla 1
Participantes

Estudiante Sexo Observaciones

AT F Interés por la Historia.

A2 M Alumno muy distraido.

A3 F Alumna muy distraida.

A4 F Alumna con dislexia.

A5 F Alumna muy participativa.

Ab F Alumna muy participativa.

A7 F Alumna muy participativa.

A8 F Alumna muy participativa.

A9 F Alumna poco participativa.

A10 F Alumna con el mejor rendimiento académico de la clase.
A1 F Alumna poco participativa.

A12 F Alumna poco participativa y mal integrada en la clase.
A13 F Alumna de origen extranjero (chino) bien integrada.
Al4 F Alumna de origen extranjero (Ecuador) mal integrada.
A15 M Alumno mal integrado en la clase.

A16 M Alumno con interés por la Historia.

A17 F Alumna poco participativa.

A18 M Alumno disruptivo.

A19 F Alumna poco participativa.

A20 F Alumna de origen extranjero (Ecuador) mal integrada.

Fuente: elaboracion propia.

En este estudio no se han tenido en cuenta los uUltimos 4 estudiantes (A17, A18, A19y A20) ya
que faltaron a las clases en la que se realiz6 la sesion de recogida de datos que se han utiliza-
do como principal instrumento de trabajo.

Diseno de la secuencia de intervencion

Para la realizacion de esta experiencia de aula, se partio de la elaboracion de una secuencia
de trabajo enmarcada dentro de una unidad didactica de 1.° Bachillerato que recoge los con-
tenidos curriculares pertenecientes al ascenso del fascismo y del nazismo aleman. Segun
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el Decreto n.° 221/2015 de la CARM, estos contenidos se corresponden con el Bloque 5 del
curriculo de la asignatura de Historia del Mundo Contemporaneo.

Para el disefio de esta experiencia se tuvieron en cuenta diferentes influencias y estudios
previos. En primer lugar, este trabajo puede situarse dentro de esas experiencias de aula que
buscan mejorar el proceso de ensefianza-aprendizaje en la historia. En este proceso, lo mas
importante es el sujeto, siendo plenamente activo de su propio aprendizaje, desarrollando un
aprendizaje significativo. Este aprendizaje consiste en construir conocimientos al relacionar
conceptos nuevos con aquellos que ya posee (Merino, 2016, 14). Ademds, con esta metodolo-
gia, se pretende desarrollar el espiritu critico del alumnado y que éste entienda que la historia
no es un relato acabado, sino en continuo discusién y reflexion (Pérez, 2017, 64-65). En este
caso, el elemento utilizado como eje de la reflexion ha sido el patrimonio, en torno al cual se
ha generado un debate que partia de la propia concepcion del elemento patrimonial (Molina
y Ortufio, 2017). En este sentido, lo que se pretendia era que el alumnado superara la visién
tradicional de lo patrimonial, generalmente centrada en lo monumental, la grandiosidad y el
elitismo, y comprendiera su importancia como elemento social y simbolo cultural (Cuenca,
2002, 124). Para ello, en esta experiencia de aula se tomaron en consideracion propuestas
desarrolladas por diferentes autores (Molpeceres, 2006; Salazar, Barriga y Ametllet, 2015; Sa-
lazar, 2016; Mancha, 2019; Sanchez et al., 2019), que tienen como enfoque comun la historia
reciente relacionada con el auge de los regimenes totalitarios y sus consecuencias posterio-
res, y en las que se ponian en practica investigaciones del alumnado que daban paso a deba-
tes (Mancha, 2019), y se aplicaban sistemas de evaluacién cualitativa a través de la utilizacién
de las categorias (Sadnchez et al., 2019). Es importante resaltar que, aunque haya servido de
inspiracién evaluativa, la redaccion y elaboracién de las rubricas ha estado determinada por
los trabajos de Molina y Salmerén (2020, 138) y Molina y Egea (2018).

De igual modo, esta experiencia de aula se puede situar dentro de las propuestas relaciona-
das con el denominado patrimonio “incémodo” o antipatrimonio anteriormente mencionado
(Estepa y Delgado, 2021). Tematicamente se ha podido relacionar con esos memoriales con-
temporaneos a nivel nacional por comunidades auténomas que han servido de inspiracion
para la eleccion de los diferentes elementos monumentales tanto para el debate como para el
trabajo de investigacion (Escribano, 2018). También, trabajos vinculados con la resignificacion
de determinados lugares como es el caso del Valle de de Cuelgamuros, o murales sobre la
etapa colonial en la Columbia Britanica (Seixas y Clark, 2004; Rueda y Moreno, 2013; Ortega y
Miguel, 2021) han servido de estimulacion para el desarrollo de la experiencia en el aula 'y de
las diferentes preguntas de los instrumentos de trabajo. En este sentido, una experiencia muy
vinculada con esta tematica es la mencionada anteriormente en torno a la didactica patrimo-
nial de la Guerra Civil espanola, extendiéndose desde campos represivos hasta la ubicacion de
los restos del franquismo (Miguel y Sdnchez, 2018).

Para la realizacion de esta experiencia innovadora se llevaron a cabo tres actuaciones: com-
probacion de conocimientos previos del alumnado a nivel individual; un trabajo de investiga-
cion grupal, por ultimo, un cuestionario de evaluacién final individual. En primer lugar, el alum-
nado debia contestar una serie de preguntas (pretest) acerca del concepto de patrimonio y su
vinculacién con la unidad didactica del fascismo. Para ello se generd un cuestionario basado
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en Molina y Ortufio (2017). Posteriormente, el alumnado tenia que realizar un trabajo grupal de
busqueda de informacion sobre un elemento monumental franquista de los todavia existentes
en la Regién de Murcia. Los lugares seleccionados por el docente fueron: Pantano del Cena-
jo, que hasta 2016 tenia una placa conmemorativa ensalzando la figura de Franco; Museo
Arqueoldgico de Murcia, que aun muestra un escudo franquista en su fachada; Monolito en
la Plaza Santa Catalina, en cuya base hay un escudo franquista y una inscripcioén en la que se
menciona al dictador; monumento del Puerto de la Cadena dedicado a Manuel Bruquetas, en
el que se representa el yugo y las flechas de Falange; y el Mercado de Correos de Murcia, an-
tigua oficina de Correos que cuenta en la fachada con un escudo preconstitucional. Se dividié
la clase en 5 grupos de 4 personas, a cada uno de los cuales se les asigné un monumento. La
tarea consistia en recabar informacién sobre el contexto histérico en el que se habia creado el
elemento patrimonial controvertido que les habia correspondido, para lo cual se les asigné un
guion que contenia los siguientes datos: autor, fecha, ubicacién, finalidad, funcién propagan-
distica. Con la informacion recabada debian realizar una reflexién sobre la consideracion pa-
trimonial del elemento asignado, esto es, que justificaran si, en su opinién, debia considerarse
actualmente como patrimonio o no (Seixas y Clark, 2004).

Una vez realizada esta fase, el alumnado debia responder de forma individual a un cuestiona-
rio de evaluacion final, en el que se planteaban cuestiones relacionadas con los contenidos
trabajados en la unidad didactica sobre los fascismos europeos, y también sobre el trabajo
realizado sobre el patrimonio regional controvertido. Con este cuestionario se pretendia com-
probar hasta qué punto el uso del patrimonio como recurso educativo, es decir, como fuente
histoérica primaria, fomentaba la adquisicidén de contenidos histéricos y el desarrollo del pen-
samiento critico (Estepa, 2001; Molina y Mufioz, 2016). Cabe destacar en este sentido que, en
el desarrollo de la unidad didactica en la que se encuadro la experiencia de aula, se abordaron
una gran variedad de ejemplos de monumentos fascistas tanto en Italia como en Alemania 'y
Espafia, con el propodsito de que el alumnado fuera familiarizandose con el uso que estos regi-
menes hacian de las grandes obras publicas y monumentos como elemento propagandistico,
y la relacidon que estos tienen con el actual concepto de patrimonio en conflicto y su proble-
matica. Por lo que la conexidn entre patrimonio y los contenidos curriculares a desarrollar en
el aula fue directo y continuo.

Instrumento para la obtencion de datos: cuestionario de evaluacion final

El instrumento para la recogida de datos es un cuestionario elaborado ex profeso para analizar
la relacion existente entre el uso del patrimonio y la adquisicion de contenidos de la unidad
didactica sobre los fascismos en Europa. Para su elaboracién se tomé en cuenta modelos de
cuestionarios de tematicas semejantes, como los disefiados y aplicados en los estudios re-
cogidos en Estepa (2013) o Molina, Felices y Chaparro (2016). Se trata de un cuestionario de
trece preguntas abiertas divididos en tres bloques (Tabla 2) atendiendo a la finalidad que se
buscaba en cada una de ellos. Asi, en el cuestionario coexistian preguntas relacionadas con el
ascenso del fascismo y del nazismo aleman (preguntas 4.2,6.2,7.23,10.2,11.2y 12.2); y pregun-
tas acerca del patrimonio y de sus posibles acciones en un futuro (las preguntas 5.2,8.2,9.2y
13.2); todas ellas precedidas por tres preguntas (1.3, 2.2 y 3.2) destinadas a que ofrecieran su
opinion sobre la experiencia educativa desarrollada en torno al patrimonio y los fascismos. El
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principal criterio de disefio de las preguntas ha sido obtener del alumnado respuestas que nos
hicieran conocer hasta qué punto el patrimonio puede ser considerado o como una herramien-
ta util para el aprendizaje de la historia capaz de favorecer la adquisicién de conocimientos
conceptuales/procedimentales o de segundo orden.

Tabla 2

Cuestionario final

N°.

Pregunta

Tipologia/finalidad

1

¢Cual es tu opinion acerca del desarrollo de las clases? ¢Has visto un
cambio en torno a la metodologia?

Preguntas destinadas
a recabar la opinion
del alumnado sobre la

2 ¢Qué es lo que mas te ha gustado de las mismas y por qué? ;Y lo qué encia d |
Mmenos? experiencia de aula

3 ¢Ha supuesto un cambio en tu aprendizaje de la Historia?

4 ¢Como definirias el fascismo? ;Podrias decir algunas caracteristicas  Preguntas relacionadas
del mismo? con los contenidos

6 .Cémo asciende el fascismo en Italia? curriculares.

7 ¢Qué es el corporativismo? ;Y la autarquia?

10  ;Cdémo se lleva a cabo el ascenso del nazismo?

11 ¢Qué es el racismoy el antisemitismo?

12 ;/Qué es la teoria del espacio vital?

5 Teniendo en cuenta lo desarrollado en las clases, en el trabajo y en Preguntas sobre
el debate, ¢ qué principales manifestaciones propagandisticas del el concepto de
fascismo se han abordado en clase? patrimonio, ejemplos de

8 ¢Podrias sefialar cuatro ejemplos monumentales fascistas (ya sea patrimonio en conflicto,
en ambito italiano, aleméan o el caso murciano)? ;Qué finalidad se les Y SU relacion con los
daba normalmente? contenidos de la unidad

, . didactica.

9 ¢Qué acciones se pueden llevar a cabo en los elementos
monumentales de corte fascista desde un punto de vista estructural,
desarrolladas en el debate?

13 ;/Qué lugar de memoria podrias destacar relacionado con la etapa

histdrica estudiada? Habla un poco sobre él.

Fuente: elaboracion propia.

En cuanto al procedimiento de analisis de datos, optamos por un estudio descriptivo con me-
todologia cualitativa a partir del andlisis de los datos obtenidos. Apostamos por la metodo-
logia cualitativa dado que precisabamos un acceso mas profundo a los conocimientos ad-
quiridos del alumnado tras la experiencia de aula. Para el analisis de los datos se utilizé una
rubrica inspirada en los trabajos de Molina y Egea (2018) y Molina y Salmerén (2020, 138). En
este caso, los criterios a valorar (Tabla 3) fueron la consciencia de los hechos y la capacidad
de construir conocimientos de caracter historico.

Molina Puche, S., & Martinez Lépez, J. F. (2023). Patrimonio conflictivo y aprendizaje de la historia. Una experiencia en torno a ...
REIDICS, 12, 85-100. https://doi.org/10.17398/2531-0968.12.06

92



Tabla 3
Rubrica de evaluacion del cuestionario de evaluacion final

Alto El alumnado adquiere, por medio del patrimonio regional,
conocimientos histéricos desde una perspectiva critica,
apreciandose un mayor aprendizaje en relacién con los
contenidos disciplinares de la unidad didactica.

Medio El alumnado adquiere, por medio del patrimonio regional,
conocimientos historicos, pero no siempre desde una
perspectiva critica, apreciandose cierto mayor nivel de
aprendizaje en relacion con los contenidos disciplinares de la
unidad didactica.

Categoria: Obtencion
de conocimientos de
caracter histérico a

partir del estudio del

patrimonio regional _ . _ _
Bajo El uso del patrimonio regional no supone que el alumnado

adquiera mayor conocimiento historico ni una mayor
perspectiva critica. Tampoco se aprecia un mayor aprendizaje
en relacion con los contenidos disciplinares de la unidad
didactica.

Fuente: Elaboracién propia

Resultados

Como hemos indicado anteriormente, el objetivo principal del trabajo era comprobar si el uso
del patrimonio facilita la adquisiciéon de conocimientos de caracter histérico desde una pers-
pectiva critica. Para el analisis e interpretacion de los resultados, se han empleado una serie
de cddigos para identificar a los estudiantes de manera individual. De acuerdo con la rdbrica
propuesta, en lo referente a la obtencion de conocimientos de caracter histérico desde una
perspectiva critica a partir del estudio del patrimonio regional (Tabla 3) los resultados revelan
que los niveles alcanzados por el alumnado (N=15) han sido los siguientes: tres de los quince
estudiantes (lo que supone un 20% del total) ha logrado el nivel alto de la mencionada catego-
ria, generando primigenios conocimientos de caracter histérico desde una perspectiva critica
sobre el patrimonio. Por su parte, dos de los quince estudiantes participantes (un 13% del
total) alcanza el nivel medio presentando conocimientos de caracter histérico, pero de forma
muy limitada en el aspecto critico. Por ultimo, diez de los quince estudiantes (67% del total),
presentan un nivel bajo de adquisicidon de conocimientos, en el cudl no se han determinado
aprendizajes de caracter histérico desde una perspectiva critica, solo apreciaciones de indole
nominativa (Tabla 4).

Tabla 4
Muestreo de los niveles que han adquirido en torno a la categoria 1 del cuestionario de evaluacion
final.

Nivel Estudiante Porcentaje
Alto A8, A9y A10 20%

Medio ATy A16 13%

Bajo A2,A3, A4, A5, A7; A11,A12, A13, AT4dy A15 67%

Total 15 100%

Fuente: elaboracion propia.
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Un ejemplo claro de una alumna con nivel alto en conocimientos de caracter histérico desde
una perspectiva critica acerca del patrimonio y del concepto de antipatrimonio, se observa
claramente a través de este fragmento en la pregunta 13:

[A10] En la plaza de la Cruz, en la Catedral de Murcia, hay una inscripcion en la que pone Primo
de Rivera, presente (..). Yo sinceramente creo que habria que ocultarlo de alguna manera por
dos razones: hace apelacién al franquismo y la falange; no es ninguna obra arquitectonica o
artistica digna de admirar debido a su sencillez.

Otro ejemplo evidente de una alumna con nivel alto en conocimientos de caracter histérico
desde una perspectiva critica acerca de este patrimonio controvertido y de la contemplacién
de las diferentes acciones para su conservacién se aprecia a través de este fragmento en la
pregunta 9:

[A9] Dejarlas como estan porque por ejemplo se pueden usar actualmente y son (tiles. Se refor-
man o se usan como monumento. Incluso se pueden derrumbar.

El dltimo ejemplo de una alumna con nivel alto en conocimientos de caracter histérico desde
una perspectiva critica acerca de este patrimonio franquista en el que se observan las diferen-
tes acciones de actuacion en estos monumentos franquistas a través de este fragmento en
la pregunta 9:

[A8] Se pueden dejar como estan ya que en algunos casos su uso es para un bien comun y be-
neficia a mucha gente. Se pueden tirar y hacer unos nuevos, en otros casos supondria un gasto
de dinero y de tiempo innecesario y que no compensaria. Se pueden tirar directamente y que nos
quedemos sin ese monumento. Se puede restaurar algo en concreto. Hay muchas posibilidades.

Los dos estudiantes que presentaron conocimientos incipientes historicos vinculados con
una vision critica, considerados de nivel medio, dieron respuestas a las preguntas en las que
apenas afiadian una justificacion que apoyaran sus argumentos. En el caso del alumno A16,
que en la pregunta 9 ofrece una respuesta en la que se observa un cambio en el proceso de
ensefianza-aprendizaje, pero carece de una argumentacion histérica:

[A16] Eliminar los escudos, simbolos o inscripciones que hagan referencia a esos movimientos
fascistas.

Lo dicho anteriormente, se aprecia también en el caso de la alumna A1, que en la pregunta 13
ofrece una respuesta en la que no solo carece de argumentacién histérica, sino que se susti-
tuye por explicar la funcion del elemento monumental:

[A13] La Carcel Vieja de Murcia que interné a presos durante la Guerra Civil y la dictadura en
Espana.

Como hemos indicado anteriormente, la mayor parte del alumnado participante (diez de los
quince estudiantes) presentd un nivel bajo de adquisicion de conocimientos histéricos desde
una perspectiva critica a partir del patrimonio regional. En el caso de este grupo destaca el
hecho de que muestran un aprendizaje muy basico de contenidos. Ejemplo de ello es la res-
puesta dada por la alumna A7 a la pregunta 8, en la que muestra haber memorizado el nombre
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de ciertos monumentos, pero sin aportar informacion sobre la finalidad o uso de los elemen-
tos que cita:

[A7] Antigua Oficina de Correos, Plaza de Santa Catalina, Casa Natali del fascismo, Casa del
Fascio. Algunos son monumentos historicos o publicos.

En cambio, otros estudiantes solo se centran en la accién de estos elementos monumentales
o incluso en las funciones de los mismos de manera escasa, aunque no tienen conocimiento
de su significado. Como es el caso de las alumnas A2 y A5, que en la pregunta 9 ofrecen res-
puestas en las que no se ofrecen ni ejemplos ni reflexiones que muestren validas:

[A5] Anticuario, critico, moderno...
[A2] Manifestaciones de tipo artistico y monumental.

Por ultimo, destacan una serie de estudiantes que no tienen conocimiento histérico del patri-
monio o el conocimiento critico que procesan es escaso, ya sea respondiendo a la pregunta
de manera incorrecta o aportando datos innecesarios. Es el caso de la alumna A11 y el alum-
no A15, que en la pregunta 5 ofrecen las respuestas siguientes:

[A11] Racismo, ilegalizacion de la oposicion, nacionalismo y militarizacion.

[A15] Que es malo.

Discusion

No cabe duda que el dato que mas Ilama la atencidn es que el 67% de los participantes mues-
tren tener un nivel bajo en la obtencién de conocimientos de caracter histérico a partir del
estudio del patrimonio regional desde una perspectiva critica. La primera razén explicativa
puede encontrarse en un hecho que ya se ha anticipado anteriormente: el alumnado parti-
cipante no estaba acostumbrado a trabajar con este modelo de aprendizaje, como también
ocurre en la investigacion centrada en la empatia histérica desarrollada por Molina y Salmerén
(2020, 148). No solo desde el punto de vista educativo, sino también desde la perspectiva te-
matica, ya que los estudiantes experimentan un modelo tradicional en temas controvertidos
tales como la transicion a la democracia, obteniendo resultados similares a esta actividad de
innovacion (Sanchez et al., 2019, 250). El alumnado esté habituado al modelo memoristico tra-
dicional en el que no se les exige un conocimiento consolidado y argumentado criticamente.
Ademas, era la primera vez que el alumnado participante reflexionaba acerca de la considera-
cidn sobre elementos patrimoniales.

No olvidemos que la falta de implicacién de los legisladores nacionales y autonémicos genera
un curriculum que abandona el elemento patrimonial, de tal manera que desaparece de los
libros de texto (Molina y Cutillas, 2016, 876; Cuenca y Lopez, 2014, 30-31). Igualmente, el alum-
nado esta acostumbrado a considerar el pasado como elemento atemporal, y por tanto, no
son conscientes de los significados que adquieren determinados conceptos en un momento
determinado, tal y como se observa en esta actividad de innovacion (Miguel y Sanchez, 2018,
140).
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Por otra parte, hay que ser conscientes de la dificultad del tratamiento en el aula de ciertos
temas controvertidos, como es el caso del antipatrimonio o del patrimonio en conflicto, que
ya se ha sefialado en otras investigaciones (Estepa, 2019, 225-226). En este trabajo se hace
referencia al mismo a través de esos elementos incomodos que son elegidos por el profesora-
do por sus aspectos politicos, econdmicos, ideoldgicos... Es por esta razén que, solo teniendo
una primera toma de contacto con estos elementos monumentales, es dificil que el alumnado
desarrolle conocimientos de caracter historico con una visidon plenamente critica ya que son
elementos controvertidos y que para la mayoria de los estudiantes no habian sido percibidos
de esta forma en ningiin momento. Por ello, es importante seguir la experiencia basada en los
memoriales contemporaneos, ya que de esa manera el alumnado construye una formacion
basada en el conocimiento de los museos y monumentos de memoria (Escribano, 2018, 327-
329).

El hecho de que solo dos de los quince estudiantes participantes adquiera un nivel alto en esa
actividad de innovacion puede justificarse, en parte, por las concepciones del profesorado so-
bre el mismo, utilizando el patrimonio regional de manera reducida y en ocasiones puntuales,
como ya se ha observado en investigaciones previas (Molina, 2015, 76-77).

Por ultimo, es importante resaltar la limitacion de la dimension temporal en la interpretacion
de los resultados. Este hecho ya se ha comprobado en otras experiencias de aula donde el
hecho temporal ha influenciado los resultados obtenidos, como es el caso de la experiencia
en torno a la empatia histérica (Molina y Egea, 2018, 14).

Conclusiones

Es un hecho evidente que un estudio de este tipo, de caracter inicial, con una muestra muy
reducida y realizado en un momento concreto, no puede, ni pretende, aportar conclusiones
definitivas ni consolidadas. En todo caso, si se considera como un estudio de caso de ca-
racter diagnostico (Estepa y Delgado, 2021), los datos obtenidos pueden servir para detectar
algunas situaciones a tener en cuenta en lo relativo al uso del patrimonio como recurso para
la ensefianza de la historia desde una visién critica. La primera conclusion totalmente parcial
y centrada en el caso analizado, es que este tipo de experiencias sigue siendo, a todas luces,
una excepcion en el proceso habitual de trabajo en el aula de historia, en el que parece seguir
imperando una ensefianza en la que el patrimonio no suele tener cabida, y no es nada habi-
tual que se promueva la reflexién y el pensamiento critico del alumnado por medio del uso de
este tipo de fuentes primarias. Este hecho, que también ha podido ser contrastado por otras
investigaciones previas (Molina y Cutillas, 2013; Molina y Ortuiio, 2017), dificulta el éptimo
desarrollo y eficiencia de este tipo de experiencias. Evidentemente, un uso mas continuado del
patrimonio como fuente primaria facilitaria una mejora en el analisis reflexivo del alumnado,
y en el desarrollo de su aprendizaje de cuestiones y contenidos histéricos (Cuenca y Domin-
guez, 2002, 95).

En lo relativo a la conclusion del objetivo, los resultados parecen indicar que la mayor parte del
alumnado ha experimentado un aprendizaje que ha priorizado lo esporadico o lo anecdético,
y no tanto en lo esencial. Es decir, esta experiencia centrada en el uso del patrimonio no ha
supuesto una mejora sustancial de sus conocimientos sobre los contenidos histéricos traba-
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jados. Es muy probable que, para lograr una mayor eficiencia, unos mejores resultados, sea
necesario continuar en esta misma linea de intervencién para que, en experiencias futuras, se
logre esa superacioén de la vision monumental, acercandose a lo social unido al concepto de
memoria (Cuenca, 2002, 124). En palabras de la alumna A10, que ante casos como el del pan-
tano de El Cenajo (...) la gente conozca su historia y pueda recordar a todas aquellas personas
que fueron explotadas. En definitiva, teniendo en cuenta los resultados obtenidos, tal vez lo
mas interesante sea persistir en el uso de este tipo de recursos, para lograr que el alumnado
sea capaz de reconocer que el patrimonio son los vinculos que las personas establecen con
lugares, vinculos de memoria y recuerdos (Castro y Loépez, 2017, 54).
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Resumen

Este estudio valora el desarrollo de la competencia docente para llevar a las aulas de Edu-
cacién Primaria temas controvertidos con el apoyo de recursos digitales, a partir del trabajo
realizado con profesorado en formacién de la Universidad del Pais Vasco UPV/EHU. En el
Proyecto 1936, que tiene como eje tematico la memoria histérica y hace uso de la app Eibar
1936-1937 Guia como recurso educativo, han participado 142 alumnos, 26 dentro del grupo
experimental y 116 como grupo de control. El estudio tiene un enfoque mixto, con el analisis
cualitativo de las propuestas didacticas que los participantes disefan y el tratamiento cuanti-
tativo del cuestionario que responden sobre la percepcion de sus capacidades. Los resultados
indican que mejora notablemente la auto-percepcién sobre su formacion para abordar temas
conflictivos en las aulas, con mediacion de tecnologia. Las propuestas que disefian alcanzan
en general niveles medios y altos de adecuacion, centrandose en tematicas locales y haciendo
uso de testimonios, si bien pueden mejorarse aspectos, como el nivel de integracién de la app
y el tratamiento de memorias enfrentadas.

Palabras clave: temas controvertidos; mobile learning; apps; propuestas diddcticas; formacién docente.

Abstract

This study assesses the development of future teachers' competence to deal with controver-
sial issues in Elementary Education with the support of digital resources. The 1936 Project,
carried out with trainee teachers of the University of the Basque Country UPV/EHU, focuses on
historical memory and makes use of the app Eibar 1936-1937 Guide as a teaching resource.
142 students participated: 26 as experimental group and 116 as control group. The study has
a mixed approach, with the qualitative analysis of the teaching proposals designed by the
participants and the quantitative treatment of the questionnaire they answer on the perception
of their abilities. The results show a significant improvement in the self-perception of their
training to address conflictive issues in their classes, using technology. The proposals they
design reach medium and high levels of adequacy, focusing on local issues and making use of
witnesses, although certain aspects could be improved, such as the level of integration of the
app and the treatment of conflicting memories.

Keywords: controversial issues; mobile learning; apps; teaching proposals; teachers’ training.
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Introduccion

La universidad debe preparar a docentes que sepan educar para el ejercicio de la ciudadania
en el siglo XXI, ofreciendo formacion en aquellas metodologias que de manera mas eficaz
contribuyan al desarrollo de la competencia social y civica de su futuro alumnado. Diversos
trabajos han sefalado que el abordaje de tematicas controvertidas en el aula favorece, ade-
mas de una mayor implicacién emocional, la adquisicion de capacidades para el ejercicio de la
ciudadania democratica, responsable y critica (Pages y Santisteban, 2011; Lépez y Santidrian,
2011; Santisteban, 2019). Para ello, es necesario reorientar las propuestas de contenidos ha-
cia problemas de la realidad ciudadana que, lejos de los planteamientos tradicionales de la
ensefianza de la historia, conecten mejor con los mecanismos de aprendizaje (Merchan y
Garcia, 2018).

Entre esas tematicas, la memoria histérica sobre la guerra civil se presenta como una de las
mas recurrentes (Valls, 2007; Pages, 2008; Cuesta, 2011), especialmente, desde su conversion
en un asunto publico de primera linea con la aprobacion de la Ley Organica 52/2007, de 26
de diciembre, por la que se reconocen y amplian derechos y se establecen medidas en favor de
quienes padecieron persecucion o violencia durante la guerra civil y la dictadura. Desde un pun-
to de vista didactico, la memoria, mas alla de conectar con la realidad social, ofrece posicio-
namientos divergentes sobre el pasado y el presente, junto a testimonios directos de la época
dotados de una fuerte carga emocional. Ello supone una valiosa oportunidad educativa, pues
ayuda a desarrollar la empatia histérica, pensamiento critico, y en ultima instancia, a construir
una historia provista de conciencia (Martinez y Sdnchez, 2018).

Pese a sus posibilidades educativas, la memoria ha sido poco investigada en el ambito his-
pano (Dominguez y Santiago, 2014). Delgado-Algarra (2014) concluye que la praxis docente,
generalmente, no fomenta la actuacion democratica del alumnado, ni brinda demasiada im-
portancia a la educacion ciudadana, entendida como medio para la transformacion social. No
obstante, un estudio de caso revela que el docente puede mostrar una actitud comprometida,
bien sea potenciando el debate democratico en el aula, buscando que el alumnado defienda
su posicion o haciendo uso de testimonios para trabajar la memoria (Delgado-Algarra y Este-
pa, 2016).

Las investigaciones mas recientes han dejado en evidencia un amplio desconocimiento de
aspectos clave sobre la guerra civil espafiola por el alumnado (Arias et al., 2019), denotando la
necesidad de trabajar mas profundamente esa tematica de la historia reciente en la Educacion
Basica. Ello lleva también a postular la necesidad de ensefiar a lidiar con las tematicas contro-
vertidas en la formacién inicial, ya que no resulta facil abordarlas en las aulas (Claire, 2001).

En paralelo, el futuro profesorado deberia saber imbricar sus clases con aquellas metodolo-
gias que propician la participacion, interaccién y comunicacion del alumnado en el proceso de
ensefianza-aprendizaje. Una de las reformas que implico la entrada en el Espacio Europeo de
Educacion Superior estuvo relacionada con la asuncion de las metodologias activas, en aras
a promover una mayor participaciéon del alumnado. Actualmente, si bien las clases magistra-
les contindan siendo el método con mayor presencia, el trabajo cooperativo, los estudios de
casos y el Aprendizaje Basado en Problemas han logrado también hacerse un sitio en la Edu-
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cacién Superior (Jiménez et al., 2020), siendo evidente la importancia de la formacién docente
para la introduccién de este tipo de mejoras en la practica educativa (Gibbs y Coffey, 2004).

Esto cobra especial relevancia en relacion al alumnado de las facultades de Educacion, ya que
son quienes trasladaran a la Educacién Basica los modelos aprendidos durante su formacion.
Al respecto, se advierte que, cada vez mas, las leyes educativas promulgan la introduccién de
nuevas metodologias. Asi, por ejemplo, en el ambito que nos compete, el Decreto 236/2015,
de 22 de diciembre, por el que se establece el curriculo de la Educacion Basica y se implanta
en la Comunidad Auténoma del Pais Vasco (CAPV), hace en el predmbulo una apuesta por el
aprendizaje basado en problemas, como requisito para el desarrollo competencial, al apuntar
que: “La seleccion de situaciones significativas con respecto al perfil de salida, es una cuestion
central en el planteamiento de la educacion basada en competencias, puesto que, sin proble-
mas a resolver en una situacién, no hay ocasién para la accién competente” (p. 3).

En tercera instancia, se requieren futuros docentes digitalmente competentes, puesto que las
TIC, y en especial el mobile learning, también presentan amplias posibilidades para la supera-
cion del modelo educativo tradicional (Brazuelo y Gallego, 2011; Hylén, 2012), caracterizado
por la transmision de contenidos y su memorizacién. Las apps han sido uno de los recursos
gue mayor interés han suscitado, especialmente, en el ambito de la educacién patrimonial
(Ibanez-Etxeberria et al., 2019), habiendo eclosionado en los Ultimos afios, herramientas para
la evaluacion de su potencial didactico (Kortabitarte et al., 2017), con las cuales se han rea-
lizado varios anadlisis de caracter general (Gillate et al., 2017; Luna et al., 2019a) o especifico
(Luna et al., 2019b; Luna et al., 2019c).

Esos estudios han manifestado que las apps usualmente presentan carencias para su utiliza-
cioén didactica, puesto que muchas estan orientadas a transmitir contenidos informativos. Sin
embargo, se ha comprobado que la mediacion del profesorado puede convertirlas en recursos
para ensefar historia en la educacion formal, al afadirles estrategias de ensefianza-aprendi-
zaje que vayan mas alla de la mera transmisién de conceptos (Kortabitarte et al., 2018). Se ha
demostrado, ademas, que el uso de apps contribuye a aumentar la motivacién del alumnado
(Faria et al., 2019; Castrillo et al., 2021).

No obstante, la incorporacion de apps en espacios educativos formales no es aun suficiente-
mente efectiva, debido a multiples factores, como la ausencia de formacion del profesorado
y la carencia de recursos en los centros escolares. De ahi la importancia de incluir estas he-
rramientas en los programas de formacion inicial, en un proceso que parta del conocimiento
del manejo técnico, y termine en la transformacion de las practicas educativas para crear
entornos flexibles y enriquecidos (Cabero y Martinez, 2019); teniendo en cuenta también la
faceta curricular, disefiadora y ético-legal, y los problemas que pueden surgir en la practica
docente (Cabero, 2014). Ciertamente, el profesorado en formacién suele mostrarse favorable
a laintroduccién de tecnologia en las aulas y apunta una necesidad de mayor formacion en lo
referente a aspectos didacticos (Suéarez et al., 2013).

Siguiendo esas premisas, se ha desarrollado una investigacién en torno al potencial educati-
vo de apps sobre memoria histérica. En una primera fase, se han localizado y evaluado apps
del panorama internacional susceptibles de convertirse en recursos educativos (Gillate et al.,
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2020). En una segunda fase, se ha profundizado en el conocimiento de aquellas que abordan
la memoria desde una perspectiva mas acertada (Tabla 1), realizando un estudio de casos
(Vicent et al., 2020).

Tabla 1
Apps analizadas por Guillate et al. (2020) por su acertada perspectiva en el tratamiento de la
memoria historica

Apps analizadas

Mapping Memories Cambodia

Fliehen vor dem Holocaust. Zeitzeugen-App (Escape the Holocaust - My Meeting with Refugees)
Eibar 1936-1937 Guia

Holocaust Memorial Center (Android)/ Holocaust Memorial Resource & Education Center (los)
CMPR

HiroshimARchive

MTL Holocaust Museum/ Musée de I'Holocauste MTL

Fuente: elaboracion propia.

Este trabajo se ubica en la tercera fase, enfocada en testar en contextos educativos reales las
apps mejor puntuadas, valorando la incidencia de su implementacion. La app elegida ha sido
Eibar 1936-1937 Guia, lanzada por el Ayuntamiento de Eibar (Gipuzkoa) en 2016, que ofrece
tres recorridos tematicos sobre la guerra civil espafiola en la localidad. Esta app constituye
una herramienta adecuada para el trabajo sobre la guerra civil y la memoria histérica, con posi-
bilidades para el analisis, la interpretacion y la critica del pasado y el presente por el alumnado
(Vicent et al., 2020).

El objetivo general de este estudio es conocer la competencia del profesorado en formacion
para elaborar propuestas didacticas utilizando temas controvertidos con el apoyo de recursos
digitales. A partir del cual, se formulan los siguientes objetivos especificos:

1. Caracterizar las propuestas didacticas elaboradas por el profesorado en formacién inicial
con la app Eibar 1936-1937 Guia e identificar las tematicas principales que tratan.

2. Evaluar el nivel de adecuacion del disefio didactico y el tratamiento de la memoria de di-
chas propuestas.

3.Indagar en la autopercepcion del futuro profesorado sobre su capacidad para tratar temas
controvertidos en sus clases e integrar el uso de apps, y los cambios que puedan darse
tras trabajarlo de manera practica en el aula.

Método
Diseno
Esta investigacion se basa en una metodologia de caracter mixto con dos estudios comple-

mentarios. Por un lado, se analizan cualitativamente las propuestas didacticas que disefian
los participantes del grupo experimental, y por otro, con disefio cuantitativo, se analiza la au-
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to-percepcion de sus capacidades, en un estudio de tipo cuasi-experimental, con toma de
datos pre y post e intervencién con grupo control.

Participantes

En el estudio cualitativo, los participantes en la intervencién educativa han sido inicialmente
31 estudiantes del Grado de Educacion Primaria, con sus respectivas propuestas didacticas
que, tras ser sometidas a un proceso de cribado en el que se ha examinado si cumplian la
condicion indispensable de integrar la app, han terminado por constituir una muestra final de
26 propuestas que han sido las analizadas. La investigacién cuantitativa ha contado con la
participacion de 142 estudiantes del mismo grado, los 26 mencionados, que forman el grupo
experimental, y 116 que conforman el grupo control.

Procedimiento

El equipo de investigacion diseid el Proyecto 1936 para la asignatura Didactica de las Cien-
cias Sociales Il, que se imparte en el 3° curso del Grado de Educacion Primaria de la Univer-
sidad del Pais Vasco UPV/EHU. En él, se han trabajado contenidos sobre la recuperacion de
la memoria histdrica, mediante la utilizacién de la app Eibar 1936-1937 Guia. El proyecto ha
ocupado un total de 12 horas en 8 sesiones para el grupo control y 15 horas en 10 sesiones
para el experimental (Tabla 2). Se han impartido contenidos teéricos y procedimentales so-
bre las posibilidades del uso de apps en educacién primaria, y también sobre la guerra civil,
la memoria histdrica y el tratamiento de temas controvertidos en el aula. El producto final ha
sido un trabajo orientado a la recuperacion de un lugar de la memoria por cada uno de los 'y
las participantes. Las 2 ultimas sesiones se han realizado unicamente con los participantes
del grupo experimental y se han enfocado al disefio de propuestas didacticas, sobre las que
se ha realizado el analisis, para llevar la memoria histérica y la app Eibar 1936-1937 Guia a las
aulas de Primaria.

Tabla 2
Resumen del Proyecto 1936

Sesion Actividades

1 Presentacion del proyecto. Apps y educacion. Descarga de la app.

2 La guerra civil y la memoria historica.

3 Cuestionario sobre conceptos basicos de la guerra civil.

4 Visionado del documental Gernikaren Egiak (Las verdades de Gernika). Andlisis de los
testimonios de la app.

5-6 Postular un lugar del entorno recuperable desde el punto de vista de la memoria historica.

7-8 ¢ Como tratar temas controvertidos en el aula? Reflexién escrita.

9-10 Disefo de propuestas didacticas.

Fuente: elaboracion propia.

Para verificar los efectos que los contenidos abordados en clase generaban en los partici-
pantes, se ha optado por trabajar algunos contenidos en momentos diferentes en el grupo
experimental y el control (Tabla 3). Concretamente, se ha introducido una diferencia al tratar
acerca de como llevar a las aulas de Primaria temas controvertidos. En el grupo de control, ese
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contenido se impartié de manera tedrica, con anterioridad al desarrollo del Proyecto 1936, por
lo que, en el momento de la primera toma de datos, los y las participantes ya conocian esos
contenidos. En el grupo experimental, en cambio, la ensefianza de temas controvertidos se
trabajo al final del proyecto y, ademas, se dedicaron 2 sesiones extra al disefio de propuestas
didacticas sobre memoria histérica e integrando el uso de la mencionada app para Primaria,
como se ha indicado.

Tabla 3
Procedimiento de la investigacion
Fase Trabajo en clase
Experimental Control
1 - Temas controvertidos
2 Cuestionario Pre
3 Nucleo del Proyecto 1936
4 Temas controvertidos -
5 Disefio de propuestas -

6 Cuestionario Post

Fuente: elaboracion propia.

Variables, instrumentos de medida y analisis de los datos

Para la consecucién de cada uno de los 3 objetivos marcados, hemos conceptualizado 3 va-
riables y disefiado 3 instrumentos “ad hoc” asociados (Tabla 4).

Tabla 4
Resumen de variables, tipo de grupo, muestra e instrumentos de medida
Ob;j. Variable Dimension Grupo N  Instrumento
1 Caracterizacion de las - 26  Plantilla
propuestas contenido
2 Nivel de adecuacion — Disefio didactico Experimental Rubrica
de las propuestas Tratamiento de la evaluacion
memoria
3 Percepcion sobre la - Experimental 26 Cuestionario
formacion Control 116 Pre-post

Fuente: elaboracion propia.

La primera variable es Caracterizacion de las propuestas, orientada a lograr el primer objetivo.
Para su estudio, hemos creado una plantilla de vaciado de contenido, compuesta de 3 items:
tematica que abordan, uso que brindan a la app y a los recursos que contiene (testimonios,
fotografias, textos, etc.), y vias que escogen para tratar la memoria (testimonios, entrevistas
a familiares, patrimonio, etc.). Con ello, se ha obtenido un mapa general del contenido de las
propuestas, del cual hacemos un analisis descriptivo.

La segunda variable es Nivel de adecuacion de las propuestas, dirigida a la consecucion del
segundo objetivo, y dividida en las dimensiones: Disefio didadctico y Tratamiento de la memo-
ria. Hemos creado una rubrica articulada en 6 items para cada una de esas dos dimensiones,
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cuya medicion se ha realizado en funcion de los niveles: 1= deseable, 2= medio y 3= inicial
(anexo 1).

Los seis items a los que atiende la primera dimensién son una adaptacién de algunas de las
pautas marcadas por la Guia para la elaboracidn de las programaciones didacticas del Depar-
tamento de Educacién del Gobierno Vasco (2017) y evaltan: 1) el grado de definicién de los
elementos curriculares, 2) la asociacién entre los componentes de la unidad did4ctica, 3) la
integracion de la app en la unidad, 4) la promocioén de la participacién, comunicacién y debate,
5) del pensamiento critico, y 6) del aprendizaje significativo.

Los items relativos al Tratamiento de la memoria se han basado en las dimensiones defini-
das por Delgado Algarra (2014), a partir de la clasificacién de Cuesta (2011): 7) la memoria
individual, basada en si los recuerdos parten desde el individuo y de las estructuras del sentir
del sujeto; 8) la memoria histérica, que atiende a la naturaleza de la historia como un relato
en construccion, en este caso por la confrontacion que puede derivar de entre los recuerdos
y la historia oficial; 9) la memoria social, que focaliza en el modo en el que se contextualiza 'y
construye socialmente la memoria; 10) la memoria selectiva, que atiende a la eleccién de los
relatos que se abordan y su intencionalidad; 11) la memoria conflictiva, que repara en si se
analizan diferentes posicionamientos, dando por hecho que no existe una Unica verdad. Con
ellas, se llega a 12) la “Historia con memoria”, que se fija en el potencial transformador que se
brinda a la memoria histérica.

Para poder evaluar de manera global la variable Nivel de adecuacion de las propuestas, se
ha puntuado cada propuesta didactica teniendo en cuenta sus resultados en los items de la
rubrica: se le ha adjudicado 1 punto por cada item que se situa en el nivel deseable, 2 cuando
alcanzan un nivel medio y 3 cuando llegan al nivel inicial. Es decir, a mejor nivel de adecuacion,
menor puntuacion. Asi, cada propuesta se ha podido situar en un rango de puntuaciones que
permite valorar su nivel global de adecuacion: al obtener entre 12-19 puntos=nivel global de-
seable, entre 20-28=nivel global medio, entre 29-36=nivel global inicial. Esa misma medicidn,
se ha llevado a cabo distinguiendo cada una de las dos dimensiones (Disefio didactico y Tra-
tamiento de la memoria), teniendo en cuenta que los rangos de puntuaciones en ese caso se
dividen por la mitad: 6-9 puntos=nivel global deseable, entre 10-14=nivel global medio, entre
15-18 = nivel global inicial (Tabla 5).

Tabla 5
Puntuaciones y niveles de evaluacion global para las propuestas didacticas
Nivel global Variable Dimensiones
Nivel de adecuacion de las propuestas Disefio didactico y Tratamiento de la
memoria
Deseable 12-19 puntos 6-9 puntos
Medio 20-28 puntos 10-14 puntos
Inicial 29-36 puntos 15-18 puntos

Fuente: elaboracion propia.
Laterceravariabletenidaen cuentaes Percepcion sobre la formaciéon (KM0=.77;%?(15)=196.759

;p<.001), orientada al tercer objetivo. Se ha creado un cuestionario autoaplicado de 6 items
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con formato de respuesta tipo Likert con 5 opciones (1=muy poco, 5=muchisimo), que expli-
ca el 46.41% de la varianza total y tiene una consistencia alta (a= .76). Para el analisis de los
datos, una vez comprobada la ausencia de valores atipicos y patrones de valores perdidos no
aleatorios, se han calculado los estadisticos descriptivos y tablas de frecuencias para cada
item. Ademas, se han realizado contrastes de medias a través de las pruebas no paramétricas
de Mann-Whitney y de Wilconxom, al no cumplir los parametros de normalidad. El tratamiento
se ha hecho con el programa IBM SPSS Statistics 25.

Resultados

Caracterizacion de las propuestas didacticas

Los ejes tematicos mas utilizados por el alumnado en las 26 propuestas han sido la Guerra
Civil en el Pais Vasco (n=7), el Bombardeo de Gernika (n=6), la Guerra Civil y memoria desde
una perspectiva general (n=5) y el desarrollo de la Guerra Civil en una localidad concreta (n=4).
Aparecen en menor medida (n=4) generalidades relativas a la cultura vascaYy la historia cerca-
na -siendo la memoria de la guerra uno de entre otros contenidos-, la situacion de las mujeres
en el franquismo y la Batalla de Matxitxako.

En las 26 propuestas, se utilizan los recursos que contiene la app en 35 ocasiones. En gran
parte de los casos la app se utiliza para el conocimiento de testimonios (n=14; 53%), ademas
de para la busqueda de informacién de tipo general (n=11; 42%), la visualizacién de fotografias
antiguas (n=8; 30%), y en menor medida, para la lectura de textos (n=2; 8%).

Las actividades que propone el alumnado para trabajar la memoria histérica en las 26 pro-
puestas -estén o no incluidas en la app- ascienden a 46. Predomina el uso de testimonios
(n=17; 65%), seguido de realizacién de entrevistas a familiares (n=9; 34%), simulaciones de
debates entre ambos bandos (n=8; 30%) y fotografias antiguas (n=6; 23%). En menor medida,
son utilizados elementos artisticos y patrimoniales (n=4; 15%), peliculas y documentales y
noticias actuales o de hemeroteca (n=2; 8%).

Nivel de adecuacion de las propuestas didacticas

En el analisis de la rubrica de evaluacién de las propuestas didacticas, en la dimension Di-
sefio diddctico (Tabla 6), los items que obtienen mejores resultados son el 2 (asociaciones
entre componentes curriculares) y el 3 (participacion, interacciéon, comunicacién y debate).
Los items que peores resultados presentan son el 6 (integracion de la app) y el 5 (aprendizaje
significativo). El item 1 (definicién de los elementos curriculares) obtiene el mismo ndmero de
casos (11) en el nivel deseable y medio; y el item 4 (pensamiento critico) tiene un nimero ele-
vado de casos en el nivel deseable (12), siendo el nimero de casos del nivel inicial (9) mayor
que el del nivel medio (5).
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Tabla 6
Resultados de la evaluacion de la dimension Diseno didactico

ftem Deseable Medio Inicial

N % N % N %
1. Definicion de los elementos 11 42.3 11 42.3 4 154
curriculares
2. Asociaciones entre los componentes 19 73.1 5 19.2 2 7.7
curriculares
3. Participacion, interaccion, 15 57.7 10 385 1 3.8
comunicacion y debate
4. Pensamiento critico 12 46.2 5 19.2 9 34.6
5. Aprendizaje significativo 9 34.6 12 46.2 5 19.2
6. Integracion de la app 5 19.2 13 50 8 30.8

Fuente: elaboracion propia.

En la dimensién Tratamiento de la memoria (Tabla 7), la memoria individual es la que obtiene
los mejores resultados, seguida de la memoria conflictiva y selectiva. Aun asi, los resultados
de la memoria conflictiva presentan la particularidad de que la mitad de las propuestas se
situan en el nivel deseable, mientras que la otra mitad se encuentran en el inicial, no habiendo
ninguna en el nivel medio. Los tipos de memoria que obtienen los resultados mas bajos son,
en orden de menor a mayor: la historia con memoria, la memoria histérica y la memoria social.

rlgzei:li?tZdos de la evaluacion de la dimension Tratamiento de la memoria
ftem Deseable Medio Inicial
N % N % N %
7. Memoria individual 14 53.8 8 30.8 4 15.4
8. Memoria historica 6 231 15 57.7 5 19.2
9. Memoria social 10 38.5 11 42.3 5 19.2
10. Memoria selectiva 12 46.1 10 38.5 4 15.4
11. Memoria conflictiva 13 50 0 0 13 50
12. Historia con memoria 4 15.4 15 57.7 7 26.9

Fuente: elaboracion propia.

El nivel global de adecuacién de las propuestas (Tabla 8) y de las dimensiones Disefio diddc-
tico y Tratamiento de la memoria situa a la mayoria de las unidades didacticas entre el nivel
deseable y medio.
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Tabla 8
Nivel general de adecuacion global de las propuestas

Nivel de adecuacion de Disefio didactico Tratamiento de la memoria
las propuestas
N % N % N %
Deseable 10 38.5 12 46.1 10 38.5
Medio 12 46.1 11 42.3 12 46.1
Inicial 4 15.4 3 11.6 4 15.4

Fuente: elaboracion propia.

Percepciones del futuro profesorado sobre su formacion

Sobre la percepcion que el alumnado tiene sobre su aprendizaje y la formacién recibida, los re-
sultados antes de la intervencion (Zs(141)=-2.255, p<.05;d=.377) indican que hay diferencias
estadisticamente significativas a favor del grupo control, siendo el tamafo del efecto peque-
fio. Tras la intervencion (Zs(141)=-596, p>.05), no hay diferencias de medias estadisticamente
significativas entre ambos grupos, aun siendo las del experimental mayores.

En cuanto a las diferencias de medias para antes y después de la intervencion, se producen
diferencias estadisticamente significativas en el grupo control (Zs(113)=-5826, p<.01;d=.841)
y el experimental (Zs(26)= -3.694, p<.01;d=1.193), siendo mayor el tamafio del efecto del se-
gundo grupo.

Con el fin de ilustrar con mayor detalle algunos de los cambios, presentamos los datos ob-
tenidos en las preguntas del cuestionario. El item 1 se refiere a si el alumnado piensa que
puede disefar propuestas didacticas utilizando apps. Los resultados indican que tanto en el
grupo control (Zs(116)=-5164, p<.01; d=.721), como en el experimental (Zs(26)=-2,857, p<.01;
d=.863), hay diferencias estadisticamente significativas, siendo la magnitud del tamafio del
efecto del grupo experimental elevada y mayor (Tabla 9).

Tabla 9
Respuestas al [tem 1: “Soy capaz de disefiar propuestas diddcticas con apps”
Respuestas PRE POST
Control Experimental Control Experimental
N % N % N % N %
Muy poco 3 2.6 1 3.8 0 0 0 0
Poco 21 18.1 5 19.2 8 6.9 1 3.8
Suficiente 52 44.8 8 30.8 36 31 5 19.2
Mucho 36 31 9 34.6 62 53.4 14 53.8
Muchisimo 4 3.4 3 11.5 10 8.6 6 23.1

Fuente: elaboracion propia.

En el item 2 el alumnado considera si la formacién recibida para disefar propuestas con recur-
sos innovadores es adecuada. Los resultados indican que tanto en el grupo control (Zs(116)=-
3.442, p<.01; d=.464), como el experimental (Zs(26)=-2.689, p<.01; d=.804), hay diferencias
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estadisticamente significativas, siendo la magnitud del tamafio del efecto del grupo experi-
mental elevada y mayor (Tabla 10).

Tabla 10

Respuestas al [tem 2: “La formacién recibida en la universidad para disefiar propuestas con recursos
innovadores es adecuada”

Respuestas PRE POST

Control Experimental Control Experimental

N % N % N % N %

Muy poco 1 0.9 1 3.8 3 2.6 1 3.8
Poco 21 18.1 9 34.6 12 10.3 2 7.7
Suficiente 54 46.6 11 42.3 38 32.8 9 34.6
Mucho 38 32.8 4 154 55 47 .4 11 42.3
Muchisimo 2 1.7 1 3.8 8 6.9 3 11.5

Fuente: elaboracion propia.

En el item 3, el alumnado senala si hay que priorizar la ensefianza del disefio de propuestas
didacticas con recursos innovadores. Los resultados indican que, tanto en el grupo control
(Zs(116)=-3.813, p<.01; d=.517), como el experimental (Zs(26)=-2.810, p<.01 ;d=.846), hay di-
ferencias estadisticamente significativas, siendo la magnitud del tamafio del efecto del grupo
experimental elevada y mayor (Tabla 11).

Tabla 11

Respuestas al Item 3: “Aprender a disefiar propuestas con recursos innovadores es un aspecto a
priorizar”

Respuestas PRE POST
Control Experimental Control Experimental
N % N % N % N %
Muy poco 1 0.9 0 0 1 09 0 0
Poco 3 2.6 3 11.5 0 0 1 3.8
Suficiente 37 31.9 8 30.8 19 16.4 6 23.1
Mucho 58 50 11 42.3 70 60.3 10 38.5
Muchisimo 17 14.7 4 154 26 22.4 9 34.6

Fuente: elaboracion propia.

En el item 4, el alumnado sefala si es capaz de trabajar temas controvertidos en el aula de
Primaria. Los resultados indican que, tanto en el grupo control (Zs(116)=-2.989, p<.01; d=.4),
como el experimental (Zs(26)=-2.244, p<.01;d=.655), hay diferencias estadisticamente signifi-
cativas, siendo la magnitud del tamafio del efecto del grupo experimental media y mayor que
la del grupo control (Tabla 12).
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Tabla 12
Respuestas al [tem 4: “Soy capaz de abordar temas controvertidos en Primaria”

Respuestas PRE POST
Control Experimental Control Experimental
N % N % N % N %
Muy poco 0 0 0 0 0 0 0 0
Poco 7 6 3 11.5 0 0 1 38
Suficiente 43 371 9 34.6 30 259 5 19.2
Mucho 47 40.5 11 42.3 68 58.6 13 50.0
Muchisimo 19 16.4 3 11.5 18 15.5 7 26.9

Fuente: elaboracion propia.

En el item 5, el alumnado sefiala si la formacioén recibida es adecuada para aprender a traba-
jar en las aulas de Primaria temas controvertidos. Los resultados indican que solamente se
producen diferencias estadisticamente significativas en el grupo experimental (Zs(26)=-3.011,
p<.01; d=.919), donde la magnitud del tamafio del efecto es muy alta (Tabla 13).

Tabla 13
Respuestas al [tem 5: “La formacién recibida en la universidad para tratar temas controvertidos es
adecuada”

Respuestas PRE POST
Control Experimental Control Experimental
N % N % N % N %
Muy poco 3 2.6 4 154 4 3.4 0 0
Poco 16 13.8 7 26.9 8 6.9 5 19.2
Suficiente 51 44 10 38.5 49 422 7 26.9
Mucho 39 33.6 2 7.7 46 39.7 11 42.3
Muchisimo 6 52 3 11.5 7 6 3 11.5

Fuente: elaboracion propia.

En el item 6, el alumnado sefala si es una prioridad aprender a tratar temas controvertidos en
Primaria. Los resultados indican que, tanto en el grupo control (Zs(116)=-2.942, p<.01; d=.394),
como el experimental (Zs(26)=-2.419, p<.05; d=.712), hay diferencias estadisticamente signifi-
cativas, siendo la magnitud del tamafio del efecto del grupo experimental alta y mayor que la
del grupo control (Tabla 14).

Tabla 14
Respuestas al [tem 6: “Aprender a tratar temas controvertidos en Primaria es un aspecto a priorizar”
Respuestas PRE POST
Control Experimental Control Experimental
N % N % N % N %
Muy poco 1 0.9 0 0 0 0 0 0
Poco 1 0.9 1 3.8 0 0 1 3.8
Suficiente 26 22.4 10 38.5 18 15.5 4 15.4
Mucho 57 49.1 12 46.2 55 47.4 11 42.3
Muchisimo 31 26.7 3 11.5 43 37.1 10 38.5

Fuente: elaboracion propia.
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Discusion

El profesorado en formacion que ha participado en este estudio muestra una actitud favorable
a los cambios metodoldgicos propuestos en el Proyecto 1936, que permiten superar el modelo
educativo tradicional. Los cambios se relacionan, por un lado, con la insercién de tematicas
controvertidas en las aulas de Primaria, como via para transformar la ensefianza de las cien-
cias sociales y dirigirla de manera mas eficaz a la adquisicion de capacidades para el ejercicio
de la ciudadania responsable y critica (Lopez y Santidrian, 2011). Y por otro, con el uso de
recursos tecnoldgicos, en especial el mobile learning (Brazuelo y Gallego, 2011; Hylén, 2012),
que permiten aumentar la motivacion en las clases de historia (Faria et al., 2019; Castrillo et
al. 2021).

La actitud favorable a dichos cambios se constata en los resultados de la variable Percepcion
sobre su formacién, que aumenta en todos los items, especialmente, en el grupo experimen-
tal. El grupo control tiene mejores resultados en el cuestionario inicial, al haber trabajado con
anterioridad al Proyecto 1936 contenidos sobre temas controvertidos de manera tedrica. Sin
embargo, en el cuestionario final, el grupo experimental supera esos resultados, debido a que
abordan la tematica, ademas de teéricamente, también de manera practica, aplicandola en el
disefo de propuestas didacticas sobre la guerra civil y la memoria con la app Eibar 1936-1937
Guia. Asi, los participantes del grupo experimental brindan mayor importancia a la integracion
de temas conflictivos en las aulas y al uso de recursos didacticos tecnoldgicos, se creen mas
capaces de disefiar propuestas y valoran mas la formacion recibida. De manera que, trabajar
de manera practica esos contenidos y aprender a elaborar propuestas de intervencion reales
para Primaria, acentia la auto-percepcion sobre el aprendizaje de la materia, constatandose
asi la necesidad de incluir este tipo de actividades en la formacién docente (Gibbs y Coffey,
2004).

En general, las propuestas didacticas sometidas a estudio se situan en niveles altos y medios
en la variable Nivel de adecuacion de las propuestas. En la dimension Disefo didactico se veri-
fica, como aspecto positivo, que las propuestas buscan insertar con asiduidad metodologias
que fomentan la participacién activa, interaccion y comunicacion del alumnado; y que tratan
de promover el aprendizaje significativo y conectar con la realidad cercana del alumnado. Asi,
las elecciones tematicas muestran una clara apuesta por trabajar desde lo local, con situacio-
nes-problema centradas en el Pais Vasco, en localidades concretas, eventos como la batalla
de Matxitxako, etc. No en vano, son tematicas que contribuyen a la compresion del contexto
social del alumnado, facilitando integrarse y actuar en él (Merchdn y Garcia, 2018).

En cambio, el item con peores resultados en esa dimension es el nivel de integracion de la
app Eibar 1936-1937 Guia en las propuestas, debido a que no se explota su amplio potencial
(Vicent et al., 2020). Se infieren, en algunas propuestas, dificultades para encajarla y darle un
lugar central como recurso educativo. En efecto, las busquedas de informacién sobre la gue-
rra civil o la toma de contacto con testimonios de los supervivientes son canalizadas, en oca-
siones, a través de libros de texto, paginas web o videos, en lugar de mediante la propia app.
Igualmente, a excepcion de las fotografias y los testimonios, apenas se recurre a utilizar otras
fuentes primarias que aparecen en ella, como carteles propagandisticos de ambos bandos,
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bandos municipales sobre el protocolo a seguir por la poblacién ante los bombardeos, piezas
arqueoldgicas recuperadas de las trincheras, etc. De manera que, como afirman Suarez et al.
(2013) y Cabero y Martinez (2019), los mayores retos en la formacion del profesorado para el
uso de apps, corresponden a aspectos didacticos, y no tanto a su manejo practico.

Ciertamente, varios estudios han manifestado que las apps no contienen un disefo didactico
claro y facil de seguir. Mayoritariamente, se trata de recursos orientados a fines turisticos o a
brindar informacién sobre determinado patrimonio a publicos variados (Gillate et al., 2017). En
consecuencia, adaptar esos recursos para ser manejados por escolares y dotarlos de un anda-
miaje didactico (competencias, objetivos, contenidos y criterios de evaluacion) para integrarlos
en la educacién formal, constituye un reto para cualquier docente (Kortabitarte et al., 2018).

En la dimensién Tratamiento de la memoria, el item con mejores resultados es el de la me-
moria individual (Cuesta, 2011; Delgado-Algarra, 2014), debido al lugar predominante que las
propuestas otorgan al visionado de testimonios para abordar la memoria, presentes en mas
de la mitad de ellas. Los testimonios se contienen en la app Eibar 1936-1937 Guia, y este es,
indudablemente, uno de sus puntos fuertes, ya que hacen de ella un recurso para recrear es-
cenarios historicos de modo mas real y ofrecer un relato mas humano y vivido del pasado.
Siguen a los testimonios, la realizacion de entrevistas a familiares y debates en el aula, como
vias para trabajar la memoria.

Por el contrario, el item con peores resultados es el de la memoria conflictiva, puesto que las
propuestas apenas introducen testimonios que supongan interpretaciones divergentes sobre
el pasado. Lo cierto es que no resulta facil para el profesorado lidiar con la confrontacion en
sus clases, y de ahi la necesidad de seguir insertando este contenido en la formacién inicial
(Claire, 2001). En efecto, seria recomendable que aprendiesen a introducir retales de memoria
correspondientes al bando nacional (el fusilamiento de prisioneros nacionales en las cérceles
de Bilbao o Durango, los sucesos de Belchite...), pues la app Eibar 1936-1937 Guia se centra
en las vivencias de quienes formaron parte del bando republicano, sin abordar recuerdos que
impliquen conflicto respecto a ellos. Eso invitaria al alumnado a construir su propia vision
a partir de la interaccion de distintos discursos y podria ser una via efectiva para trabajar la
memoria desde el punto de vista del pensamiento critico, explotando asi su potencial (Valls,
2007; Pages, 2008; Cuesta, 2011) para construir una historia provista de conciencia (Martinez
y Sdnchez, 2018).

Conclusiones

Esta investigacion ha evaluado el desarrollo de la competencia del futuro profesorado de Pri-
maria para llevar a las aulas temas controvertidos como la memoria histérica, con el apoyo de
recursos digitales, tras tomar parte en el Proyecto 1936. Se ha constatado que los contenidos
resultan sugerentes para los participantes y que son eficaces de cara a una mejor formacion
inicial. Efectivamente, la introduccion de metodologias activas, junto al trabajo basado en la
practica y los problemas reales, aumentan la percepcion del auto-aprendizaje. Ademas, el fu-
turo profesorado es consciente de la necesidad de implementar cambios metodoldgicos que
trasciendan el modelo de ensefanza tradicional, plasmandolo en las propuestas disenadas
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durante su formacion, en las que predominan actividades basadas en la participacién, la inte-
raccion y el debate.

Es destacable la presencia de tematicas centradas en contextos locales como eje principal
de las propuestas elaboradas. Esto se relaciona con la importancia de asociar los contenidos
trabajados en las aulas con el entorno cercano, que el alumnado reconoce como propio. Asi-
mismo, el uso de testimonios como principal recurso en las propuestas analizadas, refuerza la
idea de su utilidad en el desarrollo de la empatia histérica y el pensamiento critico, bases para
la transformacién social, debido a la carga emocional que contienen y el efecto que producen
en el alumnado.

Sin embargo, se han detectado aspectos que deberian trabajarse mas en profundidad, debido
a la complejidad que presentan. Entre ellos, figura la mejora del nivel de integracién de las
apps en las propuestas que elaboran los participantes. Ciertamente, aunque muestran una ac-
titud favorable a su uso y conocen su manejo, en algunos casos tienen dificultades para incor-
porarlas en el disefio didactico. Otro de los retos es la mejora del tratamiento de la memoria
en su dimensién conflictiva, ya que en las propuestas se infiere cierta reticencia a llevar al aula
memorias enfrentadas. Aflora asi la necesidad de ofrecer herramientas que posibiliten traba-
jar la memoria desde el punto de vista de diferentes protagonistas durante la formacion inicial.

En cualquier caso, los resultados sefialan que arquitecturas didacticas como la del Proyecto
1936 resultan validas para formar a docentes que aboguen por una transformacion del mo-
delo de ensefanza tradicional de las ciencias sociales, en pos de otro que aborde con mayor
eficacia el desarrollo de la competencia social y civica. Para terminar, sefialar que, entre las
limitaciones del estudio, encontramos su ajuste a una poblacién determinada, y que, en un
futuro, esperamos ahondar en las cuestiones estudiadas con otros grupos de docentes en for-
macion. Ademas, esperamos pasar a valorar como implementan las propuestas que disefian,
por ejemplo, a través de los periodos de practicas.
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Anexo 1. Rubrica para evaluar las propuestas didacticas

Dimension 1: disefo didactico

[T Definicién de los elementos curriculares

1 Deseable Existe gran precision en la definicion de los elementos curriculares
(competencias, objetivos, contenidos y criterios de eval.)

2 Medio Se definen los elementos curriculares, pero falta precision en algun
aspecto.

3 Inicial Los elementos curriculares no estan claramente definidos.

I2 Asociaciones entre los componentes de la unidad didactica

1 Deseable Existe una asociacion expresa y clara entre los objetivos, contenidos y
criterios de evaluacion.

2 Medio Aunqgue hay un esfuerzo por asociar objetivos, contenidos y criterios de
evaluacion, hay aspectos poco claros.

3 Inicial Los objetivos, contenidos y criterios de evaluacion no estan
interconectados.

I3 Integracion de la app en la unidad didactica

1 Deseable La app se integra con precision y de manera interesante en la unidad

didactica, se prevén estrategias para guiar al alumnado a través de la
misma y se combina adecuadamente con otros recursos.

2 Medio Se integra medianamente bien en la unidad didactica, aunque puede haber
aspectos poco claros. Su uso puede ser puntual si se cose con otras
actividades.

3 Inicial Se integra de manera aislada o forzada.

|4 Participacion, interaccion, comunicacion y debate de ideas

1 Deseable Las actividades en su conjunto permiten el protagonismo del alumnado,
su interaccion, la comunicacion y el debate de ideas.

2 Medio Algunas actividades lo permiten.

3 Inicial Casi ninguna de las actividades lo permiten.

|5 Pensamiento critico

1 Deseable Las actividades en su conjunto permiten trabajar el pensamiento critico:
emitir juicios, valorar, criticar...

2 Medio Algunas actividades lo permiten.

3 Inicial Casi ninguna de las actividades lo permiten.

|6 Aprendizaje significativo y conexién del pasado y el presente

1 Deseable Las actividades parten de la vida real del alumnado y se asocian con ella.

2 Medio Se intenta asociar la tematica con la vida real del alumnado, pero no se

consigue de manera eficaz (la asociacion es puntual, fortuita o no puede
extrapolarse a otro contexto: “un alumno expone una duda... y el resto de
la clase muestra interés..”").

3 Inicial No promueve un aprendizaje significativo.
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Dimension 2: Tratamiento de la memoria

|7 Memoria individual

1 Deseable La recuperacién de la memoria/los recuerdos parte(n) del propio individuo
o de lo cercano y de las estructuras del sentir del sujeto.

2 Medio Mayoritariamente se hace uso de recuerdos de terceros, aunque hay
posibilidades de establecer vinculos con el individuo.

3 Inicial No se hace uso de recuerdos para trabajar la memoria.

I8 Memoria historica

1 Deseable Se interpreta el pasado a través de aportaciones individuales y datos

histéricos oficiales, profundizando en las variaciones existentes entre
ambas, y como un relato cambiante y en construccion.

2 Medio Se ofrecen aportaciones individuales, pero no se profundiza en los datos
histéricos oficiales que podrian ponerse en cuestion.
3 Inicial Se aborda una sucesion de hechos histéricos objetivos y oficiales (la

historia oficial, actualmente aceptada).

19 Memoria social

1 Deseable La dimension social de las memorias se construye mediante
metodologias deliberativas.

2 Medio Los recuerdos individuales se entienden como fragmentos de tipo social,
pero no se debaten.

3 Inicial No se tiene en cuenta el papel del contexto social en el recuerdo individual.

10 Memoria selectiva

1 Deseable Se eligen diferentes tipos de relatos en torno a la tematica principal,
incluyendo puntos de vista considerados secundarios, que enriquecen el
escenario que se recuerda.

2 Medio Se escogen las memorias de algunas victimas relacionadas con la
tematica principal, al alzar y sin pretension de dar una utilidad al recuerdo.

3 Inicial Se omiten las voces de las victimas o protagonistas relacionadas con la
tematica.

11 Memoria conflictiva

1 Deseable Se entiende y perfila la memoria como un espacio de tensiones
contrapuestas, sin necesidad de ser consensuadas, puesto que no hay
una unica verdad.

2 Medio Se ofrecen y analizan diferentes posiciones o puntos de vista, intentando
armonizarlas y llegar a un consenso.
3 Inicial No se presentan diferentes posiciones o puntos de vista.

[12 Historia con memoria

1 Deseable La unidad apela a la capacidad transformadora de la memoria histdrica,
mediante asociacion de pasado-presente y entono-individuo, y el
cuestionamiento del caracter objetivo del conocimiento cientifico y la
utilizacion que de él se ha hecho (valoracion ético-politica).

2 Medio La unidad se justifica y esta orientada al analisis y la critica del pasado;
pero se obvia el potencial transformador de la memoria (interpretacion
hermenéutica).

3 Inicial No se justifica la necesidad de trabajar en el aula la memoria histérica y la
unidad diddctica esta orientada a conocer y transmitir hechos (desarrollo
cognitivo).
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Resumen

Los recursos minerales encontrados en la zona que posteriormente ocuparia el poblado mi-
nero de Caceres y su directa relacion con la mina de Costanaza, Logrosan, centran el proyecto
educativo propuesto para trabajar con el alumnado, transmitiendo sus origenes y anteceden-
tes culturales. La explotacion de estos recursos minerales conllevé una modificacion del terri-
torio y del paisaje, generando el desarrollo de los complejos arquitectonicos que darian lugar a
la aparicion del patrimonio cultural minero en el que se centra el proyecto. Las consecuencias
econdmicas, demograficas e industriales que generaron estas explotaciones provocaron un
gran auge y dinamismo de los nucleos de poblacion en los que se encontraban, lo que propicio
que la poblacién se incrementase considerablemente, puesto que estas actividades requerian
el desarrollo considerable de infraestructuras asociadas (como el transporte y almacenamien-
to), demandando una cuantiosa mano de obra. Esto a su vez generé un gran crecimiento in-
dustrial, pues estos minerales se trataban y reconvertian en productos que se destinaban al
comercio nacional e internacional. El objetivo general del trabajo es desarrollar una propuesta
de innovacion educativa para los estudiantes de educacion Primaria, con la idea de ampliar
sus conocimientos sobre el patrimonio industrial minero visibilizando el valor que tuvieron
para el crecimiento de los municipios de Caceres y Logrosan. Este proyecto educativo se basa
en el disefio de una serie de actividades con la intencién de que el alumnado reconozca la
importancia de estos yacimientos y su patrimonio asociado, ofreciendo un enriquecimiento
cultural que suponga el tratamiento y la revitalizacion de la realidad social de estos espacios
historicos.

Palabras clave: Didactica; Ciencias Sociales; patrimonio cultural; mineria; historia contemporanea.

Abstract

The mineral resources found in the area that would later be occupied by the mining town of
Caceres and its direct relationship with the Costanaza mine, Logrosan, are the focus of the
educational project proposed to work with the students, transmitting their origins and cultural
background. The exploitation of these mineral resources led to a modification of the terri-
tory and the landscape, generating the development of architectural complexes that would
give rise to the appearance of the mining cultural heritage on which we focused the project.
The economic, demographic and industrial consequences generated by these farms caused
a great boom and development of the population centers in which they were located. This
caused the population to increase considerably, since these activities require the consider-
able development of associated infrastructures (such as transport and storage), requiring a
large workforce. This in turn generated a great industrial development, as these minerals were
treated and reconverted into products that were destined for national and international trade.
The general objective of the work is to design an educational innovation proposal for prima-
ry school students, with the idea of expanding their knowledge about the mining industrial
heritage and making visible the value they had for the growth of Caceres and Logrosan. This
educational project will be based on the design of a series of activities with the intention that
students recognize the importance of these sites, offering cultural enrichment that involves
treating the social reality of these historical spaces.

Keywords: Didactics; Social sciences; cultural heritage; contemporary history; mining.
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Introduccion

El desconocimiento por parte de los habitantes de Aldea Moret de la historia que engloba al
antiguo poblado minero y el del pueblo de Logrosan sobre la estrecha relacién que hay entre
la mina de su pueblo y la de la barriada cacerefia, motiva la idea de dar a conocer entre sus
pobladores la relevancia de estos yacimientos y sus implicaciones. La mejor forma de ensefiar
todo lo que fueron y lo que actualmente son es ampliando los horizontes culturales del alum-
nado de educacion Primaria.

El método utilizado para este proyecto se centra en el aprendizaje a través de la experiencia
personal del alumnado, basandose en un procedimiento ludico mediante el descubrimiento,
fomentando de este modo el desarrollo de sus capacidades. Por ello, se considera el aula
como un espacio de investigacion donde se organizan las actividades teniendo en cuenta los
recursos que los centros de interpretacion de dichas minas ofrecen y facilitan durante la visita,
para que los nifios y las nifias aprendan de un modo significativo, procurando que el tema les
motive y produzca interés en los estudiantes y sus familias, de tal modo que el aprendizaje y
la revalorizacion histérico-patrimonial redunde en la educacion para la ciudadania de la comu-
nidad.

El objetivo final del proyecto de intervencion educativa consiste en ofrecer el reconocimiento
histérico que se merecen ambas explotaciones mineras a través de los ojos del alumnado de
Primaria. La concienciacion ciudadana en relacion a esta realidad histérica local es esencial
para el desarrollo de la actividad docente. Por ello, se trata de adaptar para el alumnado todos
los contenidos vinculados, creando un proyecto de innovacién educativa que les ensefie de
manera ludica una de las partes mas importantes y representativas de su entorno.

Contextualizacion de la intervencion docente

Uno de los centros educativos en el que se desarrollaria el proyecto de innovacién educativo
social seria el Colegio Publico de Infantil y Primaria Gabriel y Galan de Caceres, el cual presen-
ta unas caracteristicas que lo catalogan como centro de dificil desempefio, principalmente
por su acusado absentismo escolar. Este centro se encuentra ubicado en el propio barrio de
Aldea Moret, por lo que se considera el mas idéneo para la implementacion de la propuesta
de intervencion. El otro centro educativo en el que se desarrollaria el proyecto seria el Colegio
Publico de Infantil y Primaria Nuestra Sefiora del Consuelo, en Logrosan.

Se considera que lo mas importante para ensefar a un nifio de Primaria es la metodologia a
utilizar. Asi, se puede llevar a cabo la intervencion en todos los cursos presentes en los cole-
gios indicados, si se adaptan los contenidos y los objetivos a cada nivel deseado.

Como punto de partida, para asentar conocimientos sobre el espacio de referencia, los pro-
pios hijos de mineros que han vivido en las cercanias de las minas o en el poblado, podrian
aportar sus relatos de vida adaptados al alumnado; todo ello complementado con una visita
al Centro de Interpretacién de la Mineria en Extremadura, ubicado en la ciudad de Caceres. En
relaciéon con la mina Costanaza, los alumnos visitarian la mina guiados por personal experto
en la materia del Ayuntamiento o del Geoparque Villuercas Ibores Jara.
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Se considera un proyecto de innovacion educativa por tratar un tema poco desarrollado, a
tenor de la bibliografia existente, en relacion con el proceso de ensefianza-aprendizaje de las
Ciencias Sociales en Primaria en el territorio extremenfio: el patrimonio minero de la provincia
de Caceres. De ahi el deseo de poder dar a conocer la riqueza histérica y cultural del patrimo-
nio mencionado.

Area de estudio

Tras un detallado proceso de investigacion sobre los complejos mineros de Aldea Moret y
Logrosan, y tras recopilar y analizar un gran fondo documental, la informacién general sobre
dichos complejos ha sido obtenida de la Asociacion Minera de Aldea Moret y de la documen-
tacion perteneciente al complejo minero de Costanaza.

El complejo minero de Aldea Moret

El barrio de Aldea Moret se ubica en la periferia meridional de Caceres, a tres kildémetros del
centro de la ciudad y a casi un kilémetro del barrio mas cercano. Presenta solo dos entradas
desde la ciudad: una via de entrada en el norte del barrio, cruzando con un viaducto sobre las
vias del tren; y una carretera al suroeste que comunica con la salida urbana hacia Badajoz.

A Aldea Moret se le otorga la caracteristica de barrio conflictivo debido, entre otros motivos,
a los enfrentamientos sociales existentes y el choque de culturas que se producen entre las
diferentes etnias alli presentes. Entre la comunidad que habita en Aldea Moret destacan mino-
rias como los gitanos, los mercheros y los musulmanes. Cuatro culturas diferentes que, en su
devenir diario, producen ocasionalmente algunos de los conflictos citados.

La historia que precede al barrio de Aldea Moret es tan extensa como importante para Cace-
res, pues es apodado “Las minas” por los yacimientos mineros que existian, dando lugar estos
al antiguo poblado minero que alli se asent6. Debido a la relevancia de la explotacion minera,
el poblado presenté un auge significativo hasta convertirse en lo que hoy en dia se puede ob-
servar, ya que muchas de sus edificaciones originales siguen aun presentes.

Hay que considerar que las minas se convirtieron en un hito para Caceres, pues dotaron a la
ciudad de importancia a nivel nacional e internacional con las exportaciones de minerales que
se realizaban gracias a la construccion de la red ferroviaria.

Debido al incremento de la demanda habitacional por parte de los trabajadores de las minas 'y
empresas asociadas, se crea en las cercanias de las mismas un pequefio poblado minero, el
cual albergaria a los trabajadores y a sus familias. Con el paso de los afios este poblado fue
creciendo al tiempo que se le dotaba de equipamientos y servicios. El barrio adquirié la de-
nominacion de Aldea Moret en honor de Segismundo Moret y Pendergast, politico que ayudé
a la creacién de un asentamiento en el que residieron cientos de familias vinculadas laboral-
mente a la mina. De igual modo, se encargaria de mercantilizar y gestionar el abastecimiento
de recursos mineros, abriendo una linea de comercio que establecio un auge en la economia
cacerefa.

Debido al declive de las explotaciones mineras y el definitivo cierre de estas, el poblado minero
fue abandonado. Tras este suceso, las viviendas del barrio perdieron la utilidad de ofrecer resi-
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dencia a los trabajadores, los cuales se marcharon progresivamente. El resto de viviendas se
convirtieron en residencias de proteccion oficial que han acogido a miembros de otras etnias y
en la actualidad han sido destinadas para dar amparo a refugiados. Algunas de las edificacio-
nes de la época fueron restauradas y actualmente hacen las veces de centro de interpretacion
o bloques de oficinas.

Figura1
Foto de la vista aérea de las minas de Aldea Moret
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Fuente: Asociacion Minas Aldea Moret.

Complejo minero de Logrosan

Logrosan es un pueblo de la provincia de Caceres situado al sureste de la misma. La localidad
se ha desarrollado sobre la base de un batolito granitico llamado Cerro de San Cristébal.

A lo largo de las distintas etapas que conforman su historia, el pueblo de Logrosan ha tenido
una importancia relativa y ha contado con un niumero considerable de habitantes, ya que des-
de la prehistoria hasta la actualidad ha permanecido poblada, en mayor o menor medida, y ha
tenido un gran valor para el desarrollo de la parte oriental de la provincia.

En el siglo XVIII, gracias al naturalista irlandés Guillermo Bowles, se documenté el hallazgo
de los primeros restos de fosforita en la regidn, pertenecientes a la Mina de Costanaza. Este
descubrimiento llevé al quimico francés Luis Proust, uno de los fundadores de la quimica
moderna, a publicar el articulo “La piedra fosférica de Extremadura”, el cual hace referencia a
este mineral y a su gran valor y utilidad como fertilizante agricola. En el siglo XIX, con la puesta
en cultivo de grandes extensiones de tierra, la demanda de este mineral como componente
del abono aumenté considerablemente. Este auge en la demanda provocé que las compaiiias
inglesas, que en esos momentos eran las principales potencias en el sector agricola y minero,
acudiesen a la region en busca de la famosa piedra fosférica de Proust, lo que llevé a que en
1863 se iniciasen las primeras explotaciones mineras en el filén de Costanaza.
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En el afio 1907 se construyé un laboratorio para el control de calidad del fosfato extraido de la
minay tuvo lugar la apertura del Pozo Maria, el cual se convirtié en la principal mina de fosfato
de Europa en los afios 20. Para que la fosforita fuese Util como materia prima para fabricar
superfosfato, su ley debia ser superior al 40% de fosfato tricalcito. La fosforita con una ley
superior al 60% era transportada en carros de bueyes a Aldea Moret.

Para las mejoras del transporte se empezé a construir en 1926 una linea ferroviaria entre Villa-
nueva de la Serena, Logrosan y Talavera de la Reina. Después de la Guerra Civil se abandona
la construccion del trazado ferroviario: las dificultades para cruzar Las Villuercas y el bajo
precio de los abonos hicieron que la mina de Logrosan dejase de ser rentable, por lo que las
inversiones se redujeron drasticamente. En 1944 se detiene la explotacion y en 1946 la mina
se cierra definitivamente.

En 2009 se cred el museo de Logrosan, se rehabilitaron algunas secciones de la mina, el Pozo
de Santa Maria y sus galerias. Es una mina cuya explotacion es de 210 metros de profundi-
dad, en la que se pueden visitar Unicamente los dos primeros niveles. Se reabri6 al publico de
manera turistica en 2012.

Figura 2
Foto de la vista aérea del complejo minero de Logrosan
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Fuente: Extraida de la web http:/ /info.igme.es /SidPDF /152000 /126 /152126 _0000001.pdf [consultado: el 25
de junio del 2022]

Fundamentacion teorica

Existe una amplia bibliografia en la que se describe el marco conceptual que designa el campo
de las Ciencias Sociales. San Miguel (2014) entiende como Ciencias Sociales a todas aque-
llas disciplinas que estudian al grupo social, sus relaciones internas, su comportamiento, su
influencia sobre el medio natural y el analisis e investigacion del mismo. Son aquellas ciencias
que estudian, analizan e investigan las relaciones del grupo social entre si'y con otros grupos
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sociales y respecto al medio natural en el que viven. Continua el autor reflexionando sobre la
importancia de los primeros afos de la ensefianza de un nifio, entendiendo que son clave para
su desarrollo cognitivo, ademas de establecer unas bases que serviran de cimiento para los
conocimientos que obtendra en las etapas posteriores. Es por ello que las Ciencias Sociales
forman una parte importante en la ensefianza, pues tienen como fin que los alumnos adquie-
ran un conocimiento basado en la comprension de ideas practicas, valores éticos y democrati-
cos que les permitan convivir en sociedad, ademas de respetar los derechos humanos y cons-
truir una ciudadania critica, participativa, responsable y comprometida (San Miguel, 2014).

Dentro de las Ciencias Sociales, uno de los términos claves para este trabajo es el de patrimo-
nio. El patrimonio quizas pueda ser un concepto demasiado amplio por las diversas ramifica-
ciones que presenta, ya que consta de elementos materiales e inmateriales y ambos parten de
un importante proceso que ha llegado a convertir ese elemento en lo que se reconoce como
patrimonio propiamente dicho. En este sentido, Ballart (1997) define el patrimonio como los
objetos que conformaron un legado patrimonial en la antigliedad y que actualmente permiten
obtener informacién, ademas del cambio entre el pasado y el presente, con la conformacién
de una identidad social.

En este sentido, el patrimonio industrial incluye unos factores mas especificos que los ante-
riormente citados, pues esta modalidad esta presente en unos elementos caracteristicos de
las infraestructuras mineras a las que se hace alusién. En un principio se considera que los
elementos que definen al patrimonio industrial lo constituyen las construcciones de la época
que arranca con la revolucion industrial, con las maquinas accionadas por energia mecanica
y no manual. Mas, la UNESCO utiliza una definicion de patrimonio industrial mas amplia que
la anterior. Esta Organizacion distingue cuatro tipos de sitios: los lugares de produccion, las
minas, los medios de comunicacion y los sitios de ingenieria arqueoldgica (Hernandez et al.,
2010).

Ahondando en el concepto, el patrimonio minero es el que finalmente tiene la mayor impor-
tancia dentro de los elementos referenciados, siendo ademas sobre el que se desarrolla el
proyecto de innovacion educativa. Aunque en este caso se le debe denominar como paisaje
minero pues, segin Puche (2011), la UNESCO, en la Convencién de Patrimonio Mundial de
1992, acuia el término Cultural Landscapes y el Comité de la XVI Sesién aport6 las directrices
concernientes para su inclusion en la Lista de Patrimonio Mundial. Estos paisajes representan
la combinacion de trabajos de la naturaleza y del hombre, son ilustrativos de la evolucién de
la sociedad humana y de su asentamiento a lo largo del tiempo bajo la influencia de las limi-
taciones fisicas y oportunidades que presentaba su medio natural, asi como de sus sucesivas
situaciones sociales, econdmicas y culturales, tanto externas como internas.

Vinculado con lo anterior, y en relacion con el patrimonio minero cacerefio, es necesario hacer
alusion al Decreto 92/2011, del 20 de mayo, por el que se declara Bien de Interés Cultural el
poblado minero de Aldea Moret, en el término municipal de Caceres, el cual certifica que el
conjunto constituye un singular ejemplo de alto valor patrimonial, tanto por su valor testimo-
nial como por su singularidad arquitectonica.
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En lo que respecta a la Mina de Costanaza, se debe hacer referencia a los proyectos de reha-
bilitacion que se llevaron a cabo por parte del Ayuntamiento de Logrosan en septiembre de
2009, tras la compra y adquisicién de parte de los terrenos en 2008. Su finalidad era iniciar
la apertura del Museo de Logrosan, la Mina, el pozo Maria y el laboratorio, que seria utilizado
como centro de interpretacion. Tras varias fases de rehabilitacion tuvo lugar su apertura final
en el afio 2012.

Ensefar Historia o patrimonio histérico al alumnado de los cursos de Primaria puede suponer
un reto. Por eso, una de las mejores formas de hacerlo en estos niveles es de manera ludi-
ca, siendo necesario asentar unas bases metodoldgicas para esta propuesta de ensefianza:
aprendizaje significativo, metodologia intuitiva, enfoque globalizador, aprendizaje por descu-
brimiento, etc., que responden a la premisa de que trabajar la historia en esta etapa, no depen-
de tanto de la edad o las caracteristicas de estos nifios, como de la manera de acercarles los
contenidos (Miralles y Rivero, 2012).

Afrontar la posibilidad de impartir los conocimientos referentes a las ciencias sociales, y mas
concretamente los vinculados con el patrimonio histérico-artistico, puede resultar mas atracti-
vo a través de un proyecto de innovacion educativa, inculcando un sentimiento y unos valores
de respeto y curiosidad respecto a hitos de interés cultural. Ademas, modificando los conteni-
dos y la metodologia se puede adaptar a otros cursos y niveles educativos.

Si se busca informacién actual referente al patrimonio, en la mayoria de los museos y archi-
vos hay actuaciones relacionadas con la educacién patrimonial, aunque es diferente en las
bibliotecas, quizas debido a la idea que tienen sus responsables del concepto de educacion
patrimonial, pues no lo ven ligado a las actividades didacticas que realizan en sus centros
(Cuenca et al., 2014). Es por ello que llevar a cabo un proyecto de innovacién educativa como
este podria esclarecer la relacién que existe entre el patrimonio, los valores y conocimientos
que se pretenden desarrollar en el aula.

En este sentido, se han consultado algunos articulos, unidades didacticas y proyectos de inno-
vacion educativa relativos al patrimonio cultural y minero, los cuales pueden compararse, con
esta propuesta de innovacién educativa. Asi, por ejemplo, Molero (2013) estudia el patrimonio
industrial minero de Corrales de Aljaraque y realiza una propuesta de proteccion urbanistica y
un modelo de difusidn didactica para la ensefianza primaria obligatoria; o en la esfera interna-
cional, el articulo del programa sobre educacidn cultural inglés Heritage Schools, tiene como
finalidad promover la comprension de su herencia local ligada a la mineria (Randall Primary
School and Priorslee Primary Academy, 2015).

La valoracién y consolidacion del patrimonio cultural es uno de los aspectos de mayor im-
portancia en el desarrollo de la sociedad actual, que a pesar de ser un recurso didactico no
excesivamente implementados en las aulas, es de una utilidad capital para establecer un sen-
timiento de cercania del alumnado con sus raices y el espacio en el que residen. El patrimonio
cultural es un elemento esencial para establecer un vinculo entre el presente y el pasado,
entendiendo la realidad social y cultural y concienciando a las futuras generaciones sobre la
necesidad de construir un nuevo futuro sobre bases y cimientos de conocimiento consolida-
dos (Gonzélez, 2006).
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Diseno de una propuesta de intervencion sobre el patrimo-
nio minero

Centros educativos de referencia

La propuesta de intervencidn referente al proyecto de innovacion educativa estaria destinada
al alumnado de Educacién Primaria de dos centros de la provincia de Caceres con estrecha
vinculacion con el patrimonio minero: el CEIP Gabriel y Galan de Caceres y el CEIP Nuestra
Sefiora del Consuelo de Logrosan.

En el centro Gabriel y Galan de Caceres existe un absentismo muy acusado debido principal-
mente a los padres, pues estos no son participes del proceso de ensefianza-aprendizaje y en
un numero considerable de ocasiones los progenitores prefieren iniciarles en los negocios
familiares, en la mayoria de los casos vinculados con la venta ambulante.

En este centro cacerefo, la relaciéon que presentan los padres con el mismo es deficiente,
pese a que desde el equipo directivo se desarrollan lineas tematicas y didacticas basadas en
la creacidn de proyectos de innovacién que incluyen tanto al alumnado como a ellos mismos,
para tratar asi de solventar el problema tan acusado ya expuesto.

A pesar de la actitud de los padres, el alumnado de la etnia a la que se alude exhibe una buena
relacién entre si, salvo cuando estos presentan una actitud de rechazo hacia sus compaiie-
ros, sentimiento inculcado por los padres, llevando sus rivalidades hasta el aula. Asi pues,
fomentar el compafierismo en estas actividades es un objetivo importante, pues durante su
desarrollo deberan acatar la normativa del centro escolar, en el que todos son iguales indepen-
dientemente de su procedencia o etnia.

El alumnado del centro de Aldea Moret no tiene ninglin conocimiento previo de la historia mi-
nera de Caceres, y menos de la relacion con la mina Costanaza de Logrosan; posiblemente por
el desconocimiento o falta de interés de los progenitores, pese a vivir al lado del antiguo po-
blado y las explotaciones mineras asociadas. Asi, el objetivo didactico general es ensefar al
alumnado todos los contenidos conceptuales, procedimentales y actitudinales posibles sobre
el patrimonio minero de Caceres y lo importante que fue para la ciudad y su estrecha relacién
con la mina Costanaza.

En el centro Nuestra Sefiora del Consuelo de Logrosan, a partir de 3° de Primaria y hasta el ulti-
mo curso de este ciclo escolar, las asignaturas de Ciencias Sociales son impartidas en inglés,
es decir, hay seccién bilinglie de 3° a 6°. La relacion que presentan los padres con el centro
es activa y participativa, ya que asisten a las reuniones que se convocan y se implican en los
proyectos o actividades que el centro realiza.

El alumnado conoce la historia minera de su pueblo, pero no la estrecha relacién con las minas
de Aldea Moret. Asi, el objetivo didactico general es ensefar al alumnado de ambos centros
todos los contenidos citados anteriormente, haciendo hincapié en la importancia del patrimo-
nio minero de Caceres y su estrecha relacion con la mina Costanaza.
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Aulas de referencia

Teniendo en cuenta que esta intervencion didactica es un proyecto educativo de acercamiento
e iniciacion a la tematica y problematica, la cual se pretende sirva de base a un futuro proyecto
de innovacién docente y a futuras publicaciones, es conveniente orientarlo para su desarrollo
en distintos niveles educativos, pues mas adelante se podra profundizar y centrar en cursos
concretos de Educacion Primaria, ligando los contenidos y la situacién del aprendizaje a la
nueva Ley y al nuevo Curriculo.

El aula de los diversos cursos en los que se llevarian a cabo las actividades seria considerada
como el principal espacio de investigacion, ya que la organizacion de estas actividades se
desarrollaria en cada una de ellas adaptando las tareas y sus objetivos al curso que corres-
ponda. Con independencia de las aulas, las actividades se abordarian teniendo en cuenta los
recursos y la documentacién de los centros de interpretacion, los cuales permiten trabajar de
forma indirecta con las propias minas, puesto que ayudan a comprender el contexto social
e historico de los yacimientos interactuando con simulaciones de los recursos minerales y
labores mineras.

El equipamiento y los materiales necesarios para llevar a cabo el proyecto y las actividades
propuestas para desarrollar en las diversas aulas seria distinto dependiendo del curso y los
objetivos y finalidades de las tareas, aunque en ningun caso precisarian materiales concretos
y extraordinarios que supongan un inconveniente para su desarrollo o puedan implicar difi-
cultades a los centros a la hora de obtener los diversos recursos materiales, pues estos se
centrarian en los que se encuentran en cualquier aula y los que los diversos centros de inter-
pretacion podrian facilitar.

Vinculacion con el Curriculo de Primaria de Extremadura

Teniendo en cuenta el objetivo general planteado, los objetivos especificos serian: 1) descu-
brir la historia minera de ambas localidades; 2) fomentar el compafierismo a través de las
actividades grupales; 3) concienciar sobre los riesgos que conllevan determinados trabajos
en aras de animar a la educacion para la ciudadania; 4) aprender sobre la relacién entre las
minas de Aldea Moret y Costanaza; 5) comparar la vestimenta de trabajo de los mineros y su
similitud con los equipos de proteccion que se utilizaran al visitarlas; y 6) conocer el patrimo-
nio industrial minero y la valoracion y el respeto del mismo.

Estos objetivos tienen relacion directa con los planteados en el curriculo de Educacion Prima-
ria, mas concretamente con los esbozados en la rama de las Ciencias Sociales en su Bloque
4, el cual se denomina Las Huellas del Tiempo. Dentro de este bloque se intenta inculcar en
los alumnos conceptos que deben manejar con soltura y facilidad como el referente al tiempo
histoérico y sumedida, adquiriendo la capacidad de ordenar temporalmente sucesos histoéricos
utilizando las nociones basicas que se impartiran como es la sucesion, duracién y simultanei-
dad de los hechos.
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Metodologia didactica

En lo que respecta al desarrollo metodologico del proyecto, este se basara en una metodolo-
gia globalizadora, la cual se centra en motivar al alumnado para que descubra el mundo que
le rodea, incentivando la observacién, el analisis y la interpretacion del mismo, dando lugar al
desarrollo de un pensamiento critico. Teniendo en cuenta el método de Declory, los centros de
ensefianza y las necesidades primarias del alumnado, haciendo hincapié en los procesos de
adquisicion de los conocimientos, suelen tener mas éxito si estan vinculados con su entorno
natural que con un pensamiento analitico-sintetizante.

Temporalizacion

El desarrollo del proyecto tendra lugar durante el mes de marzo, ya que en esta época del ano
el tiempo atmosférico permite la realizacién de actividades al aire libre sin la interferencia de
episodios de lluvia o temperaturas adversas.

Las actividades del proyecto se realizaran durante las horas escolares de la asignatura de
Ciencias Sociales, exceptuando la actividad de visita a las minas que tendra lugar durante toda
la jornada lectiva. La actividad denominada “Coloreamos al minero” se realizara en la primera
semana del mes de marzo; la segunda actividad, lamada “El tren de la mina”, que en realidad
consiste en la realizacion del itinerario didactico, se llevara a cabo en la segunda semana del
mes; la tercera y la cuarta actividad, “Compara al minero” y “Frases historicas”, tendran lugar
la tercera semana del mes, ocupando las dos horas de la asignatura de Ciencias Sociales para
el desarrollo de las actividades; la quinta, “Pasapalabra Minero”, se realizara la ultima semana
del mes de marzo, requiriendo dos horas lectivas seguidas y siendo necesaria la colaboracién
de otro profesor y el intercambio de horas.

Actividades
Coloreamos al minero y creamos nuestro propio tren

Esta actividad supondria la primera toma de contacto del alumnado con el proyecto de inno-
vacion. El alumnado colorearia una ficha con el dibujo de un minero, tras esto, en un papel
continuo, con una locomotora dibujada, estos deberian plasmar la palma de la mano impreg-
nada en pintura de dedos, una detras de otra, para simular los vagones de un tren. La actividad
presentaria una temporalizacion de una hora. Como recursos materiales, se usaria papel con-
tinuo, fichas para colorear, ceras y pintura de dedos. Esta actividad iria dirigida a los alumnos
de 1° de Primaria.

La fortaleza de esta actividad radica en la capacidad de evaluar objetivos didacticos proce-
dimentales y actitudinales, como el hecho de colorear al minero con los colores adecuados
trabajando la motricidad fina; ademas de observar si guardarian turno para utilizar las pinturas
y respetarian el material asignado, respeto por el companiero y capacidad de conservacién de
los recursos. La debilidad mas palpable se veria en el caso de que el alumnado tuviera dife-
rentes niveles en su motricidad fina, ademas de dispares capacidades a la hora de reconocer
colores, con lo que demostrarian desconocimiento sobre los elementos presentados.
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Itinerario didactico

Debido a la imposibilidad de acceso a los yacimientos mineros ubicados en la barriada de Al-
dea Moret y su falta de adaptacion, al incumplir todos los requisitos logisticos y de seguridad
necesario para un grupo de escolares, no se podria abordar una actividad previa de visita 'y
acceso a sus instalaciones para que el alumnado pudiera adquirir una idea preconcebida del
entorno y de los trabajos que se llevaban a cabo en las minas.

La primera parte de esta actividad estaria orientada hacia el alumnado de ambos centros,
supondria la primera toma de contacto directa del alumnado con el poblado minero y las mi-
nas al plantear realizar un itinerario didactico, primero al centro de interpretacién y mas tarde
al antiguo poblado minero. En esta salida de campo se estaria acompafiados por uno de los
representantes de la Asociacion Minera de Aldea Moret, el cual podria ofrecer sus propios
relatos y vivencias durante el itinerario.

La segunda parte de esta actividad estaria también orientada hacia el alumnado de ambos
centros. Consistiria en llevar a cabo un itinerario didactico en la mina de Costanaza, Logrosan.
La visita se centraria en el mirador, las galerias del Pozo Maria y el centro de interpretacién del
fosfato, explicado por uno de los guias.

Para que el desarrollo de esta actividad no suponga un contratiempo o dificulte las labores de
control, vigilancia y mantenimiento de la seguridad de los alumnos, se propone que mientras
el alumnado perteneciente al centro de Logrosan realiza la salida al complejo minero de Aldea
Moret, el alumnado del centro de Aldea Moret visitaria la Mina Costanaza y sus instalaciones.
Posteriormente, y para finalizar la actividad, los alumnos visitaran el complejo minero de sus
propias localidades de origen.

Teniendo en cuenta que la realizacion de esta actividad puede conllevar ciertos costes, como
el transporte del alumnado, si alguno de los centros no puede asegurar la asistencia o la par-
ticipacion en la actividad de alguno de sus alumnos, se realizara la actividad de forma virtual,
impidiendo de este modo que se generen discriminaciones por la falta de recursos.

La actividad tendria una duracion de dos jornadas lectivas. Como recursos humanos, se so-
licitaria a través del colegio de Caceres la colaboracién de un representante de la Asociacion
Minera de Aldea Moret que haria las veces de guia; mientras que en Logrosan participaria el
guia que trabaja en el centro de interpretacion. Como espacios se utilizarian el aula, el centro
de interpretacion de Aldea Moret, el poblado minero, la mina de Logrosan y el centro de inter-
pretacion de la mina Costanaza.

La visita guiada a los complejos mineros de Aldea Moret y de Logrosan ira dirigida a los cursos
de 5°y 6° de Primaria, aunque podria aplicarse a todos los cursos de este ciclo educativo, ya
que la informacion expuesta por los guias y la propia visita a los yacimientos mineros pueden
adaptarse.

La fortaleza de esta actividad seria trabajar objetivos actitudinales: el respeto por el entorno, la
valoracion del patrimonio histérico minero y los numerosos recursos que nos ofrecen. La de-
bilidad de la actividad radicaria en la dificultad de los traslados, puesto que la gran mayoria de
las familias de uno de los centros disponen de escasos recursos econémicos. Asi, el despla-
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zamiento deberia solventarse con recursos propios del centro educativo o con la organizacién
de alguna actividad recaudatoria por parte del centro.

Compara tu minero

En esta actividad se compararia la vestimenta de trabajo que portaban los antiguos trabajado-
res de la mina con aquellos elementos de proteccion que llevaria el alumnado durante la visita.

El alumnado crearia un maniqui minero, que apareceria sin ningun tipo de ropa para que ellos
realicen la actividad. Los estudiantes tendran que completar la imagen del maniqui con fo-
tografias impresas de las vestimentas de los antiguos mineros en blanco y negro para que
puedan colorearlas; estas serian recortables para que posteriormente las coloquen encima
de una cartulina con el maniqui. De este modo se estaria realizando una comparativa entre la
ropa utilizada por los trabajadores mineros y las prendas y elementos de proteccion que debe-
rian llevar obligatoriamente durante la visita.

Esta actividad comparativa se podria desarrollar de forma paralela en ambos centros: El CEIP
Gabriel y Galan de Caceres y el CEIP Nuestra Sefiora del Consuelo de Logrosan. La duracion de
la actividad seria, aproximadamente, de una hora. Los recursos materiales que se utilizarian
serian: el maniqui, una cartulina para pegar el maniqui en ella, folios con la vestimenta de los
mineros y fotografias de la excursién, tijeras, pegamentos y lapices de colores.

Esta actividad iria dirigida al alumnado de Educacién Primaria que realizase la salida de cam-
po, puesto que los alumnos que no la hubieran realizado desconocerian las vestimentas pro-
tectoras que se utilizan en el interior del complejo minero.

La fortaleza de esta actividad radicaria en la capacidad de memorizacion que tiene el alumna-
do para recordar todo aquello que se expuso durante la excursién. Ademas, y como elemento
de refuerzo de la actividad, se lograria introducir como tema transversal la importancia de la
seguridad y los elementos protectores. Por consiguiente, se abordarian objetivos procedimen-
tales y conceptuales. La debilidad de esta actividad reside en la capacidad de memorizacion
del alumnado y en sus habilidades con la expresion plastica: recortar, pegar y dibujar.

Frases historicas

En esta actividad se le permitiria al alumnado acceder a través de la plataforma eScholarium
a una ficha creada por el profesorado con frases por terminar y con varias opciones para que
ellos, después de la visita y tras las explicaciones de los guias, tengan que escoger la palabra
correcta con la que terminar las frases de dicho texto. Gracias a esta plataforma educativa
online el alumnado podra realizar la tarea de forma individual.

Se creara gracias a la documentacion obtenida durante el proyecto de innovacion y a los da-
tos histéricos de interés que aporten los guias en ambos espacios patrimoniales, un texto
formado a partir de frases cortas, sencillas y comprensibles para el alumnado de Primaria.
Estas apareceran incompletas, con huecos en blanco, y deberan ser completadas por el alum-
nado con una serie de palabras que apareceran en un pequefio cuadro debajo del texto. Esta
actividad se podra desarrollar en ambos centros, pues en el texto apareceran datos y frases
relativas de cada una de las minas.
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La duracion de la actividad seria, aproximadamente, de media hora. Entre los recursos ma-
teriales que se utilizarian destacan: los ordenadores de los centros y las claves personales
para acceder a eScholarium. Esta practica iria dirigida al alumnado de educacién Primaria que
participase en la actividad, la cual seria adaptable a los diferentes cursos; mientras que para
los cursos inferiores la informacién a emplear seria mas basica y ludica, para los superiores
los datos pueden ser mas técnicos y complejos.

La fortaleza de esta actividad estriba en la utilizacion de los recursos online y herramientas
asociadas que ponen a disposicion del alumnado los centros educativos. Del mismo modo, se
deberia mencionar como elemento importante ligado a la ensefianza mas tradicional, la nece-
sidad por parte del alumnado de recordar datos e informacion que fueron expuestos durante
la salida de campo (o una sesién de aula ordinaria). Se busca la combinacién de la innovacién
o uso de la TIC con recursos metodoldgicos ligados a la exposicion. Como debilidad hay que
tener en cuenta las dificultades técnicas que pueden producirse con la realizacion de las ta-
reas a través de las herramientas online.

Actividad de gamificacion

Esta actividad emplearia una herramienta digital para la realizacion de videollamadas con el
objeto de poner en relacién los centros educativos. Cada uno de los centros sera representado
por un grupo de alumnos, los cuales contaran con un portavoz escogido entre todos ellos. En
la videollamada se explicara en qué consiste la actividad, sus normas y la “recompensa” que
se otorgara al equipo ganador.

La actividad consiste en la realizacién de un juego didactico similar al show televisivo “Pasa-
palabra”. A cada grupo se le asignara un “rosco” especifico: al colegio Gabriel y Galan de Ca-
ceres un rosco constituido por las letras que conforman el nombre “Aldea Moret”, y al colegio
Nuestra Sefora del Consuelo de Logrosan un rosco con las letras que conformaran el nombre
de “Costanaza”, este grupo contara con una pregunta estrella, para que el nimero de cuestio-
nes sean las mismas para ambos centros.

A cada participante se le entregara al final de la actividad una insignia minera como recor-
datorio y, ademas, al grupo vencedor se le otorgara como recompensa un casco minero real
firmado por todos los participantes de ambos centros, el cual habria sido rubricado tras la
realizacion de las visitas a ambas minas.

Cada respuesta acertada contara un punto. Si se desconoce la respuesta se podra pasar el
turno al otro grupo, quedando esta pregunta en blanco para que posteriormente, en la siguien-
te vuelta, pueda ser respondida hasta completar el rosco entero. Las preguntas que se fallen
no restaran. Durante la realizacién de la actividad se debera respetar en todo momento el
turno de palabra, debate y reflexion; al equipo que incumpla esta regla se le penalizara con un
punto menos.

Las respuestas tan solo seran validas si son expuestas por el portavoz del grupo, previa deli-
beracion con sus compafieros. En el momento en el que un grupo finalice su rosco, se com-
putaran todos los puntos obtenidos y se esperara a que el otro termine para iniciar la suma de
puntos y designar al ganador de la actividad.
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La actividad presentaria una duracion aproximada de dos horas. Los recursos materiales ne-
cesarios serian: el ordenador del centro, un cafion proyector y conexion a internet.

Esta actividad iria dirigida al alumnado de Primaria que realizase el itinerario didactico. Seria
adaptable a los cursos superiores, puesto que para los primeros cursos la complejidad seria
palpable, asi como su adaptacion a las capacidades y niveles tedricos; mientras que, para los
cursos superiores, los datos pueden ser mas técnicos y complejos.

La fortaleza de esta actividad radica en el refuerzo de las capacidades cooperativas del alum-
nado, haciendo especial hincapié en el trabajo en equipo y en el respeto de los turnos y opi-
niones, dando lugar a los inicios del alumnado en actividades en las que se requiere debatiry
deliberar en grupo. Objetivos conceptuales y actitudinales estarian muy presentes en la mis-
ma. La debilidad de esta actividad seria el refuerzo de un valor que no debe fomentarse entre
el alumnado, la competitividad, la cual puede contrarrestarse con la entrega de una insignia a
cada alumno por participar en la actividad.

Evaluacion
Figura 3
Ejemplo de ribrica de evaluacion de las actividades
5u comportamiento ha sido el adecuado durante la actividad? 5 No
Ha sabido respetar el turno de sus compafieros? 5 No
Ha prestado atencion a las explicaciones del invitado? 31 No
Ha mostrado interés al preguntar sus curiosidades? 31 No
Ha aprendido los conceptos de la rama anterior? 31 No
Ha participado en la repeticion de conceptos? 51 No
Ha respetado v cuidado el material? 51 No
Ha aprendido donde va cada prenda de ropa? 51 No
Conoce el uso de cada herramienta? 31 No
Ha respetado v cuidado las herramientas? 31 No
Ha coloreado 1a ficha con los colores correspondientes? 31 No
Ha respetado el turno a la hora de usar las pinturas? 51 No
Ha aceptado el color que se le ha proporcionado? 51 No
Ha sabido mantener la correspondiente higiene después de la actividad? 51 No
Ha conseguido mantener el orden de los vagones? 8i Ne
Ha comprendido el concepto de estatus socioeconomico? 31 No
Ha comprendido las diferencias entre los diferentes estatus? 31 No
Ha respetado el material en la altima actividad? 51 No
Ha seguido el orden de la coreografia? 51 No
;58e ha aprendido la canecion? 51 No

Fuente: Elaboracién propia.
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La evaluacion del proyecto consistira en la observacion, anotacion y analisis de la evolucion
del alumnado, teniendo en cuenta sus progresos tras la realizacion de las diversas activida-
des. La evaluacion sera continua e individualizada, valorandose los resultados positivos y ne-
gativos observados para cada alumno segun su participacion en cada actividad.

Los resultados obtenidos y la puntuacion de cada alumno en el proyecto influiran en la evalua-
cion trimestral en la que se realice la actividad y la evaluacién final de sus respectivos cursos.

Conclusiones

El presente trabajo es un somero acercamiento a lo que en un futuro se pretende sea un
proyecto de innovacion didactica mas complejo y detallado. Se ha decido exponerlo como
una intervencion docente innovadora caracterizada por su énfasis en visualizar un patrimonio
industrial minero que se encuentra ligado a la historia, evolucion y desarrollo de un municipio
rural de la provincia de Caceres y de una barriada marginal de la capital provincial, destacando
ambos espacios por el envejecimiento y el abandono poblacional y la exclusién social, res-
pectivamente. Esto permite entender el cambio que se vivié en Aldea Moret después de que
las propias minas cesasen su actividad, pues la falta de aportacion econémica propicié que
el barrio pasase de ser una de las zonas con mayor riqueza de la ciudad a convertirse en un
espacio periférico, marginal y con grandes dificultades.

Todos estos elementos permiten que los primeros compases del proyecto educativo se cen-
tren en defender y trabajar con las historias e identidades de ambos nucleos, en los cuales se
puede observar que los origenes de sus pobladores actuales no se encuentran ligados a las
raices historicas de ambas zonas, principalmente en el caso de Aldea Moret, pues la mayoria
de su poblacion es inmigrante, lo que supone un problema para lograr el acercamiento de es-
tos al pasado histérico del espacio que habitan.

Para alcanzar el objetivo propuesto de acercar al alumnado a la historia de sus poblados mi-
neros, vinculando sus respectivos yacimientos historicos, se presenta el inconveniente de que
en Logrosan se ha visualizado y trabajado de forma directa para acercar a sus habitantes a
sus raices histéricas al rehabilitar y abrir al publico una de las secciones de la mina Costanaza;
mientras que en Aldea Moret la situacion es distinta, pues los yacimientos de las minas y su
entorno se encuentran en un estado de abandono que impide la realizacién de una visita a su
interior. Este obstaculo con la mina de Aldea Moret se lleva intentando subsanar varios afios a
través de proyectos que visualicen y acerquen la sociedad a dicho yacimiento, como la cons-
truccion del centro de interpretacién en la antigua mina de la Abundancia. Tal es asi que inclu-
so se ha llegado a plantear la posible construccion de un parque tematico en Aldea Moret que
se encuentra pendiente de aprobacion por parte de la Junta de Extremadura (Lorenzo, 2018).

A pesar de las dificultades expuestas, no hay mejor forma de paliar dichos inconvenientes que
formando a los que constituyen las bases de nuestra colectividad, los nifios, a los que se les
debe inculcar principios como el respeto por el patrimonio y mostrarles el valor de la tierra en
la que habitan, despertando en ellos inquietudes histéricas y sociales vitales para el correcto
desarrollo de la sociedad.
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Las oportunidades educativas que aqui se presentan se basan en el ofrecimiento de una me-
todologia novedosa de adquisicién de contenidos conceptuales, procedimentales y actitudi-
nales que favorece la interdisciplinariedad y multidisciplinariedad en los cursos de Primaria.
Ofrecer un recorrido histérico por el patrimonio cultural del que dispone la provincia de Cace-
res, puede ayudar a romper los esquemas de la memorizacién de datos en un aula. Tal es asi
que, realizar una investigacion de campo, seria un elemento compatible con el proyecto de
innovacion aqui presentado. Asi, nuevas actuaciones de innovacion e investigacion docente
podrian guiar la continuidad del trabajo, viable para adaptarlo a niveles superiores a través de
un proyecto de mayor calado.
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Anexos

Anexo 1. Ficha de trabajo en el aula

Figura 4
Ejemplo de ficha para trabajar en el aula

Fuente: Extraida de la web: https: / /www.istockphoto.com /es /vector /p%C3%Algina-para-colorear-
minero-gm1281615314-379599486 [consultado: el 2 de junio del 2022].

Anexo 2. Maniqui

Figura 5
Ejemplo de maniqui para vestir

Fuente: Extraida de la web: https:/ /www.pinterest.es/pin/63050463526209519 /feedback /?invite_
code=ffa71b77821e44408e4fb76b5e31a81b&sender_id=655766533150233720 [consultado: el 5 de junio del
2022].
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Anexo 3. Actividad sobre frases historicas

Figura 6
Ejemplo de la actividad frases historicas
Segismundo Moret y Rey Malacate fosforita trazado ferroviario  dos
Pendergast Alfonso XII primeros
niveles
El Embarcadero 20 San Logrosan La Mina Costanaza Periferia
Cristobal
60 % el Torredn la Bien de centro de Lucretius
Abundancia Interés interpretacion
Cultural

Fuente: Creacién propia

Adquirio la denominacién de Aldea Moret en honor a

La Mina Costanaza esta situada en

La fosforita con una ley superior al era transportada en carros de bueyes a Aldea
Moret.

El pozo Maria y el laboratorio, son utilizados como

El Cerro donde se sitla la localidad de Logrosan se llama

El primer nombre del pueblo fue
Guillermo Bowles documenté los primerosrestosde_____ de la region.
Mina Costanaza principal mina de fosfato de Europa en los afios

Después de la Guerra Civil se abandond la construccion del actualmente
es una via verde.

En 2012, reabrio al publico de manera turistica

Se pueden visitar los en la Mina de Costanaza.

El complejo minero de Aldea Moret se encuentra situadoenla____ de la ciudad.

Es desde el 20 de mayo del 2011.

Laminade_____ ahora hace de centro de interpretacion.

La Mina San Salvador es conocida como

era un artilugio mecanico que se usaba para extraer minerales, agua o escombros.
se derrumbé cuando lo construyeron y se volvié a construir.

concedi6 a Caceres la categoria de ciudad.
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Anexo 4. Actividad de gamificacion

Figura 7
Ejemplo de preguntas para el colegio de Logrosan

Empieza con la C. Provincia en la que se encuentra la Mina Costanaza, (Caceres)

Contiene la 0. [Qué se mandaba a Aldea Moret transportada por bueyes?. (fosforita)

Empieza por la 5. Cerro donde se sitia la localidad de Logrosan. (San Cristabal)

Contiene la T. Los filones se perforaban con estas herramientas. (Martillo)

Contiene la A. Edificio que se ha convertido en el Centro de Interpretacién. (Laboratorio)

Contiene la N. En la camara del polvorin se exponen minerales... (luminiscentes)

Empieza con la A. (A quién pertenecian los terrenos del Pozo Maria y el polvorin antes que al Ayuntamiento? (Almazara Cooperativa)
Contiene la Z. Se utiliza para acceder desde la superficie hasta el lugar donde se esta excavando. (Pozo)

Contiene la A. Nombre de la fabrica de abono donde se transformaba el material. (Mirat)

Pregunta estrella para el colegio de Logrosan. ;Enfermedad de cardcter irreversible que padecian

los mineros? (Silicosis)

Fuente: Elaboracion propia.

Figura 8
Ejemplo de preguntas para el colegio de Cdceres

Empieza con la A. Ultima mina en cesar su produccién. (Abundancia)

Empieza con la L. Romeria que se celebra desde hace més de 500 arios en honor a esta Santa. (Lucia)

Contiene la D. Lugar desde el cual se inicia el trazado ferroviario que termina con el enlace Caceres- Lisboa. (Madrid)
Empieza con la E. Mina mas antigua de fosfatos de la que se tiene constancia. (Estrella)

Empieza con la A. Rey que inauguré el ferrocarril y concedio a Caceres la categoria de ciudad. (Alfonso XII)
Empieza con la M. Primer apellido de Segismundo. (Moret)

Contiene la O. Mineral que se exfraia de las minas de Caceres. (Fosfato)

Contiene la R. ;Qué ocurrio en 1974 con las minas?. (Cerraron).

Comienza con la E. Actualmente, es de las minas que mas restos de sus instalaciones conserva. (Esmeralda)

Fuente: Elaboracion propia.
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Resumen

Presentamos los resultados de una investigacion enmarcada en el proyecto | + D “Patrimonios
controversiales para la formacion ecosocial de la ciudadania. Una investigacién de educacién
patrimonial en la ensefianza reglada (EPITEC2)", referencia PID2020-116662GB-100, que des-
cribe una experiencia didactica realizada en el 3° curso de ESO de Ciencias Sociales en el IES
Galedn, situado en Isla Cristina (Huelva, Espafia). El objetivo general es determinar cémo se
da la adquisicion de competencias socioemocionales en el alumnado de secundaria a partir
de una propuesta didactica basada en la educacion patrimonial. Dicho proyecto, con el fin de
favorecer el aprendizaje significativo en su aplicacion metodoldgica, conecta los contenidos
curriculares en torno a sectores economicos con los programas educativos que ofrecen los
museos. Los datos se recopilaron a partir de grabaciones de aula, observacion no participante,
diarios de investigacion y grupos de discusién. Para asegurar la veracidad de los resultados,
aplicamos un sistema de doble triangulacién, una vez que la informacion fue categorizada a
través del programa Atlas.ti. Los resultados ponen de manifiesto, principalmente, que la edu-
cacién patrimonial es una herramienta didactica eficaz para el desarrollo de las competencias
socioemocionales como son las capacidades de empatia, la autonomia personal o el autoco-
nocimiento y las habilidades comunicativas que, en su conjunto, contribuyen en la formacion
de una ciudadania mas comprometida y responsable ante los retos de la sociedad actual.

Palabras claves: patrimonio cultural, identidad, museos, educacién patrimonial, educacién emocional.

Abstract

We present the results of an investigation framed in the R&D project “Controversial Heritage for
the eco-social formation of citizenship. An investigation of heritage education in regulated ed-
ucation (EPITEC2)”, reference PID2020-116662GB-100, which describes a didactic experience
carried out in the 3rd year of ESO Social Sciences at the IES Galedn, located in Isla Cristina
(Huelva, Spain). The general objective is to determine how the acquisition of socio-emotional
skills occurs in secondary school students from a didactic proposal based on heritage edu-
cation. This project, to favor meaningful learning in its methodological application, connects
the curricular contents around economic sectors with the educational programs offered by
museums. Data was collected from classroom recordings, non-participant observation, re-
search diaries, and focus groups. To ensure the accuracy of the results, we applied a double
triangulation system once the information was categorized through the Atlas.ti program. The
results show, mainly, that heritage education is an effective didactic tool for the development
of socio-emotional skills such as empathy skills, personal autonomy or self-knowledge and
communication skills that contribute to the formation of a more committed and responsible
citizenry in the face of the challenges of today's society.

Keywords: cultural heritage, identity, museum, heritage education, emotional education.
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Introduccion

En los ultimos afos son cada vez mas los estudios que ponen en evidencia la necesidad de
un cambio en el paradigma educativo que conecte los aprendizajes obtenidos en la escuela
con los conocimientos necesarios que hacen falta en la vida real (Donald et al., 2010; Gandolfi,
2018; Pitsoe y Maila, 2012; Waterson, 2009). El Knowledge Works Forecast 3.00" [Prondstico
de Tareas del Conocimiento] habla de la regeneracion del ecosistema de aprendizaje frente
a los principales retos que nos plantea el siglo XXI. El enfoque educativo propuesto se basa,
por tanto, en un enfoque interdisciplinar lejano a la fragmentacion del curriculo escolar en dis-
ciplinas, que articula el saber disciplinar con el cotidiano de los/as estudiantes (Vasco et al.,
2002). En este punto, la educacién patrimonial es clave pues forma parte de la cotidianeidad
del alumnado y su papel es relevante ya que se convierte en un vinculo entre pasado y pre-
sente. Numerosos estudios han orientado sus investigaciones en esta direccion: comprobar
el potencial que tiene el patrimonio para afrontar la formacion de una ciudadania democratica
(Copeland, 2006; Lucas y Estepa, 2017; Lucas y Delgado-Algarra, 2020). En esta linea, inves-
tigaciones como las de Arias (2017), Castro y Lépez (2017) y Munilla y Marin-Cepeda (2020)
analizaron la forma en que el alumnado construye sus percepciones sobre el patrimonio, des-
tacando la importancia de la interaccion directa con los bienes como elementos facilitadores
gue permiten construir una identidad individual y colectiva.

Ahondando un poco mas en esta linea y centrandose en las percepciones que tienen los dis-
centes sobre el proceso de aprendizaje del patrimonio, destacan las investigaciones que de-
muestran el modo en que el alumnado proyecta valores, connotaciones y discursos sobre él
(Apaydin, 2017). Lucas y Delgado-Algarra, (2018) y Munilla y Marin-Cepeda (2020) estudiaron
la forma en que el patrimonio y la identidad se nutren de las experiencias acumuladas para
que los/las estudiantes asimilen los diversos fendmenos, ya sean de indole social, cultural,
histérico o medioambiental y que afectan al ser humano en todas las sociedades histéricas.
Otros estudios (Parreiras et al., 1999) demostraron que es a partir de la comprension del pa-
trimonio cultural cuando se establecen lazos identitarios y de pertenencia con la comunidad
de la que se forma parte. Asi, las comunidades, con sus agentes personales y colectivos,
se sitlan como protagonistas indispensables y vitales en la conexion de la herencia con el
presente cultural, y este proceso educativo da pie a la construccion de nuevos conocimien-
tos, comprension, sensibilizacién y disfrute del patrimonio (Estepa, 2017). De esta forma, la
educacion patrimonial genera no solo sentimientos de disfrute, sino también sentimientos de
ser herederos de una tradicién que deben de salvaguardar con los mecanismos democraticos
que la ciudadania adquiere (Lucas, 2019). Por ello, Peinado (2020) afirma que el estudio del
patrimonio despierta en nuestros estudiantes una gran curiosidad y motivacion por conocer
mas; y esta intimamente relacionado con el sistema emocional (Coulombe et al., 2019).

1. Recombinant Education. KnowledgeWorks. Creative Commons licence. 2012 https://knowledgeworks.org
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Asi, como fruto de la trayectoria de reflexién-accion conjunta del grupo DESYM?y, en concreto,
del proyecto EPITEC® y EPITEC24, analizamos la repercusion que tiene la educacién patrimo-
nial como herramienta para la formacion de ciudadanos/as desde un prisma integral y qué
competencias emocionales obtiene el alumnado de secundaria a partir del estudio y del traba-
jo directo con elementos patrimoniales.

La educacion patrimonial: una oportunidad para trabajar la
competencia emocional en la Educacion Secundaria

La UNESCO y el Consejo de Europa han manifestado abiertamente la necesidad de incluir la
educacion patrimonial en las politicas educativas (Comité de Ministros, 1998). En Espafia, la
actual ley de educacién (LOMLOE) establece una serie de competencias claves entendidas
como las aptitudes necesarias para enfrentar eficazmente situaciones analogas, haciendo
uso de la creatividad y de diferentes recursos cognitivos (Perrenoud, 2001). Bajo esta premisa,
el objetivo Ultimo de todo sistema educativo es la formacién de las personas en base a los
principios fundamentales de la vida en democracia, con tolerancia y respeto a las diferentes
culturas y formas de vida.

La educacion por competencias destaca, entre otros aprendizajes, el ensefiar a aprender, te-
niendo como finalidad el favorecer un desarrollo integral de los seres humanos, promoviendo
la capacidad de plantearse interrogantes, la responsabilidad, la solidaridad, la participacion
activay el compromiso tanto individual como colectivo (Matthews et al., 2019). Por ello, es im-
portante enfocar los procesos educativos con el desarrollo de las competencias emocionales,
en este caso mediante la educacién patrimonial, que englobe aspectos vitales para las relacio-
nes humanas, como la tolerancia, la convivencia pacifica y la necesidad de integracion social.

En los dltimos afos, la literatura cientifica se ha centrado en la relacién existente entre la
educacién patrimonial y las emociones (Santacana y Martinez, 2018; Vicent, 2013) demos-
trando la capacidad que tienen los bienes patrimoniales para emocionar, lo que hace que
sea un instrumento didactico altamente motivador y que ayudaria en el proceso de ensenan-
za-aprendizaje. Esta dimension entre el patrimonio cultural, las emociones y la implicacion de
los valores sociales que conlleva, explica el interés que la educacion patrimonial cobra en el
ambito educativo. Asi, se asume como un recurso didactico valido capaz de abordar conteni-
dos relacionados con las caracteristicas sociales y culturales de los diferentes contextos de
la evolucion humana, pero también se entiende como una herramienta que posibilita el desa-
rrollo de una educacién civica enfocada en el desarrollo de valores simbélicos e identitarios y
que lleve a nuestro alumnado a la participacién y mejora de la sociedad de la que forma parte
(Jagielska-Burduk y Piotr, 2019).

Por otro lado, la educacién emocional como un proceso continuo de ensefianza y aprendizaje
a lo largo de la vida, capacita a las personas a saber adaptarse al entorno fisico y social y a

2. Didacticas Experimentales, Sociales y Matematicas (DESYM) Formacién inicial y desarrollo profesional de pro-
fesores (HUM168).

3. “Educacion Patrimonial para la inteligencia territorial y emocional de la ciudadania” (EPITEC) (MINECO/FEDER,
con cédigo EDU2015-67953-P).

4. “Patrimonios controversiales para la formacién ecosocial de la ciudadania. Una investigacién de educacién
patrimonial en la ensefianza reglada” (EPITEC2), referencia PID2020-116662GB-100.
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saber relacionarse con los demds segun las propias emociones (Bisquerra, 2015; Kremer et
al, 2019). En este sentido, y como ya hemos apuntado en lineas anteriores, existe un amplio
apoyo entre los/as académicos/as en senalar que el potencial didactico del patrimonio se
basa en su importante capacidad para identificarnos y hacernos sentir participes de un grupo
social (Copeland, 2006; Teixeira, 2006; Cuenca et al., 2017). Por otro lado, hay un consenso
igualmente amplio referidos a la cualidad de los patrimonios culturales para sensibilizar a la
ciudadania y permitir la socializacién (Lobovikov-Katz, 2009). De manera que los elementos
que componen el patrimonio y que son responsables de causar alguna emocién permiten, al
ser sentidos, que nos podamos referir a ellos como “patrimonio vivido”. En este sentido, Fontal
(2013) defiende que esta cualidad del patrimonio es efectiva cuando las personas proyectan
algun valor sobre los elementos referidos y no como un valor intrinseco de los mismos.

Segun Salovey y Mayer (1990), las emociones y los pensamientos estan intimamente ligados.
Aprender a reconocer y utilizar estas relaciones es aprender a que las emociones faciliten el
pensamiento y, asi, razonar de manera inteligente y tomar decisiones mas acertadas. En este
sentido, la educacién patrimonial puede contribuir a desarrollar esta capacidad de saber usar
las emociones y ponerlas al servicio de los pensamientos, lo cual favorece una mejor adap-
tacion al medio. Asi lo demuestran estudios precedentes como los de Lucas y Estepa (2017)
y Trabajo y Cuenca (2017), cuando destacan que los vinculos sentimentales son el punto de
partida para trabajar a través de la educacion patrimonial. Es decir, se parte del valor subjetivo
y singular para ir hacia lo compartido, de manera que se llegue a una suma de individualidades
con otras diferentes (Pérez Lépez, 2013).

Por ultimo, destacan las investigaciones que abordan las emociones en la educacién patri-
monial medioambiental (Calbé et al., 2011). Estos autores defienden que la adopcién de una
perspectiva ética-critica permite superar la division entre «naturaleza» y «cultura» ya que se
fomenta el trabajo de valores que conectan, vinculan o enraizan un lugar con las personas que
lo humanizan (habitantes vivos y no vivos, también considerados estos Gltimos como patrimo-
nios) desarrollandose sentimientos de preocupacion, afecto y cuidado los cuales conllevan a
una forma de humanitarismo basados en el amor, el respeto, o la reverencia.

Disefio y metodologia de la investigacion

Como dijimos en el resumen, este estudio forma parte de una tesis doctoral enmarcada en el
proyecto internacional I+D+i EPITEC2 cuyo objetivo principal de investigacion es analizar qué
competencias emocionales obtiene el alumnado de secundaria a partir del estudio y del trabajo
con el patrimonio como contenido educativo. Dada la complejidad que entraia este objetivo,
se presenta indispensable delimitar una serie de objetivos especificos que nos ayudaran a
profundizar en la realidad estudiada y que también sirvieran de guia en el proceso indicativo.
En esta publicacién nos enfocamos en dos de ellos:

+ Conocer los aportes de la educacion patrimonial para trabajar competencias interperso-
nales relacionadas con el reconocimiento emocional, las habilidades sociales y las habi-
lidades comunicativas.
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« Analizar la influencia del museo como escenario educativo que conecta los contenidos
curriculares con las competencias emocionales.

Asi, basandonos en los antecedes que se proponen en las investigaciones del proyecto EPI-
TEC y que conectan la educacién patrimonial con la inteligencia emocional (Lucas y Estepa,
2017; Lucas, 2019; Trabajo y Cuenca, 2017; y Vazquez-Bernal et al.,2020), presentamos los
resultados derivados de una estrategia metodolégica de doble triangulaciéon (Betrian et al.,
2013; Olsen, 2004; Oppermann, 2000). Esta se ha disefiado para contrastar las respuestas
de los cuestionarios (pretest y postest) con las opiniones de los estudiantes de los grupos
de discusion y las observaciones de aula. Por tanto, bajo el paraguas de un paradigma inter-
pretativo/naturalista y un enfoque etnografico (Creswell, 2003; Bisquerra, 2016), y siguiendo
las propuestas de autores como Kelle (2002), desarrollamos un anadlisis descriptivo. Para ello,
se combina el uso de instrumentos de cardcter cuantitativo como el cuestionario (Johnson
y Onwuegbuzie, 2004), y otros de indole cualitativo como son el grupo de discusién (Denzin,
1989) y la observacién participante (Marin et al.,2001).

Contexto y participantes

La intervencidn se enmarca en el programa Vivir y sentir el patrimonio® de la Junta de Andalu-
cia. Se trata de un estudio de tipo selectivo enmarcado en un programa autonémico recono-
cido como relevante para la innovacién educativa. Concretamente, contextualizamos nues-
tra investigacion en el Instituto de Ensefianza Secundaria IES Galedn, situado en Isla Cristina
(Huelva, Espafia), con un grupo de 21 estudiantes de 32 de Educacién Secundaria caracteriza-
do por su diversidad, tanto a nivel académico como sociocultural, y por la desmotivacion que
manifiesta ante el proceso de ensefianza y aprendizaje. Ademas, el centro se acoge al “Plan
de educacion compensatoria” de la Junta de Andalucia teniendo como objetivo favorecer la
inclusién socioeducativa del alumnado que presenta necesidades educativas asociadas a si-
tuaciones sociales y culturales desfavorecidas. Por todo ello, consideramos que la muestra
era la idonea para realizar esta intervencion didactica, asi como su posterior analisis.

La unidad didactica que se experimenta se titula ; Como evoluciona nuestra economia?: ana-
lisis desde el patrimonio de Isla Cristina y entronca con los contenidos sobre los sectores
econdémicos (primario, secundario y sector servicios). La tematica se vincula con los conteni-
dos recogidos por el Real Decreto 1105/2014, de 26 de diciembre, por el que se establece el
curriculo basico de la Educacion Secundaria Obligatoria y del Bachillerato, para el 3° curso de
ESO. Se experimenta un modelo didactico basado en la educacién patrimonial, que evidencia
la evolucién de la sociedad a partir de la interpretacion y puesta en valor del patrimonio. La
necesidad de crear consciencia sobre las relaciones interpersonales, asi como la percepcion
y expresion de si mismo, nos lleva a trabajar la evolucion de los sectores econémicos. En este
caso, nos centramos en el sector terciario como via mediante la cual evidenciar y comprender
el impacto del cambio en el territorio y evolucion sociocultural.

Como institucion patrimonial, se selecciona el Ecomuseo Molino Mareal El Pintado, situado en
el Paraje Natural Marismas de Isla Cristina y que se constituye como ejemplo de buenas prac-

5. Plataforma educativa de la Consejeria de Educacion de la Junta de Andalucia. Programa Vivir y sentir el patrimo-
nio. https://colaboraeducacion30.juntadeandalucia.es/educacion/colabora/web/vivir-y-sentir-el-patrimonio
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ticas en educacién patrimonial tras investigaciones anteriores (Trabajo y Cuenca, 2020). Por
otro lado, la seleccion de dicha institucion se justifica por la posibilidad de trabajar contenidos
relacionados con la evolucidn de los sectores econdmicos en base al Molino de Mareas. Asi,
se estudia su evolucién y cambio desde su uso como infraestructura base en la economia
de la comunidad hasta ser concebido como un elemento simbdlico de identidad que alberga
en su interior la recreacion de un modo de vida y un desarrollo social, cultural, econémico e
incluso natural, al estar este situado en el Parque Natural Marismas de Isla Cristina. Con todo
ello, la propuesta didactica se crea de acuerdo con las caracteristicas territoriales, sociales y
culturales de la comunidad y del contexto, en relacion con los elementos patrimoniales cerca-
nos al alumnado.

La intervencién tiene una duracion de 3 meses, estructurada en tres fases de intervencion
que dan sentido y estructuran la unidad didactica (Tabla 1). En primer lugar, se pone el foco
de atencion en las concepciones previas del alumnado sobre el concepto de patrimonio, aten-
diendo a la importancia que tiene para su propia identidad y las relaciones del mismo con el
desarrollo territorial de su comunidad. La segunda fase se corresponde con el nucleo de la
unidad, en la que el alumnado debe de realizar una investigacién para poder resolver la proble-
matica propuesta. La salida al Ecomuseo Molino Mareal El Pintado sera parte de la investiga-
cion. Finalmente, se estructuran, evaldan y difunden los contenidos, realizando una reflexién
sobre todo lo aprendido.

Tabla 1
Temporizacion y Fases de la intervencion.
Fase Actividades trabajadas Tiempo
Planificacion Conocimientos previos sobre elementos 2 sesiones de aula

patrimoniales y relaciones de identidad. El
aprovechamiento del territorio, de los espacios
naturales y sus repercusiones sociales,
culturales y medioambientales.

Busqueday ¢Como nos desarrollamos? Estudio de los 9 sesiones de aula + 1
desarrollo cambios y transformaciones por sectores salida de investigacion
productivos ocurridos en el territorio tanto en el
patrimonio natural como museistico adscrito a
dicho territorio.

Estructuracion y Puesta en comun de los resultados. 3 sesiones de aula
evaluacion Conclusiones sobre el proceso, la dinamica de
las sesiones y el logro de los objetivos.

Fuente: elaboracion propia.

Sistema de categorias

Para guiar el proceso de recogida, organizacion y analisis de la informacion, se disefié un ins-
trumento distribuido en categorias, subcategorias, indicadores y descriptores, tomando como
referentes trabajos anteriores (Cuenca, 2010; Lucas, 2018, 2019; Delgado Algarra y Estepa,
2015, 2016; Estepa, 2013; o Trabajo y Cuenca, 2020) (Tabla 2).
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Tabla 2
Variables cualitativas de analisis.

Autoconciencia Capacidad para identificar los
emocional sentimientos propios
Autocontrol Capacidad de controlar las
emocional emociones en situaciones

s . . : desfavorables
Analisis exploratorio: Inteligencia

variables cualitativas emocional

Empatia Capacidad de conocer los
sentimientos de otras personas

Habilidades sociales  Capacidad se saber
relacionarnos adecuadamente
en sociedad

Fuente: elaboracion propia.

El analisis se desarrolla a partir de cuatro indicadores: la autoconciencia emocional, definida
por Goleman (2001) como la habilidad para identificar las emociones, sensaciones, estados
animicos y recursos internos; el autocontrol emocional, entendida como la capacidad que nos
permite gestionar de forma adecuada nuestras emociones para que no nos controlen (Bisque-
rra, 2012); la empatia, que aplicada a la educacion se define como la capacidad de entender
la situacién y los sentimientos que esta viviendo otra persona (Martinez-Otero, 2011); y habi-
lidades sociales, definidas por Betina y Contini (2011), como las acciones que tienen como
objetivo conseguir un objetivo, defender nuestros derechos, ser asertivos en la expresion de
nuestras emociones y deseos en la relacion con los demas.

Instrumentos de investigacion

Como instrumentos de recogida de la informacion se utilizaron cuestionarios pretest y postest
(codificados en el andlisis como T. 1y T. 2) elaborados con preguntas abiertas y cerradas con
el fin de averiguar las concepciones de los estudiantes con respecto al triangulo conceptual
patrimonio-ciudadania-inteligencia emocional. El cuestionario consta de 4 preguntas, abiertas
y cerradas. Estas abordan las relaciones identitarias del alumnado con su patrimonio; la ac-
cion ciudadana en su salvaguarda; la gestion y la puesta en valor de éste; asi como preguntas
relacionadas con la motivacioén de los estudiantes sobre la implementacion de diversas meto-
dologias y espacios de ensefianza y aprendizaje, entre ellos, el museo. (Tabla 3)

Ademads, se formaron dos grupos de discusion discentes (posteriormente identificados como
G.D.1yG.D. 2) en este caso, disefiados en profundizar sobre los contenidos adquiridos en el
proceso. (Tabla 4)
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Tabla 3
Cuestionario pretest y postest.

PREGUNTA

DESCRIPCION

1- A continuacion, entre las diversas
opciones que se ofrecen, sefiala las
caracteristicas simbdlicas que desde
tu punto de vista podrian definir un
patrimonio sociocultural concreto.

2- Otros elementos que consideras
patrimonio y simbolo de identidad.

3- Si fueras un/a maestro/a. ;Qué te
gustaria ensefiar? De las siguientes
opciones sefiala aquellas que serian
mas importantes.

4- Entre las diversas opciones que se
ofrecen sefiala aquella que te resulten

Se proponen elementos patrimoniales de diversa tipologia
(natural, histérico, etnoldgico, arqueoldgico, artistico, etc.). Se
pretende observar qué concepto y perspectiva patrimonial
tiene el alumnado.

Indagar sobre la evolucién en la perspectiva patrimonial de
los estudiantes.

Se muestran diferentes items sobre contenidos y objetivos
relacionados con la educacion patrimonial. Ademas, se
incluyen los aprendizajes que contribuyen a crear relaciones
interpersonales respetuosas.

Se presentan diferentes estrategias educativas con el fin de
averiguar la motivacion del alumnado al respecto de cada

mas atractivas. una de ellas.

Fuente: elaboracion propia.

Se realizaron observaciones de aula, grabadas mediante grabadora de audio, asi como apun-
tes por parte de la investigadora, presente como miembro no participante, en un diario de
campo. Toda la informacién fue transcrita y categorizada mediante el programa Atlas.ti.

Pasando a los criterios de categorizacién de las unidades de informacion obtenidas a partir
de estos instrumentos, debemos indicar que cuando nos referimos a los cuestionarios pretest
y postest, se indica el tipo de cuestionario y nimero de pregunta (ejemplo: T.1/P.1 o T.2/P.1).
Cuando exponemos los datos obtenidos de la observacion, se indica el niumero de sesion
(0.3), seguido del nimero de anotacion registrada en el programa Atlas.ti (Quotation: 3:2).
Ejemplo: “informacién” (05 Quotation: 5:2). En el caso de los grupos de discusion, se indica el
numero del grupo (G.D.1), seguido del nimero de pregunta del guién (P.1) y el nimero de ano-
tacion registrada en el programa Atlas.ti (Quotation 1:36). Ejemplo: “informacién” (G.D.1/P.1/
Quotation 1:36).
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Tabla 4
Guion grupos de discusion.

PREGUNTA FINALIDAD

GRUPO DE DISCUSION 1: Durante la experimentacion

1- Cuando decimos ;qué es Se pretende observar qué piensa el alumnado sobre el

patrimonio?, ;qué pensais? patrimonio y si atienden al mismo desde una perspectiva
simbdlica e identitaria.

2- ¢ Creéis que la gente de aqui no Se busca fomentar la reflexion en el alumnado sobre la

conoce su patrimonio? importancia de conocer el patrimonio local, simbdlico e
identitario.

3- ;Qué hace que valoremos nuestro Se pretende averiguar si el alumnado adquiere, mediante

patrimonio? esta experiencia didactica, un mayor conocimiento sobre el

valor del patrimonio para su conservacion y gestion.

4- De todas las actividades realizadas, Se pretende averiguar si la metodologia aplicada favorece
icuales os han gustado mas y por qué?  la adquisicion de competencias emocionales.

GRUPO DE DISCUSION 2: Final de la experimentacién. Ultima sesion de clase

1- Ahora que habéis estudiado y Se pretende analizar si se asume el valor simbdlico e
entendido el patrimonio como simbolo  identitario del patrimonio como elemento que caracteriza
de identidad, ;considerais que se debe  una forma de vida propia que debe ser respetada y
atender al contexto sociocultural y entendida en su propio contexto con tolerancia y empatia
natural de los diferentes modos de vida  hacia otras creencias y formas de vida.

para llegar a comprenderlos?

2- ;Qué pensais sobre el trabajo en El objetivo es observar la actitud del alumnado sobre la
grupo? ;Qué beneficios y efectos cooperacion y colaboracion frente al trabajo en equipo
negativos encontrais al trabajar en hacia la resolucion de un problema. Se pretende que se
grupos? extraigan aquellos aspectos positivos y negativos con el

fin de ser procesados hacia la consecucion de habilidades
interpersonales.

3- ¢ Qué resultados produce la busqueda Se pretende que el alumnado ponga en comun los

de Isla Cristina en internet?, ;Qué sentimientos acaecidos durante actividades de clase en
pensamientos y emociones os suscitan  las que han buscado informacién en redes sociales sobre
al leer esos comentarios? opiniones al respecto de su localidad. La finalidad es

incitar a un cambio de mentalidad sobre la participacion
ciudadana responsable y la puesta en valor de su identidad
sociocultural. Favorecer el reconocimiento del patrimonio
somo elemento simbdlico e identitario que debe ser
respetado, conservado y gestionado desde un prisma
responsable y sostenible.

4- ;Podéis expresar con una palabra o La finalidad perseguida es obtener informacion sobre los
frase lo que sentis al haber realizado las  sentimientos y emociones del alumnado durante y tras la
actividades? experiencia realizada.

Fuente: elaboracion propia.

Procedimiento de anélisis de la informacion y fiabilidad del estudio

Tomando como modelo de andlisis el sistema de “doble triangulacién” (Betrian et al., 2013;
Olsen, 2004; Oppermann, 2000) (Figura |), la investigacion se presenta bajo un enfoque multi-
metddico que permite contrastar la intersubjetividad asegurando asi la fiabilidad de nuestro
proceso de investigacion cualitativa.
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Figura1
Modelo de doble triangulacion.

T.1: Pretest | >| T.2: Postest

O: Observacion de aula

G.D: Grupo de Discusion

Fuente: elaboracion propia.

Como se muestra en la Figura 1, mientras que en la primera triangulacién (T.1-0-T. 2) se lleva
a cabo un proceso de interpretacion que nos permite destacar los cambios conceptuales y
emocionales experimentados entre las concepciones iniciales de los discentes y las finales
tras la experimentacion de la propuesta didactica; en la segunda triangulacion (O-GD), refor-
zamos la validez de nuestras interpretaciones con el apoyo de la percepcién que los estudian-
tes tienen sobre su propio proceso.

Resultados

Para presentar los resultados de nuestra investigacion, procederemos de acuerdo con los
indicadores descritos en el epigrafe anterior, combinando el andlisis descriptivo que nos dan
los cuestionarios con el andlisis del contenido del discurso de los estudiantes a través de las
observaciones de aula y los grupos de discusién.

Autoconciencia emocional

A la cuestién “dinos qué elementos consideras patrimonio” (T.1/P.1 y T.2/P.2), los resultados
muestran como las concepciones de los discentes cambian antes y tras la intervencion, tal y
como se puede observar en la Figura 2.

En T.1 los descriptores mas marcados son: el parque nacional de Dofiana (89%) y el Carnaval
(94,7%); y los menos destacados son: la penicilina (0%) y el tren de vapor (5%). En T.2 todos
los descriptores suben exponencialmente, pero siguen reafirmandose el parque nacional de
Dofana y el Carnaval, obteniendo ambos el mas alto porcentaje (100%) y sumandose a ellos
el Molino Mareal (100%) y la Semana Santa (100%). Por contra, el porcentaje mas pequefio en
T.2 corresponde al Casino (37%), el telégrafo (53%) y, de nuevo, la penicilina (63%). Antes de
la experimentacion, la tipologia de patrimonio mas presente en los discentes es el patrimo-
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nio natural y el patrimonio cultural inmaterial o etnolégico. Sin embargo, en T.1 el patrimonio
cientifico y tecnoldgico relacionado con las actividades econdémicas cercanas a su contexto
triplican su primera valoracion, como el tren de vapor, las almadrabas o el molino de mareas.

Figura 2
Resultados de T.1/P1y T.2/PL.
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Fuente: elaboracion propia.

Cuando en los grupos de discusién queremos conocer qué ha hecho que sus concepciones
iniciales varien y les preguntamos sobre “;qué es patrimonio?” (GD.1/P.1) o “;qué hace que
valoremos nuestro patrimonio?” (GD.2/P.2), los estudiantes hacen referencia a la capacidad
de despertar emociones positivas en ellos:

Alumna: Yo antes de trabajar en clase no sabia lo que (era) el patrimonio cientifico ni tecnolé-
gico; pero ahora cuando voy por el sendero y veo las vias del tren o un molino de mareas me da
alegria. Sé que es patrimonio y le veo el sentido.

(G.D1/ P2/ Quotation 1:9)

Otras respuestas se acercan a las caracteristicas que recoge la definicion de patrimonio en
relacion con su valor identitario y sentido de pertenencia. El analisis del discurso de aula (O)
ofrecié relaciones entre emociones y la construccion de una identidad inicial o personal, con
relacion a la autoconciencia (Goleman, 2001); para llegar a una concepcion de “identidad glo-
bal”.

Profesor: Luego la idea... ;como lo veis..la idea guarda relacion con quiénes somos, ;no? En el
sentido de que una ciudad también la forma sus vecinos, sus gentes, ;verdad?

(05 Quotation: 5:8)
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Profesor: Nuestras raices, costumbres, todo lo que conforma nuestra cultura, al fin y al cabo... la
forma de ser...

Alumna: Lo que somos

Profesor: Asi, asi es lo que somos...

(OA/Quotation: 5:9)

En este sentido, encontramos también acotaciones en los grupos de discusion que corrobo-
ran esta idea de identificar emociones con relacién a conceptualizar el patrimonio y entender-
lo como parte de su identidad:

Investigadora: ;Qué pensais que es el patrimonio?
Alumna: Es algo como que te pertenece, que te emociona porque te dice por qué eres asi.

(G.D.1/P.1/Quotation 3:6)

Investigadora: ¢ Valordis mas vuestro patrimonio al conocerlo?
Alumna: Claro que si, antes habia elementos que me causaban indiferencia y ahora sé qué es patri-
monio y me da satisfaccién conocer su historia.

(GD.1/P.3/Quotation 5:1)

Autocontrol emocional

El aprendizaje del autocontrol emocional se manifiesta cuando se aplica una metodologia
cooperativa en el trabajo con el patrimonio. Concretamente es el propio docente quien invita a
su alumnado a conocer la importancia que tiene tomar conciencia de sus emociones para, a
partir de este reconocimiento tener la capacidad de emprender nuevos retos:

“Profesor: Tienes que aprender a controlar tus impulsos, Carmen. Es una buena estrategia para
aprender mas y escuchar”.

(OA/Quotation 6:7)

El anédlisis de los grupos de discusion nos dio también evidencias de que alumnado podia
haber interiorizado el autocontrol emocional cuando se apelaba directamente a elementos
patrimoniales relacionados con su entorno mas cercano:

Alumna: Mientras jugabamos a las cartas, vi que unos nifios estaban tirando cosas y pensé “a ver
silo recogen”, pero siguieron tirando mas cosas y eso ya me enfadd y les dije: “Escucha tenéis que
recoger toda la basura que habéis soltado porque luego sube la marea, se ensucia toda la playa
y el mundo se enfada”.

(GD1/P.2/Quotation 5:3)

Empatia

La empatia entendida como la capacidad para comprender las emociones de otras personas
y que en educacion se relaciona con aprender a cooperar y colaborar con los otros. Segun los
datos obtenidos en la pregunta 4 de T.1 y T.2, podemos comprobar qué se adquiere tras la
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intervencion didactica propuesta por la investigadora. En las figuras 3 y 4 se observa una inte-
gracion plena de habilidades tanto intrapersonales como interpersonales ya que es necesario
conocerse a si mismo para actuar en comunidad de forma responsable. Este planteamiento
ya se destacé en el trabajo de Vazquez et al., (2020) en el cual se analizaban las emociones
del alumnado antes, durante y después de una experiencia didactica en un entorno patrimonial
similar al de la presente investigacion, resaltando el aumento de las emociones positivas.

Figuras 3y 4.
Resultados de T.1. y T.2.

52,63 57,89 63,15
78,9

52— {52 A0 f——————
Respetar y conservar ~ Relacionarse con Respetar y conserv Relaci{onarse con
patrimonio empatia y respeto patrimonio empatia y respeto
® Nada Importante » Importante ® Nada Importante = Importante
Muy Importante Muy Importante

Fuente: elaboracion propia.

Ademas, en la entrevista grupal se pregunté por los beneficios y las dificultades que a nivel de
grupo de trabajo se han encontrado con la aplicacion de una metodologia cooperativa para la
educacion patrimonial. El andlisis del discurso del estudiantado confirma que el autocontrol
emocional ha sido uno de los aprendizajes mas evidentes.

Profesora: Habéis estado trabajando en grupos, ;Como os habéis sentido?

Alumna: Pues, a veces te enfadas porque claro, no todos pensamos igual ni hacemos las cosas
igual.

Alumna: Hay quien trabaja mas y quien no hace nada.

Profesora: ;Qué pensais que es lo mds importante para trabajar en grupo?

Alumna: Es importante respetar la opinién del compafiero si no, es imposible hacer el trabajo.

(GD2/P.2/Quotation 2:4)
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Figura 5.

Resultados de T.1/P4.
120
100
80
60
40
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0 - |
Actividades Prentacion de Uso de Tic Ir al Trabajar el Hacer el Debatir en
de trabajo en Ecomuseo  patrimonio sendero clase
investigacion clase

mNada mPoco = Mucho

Fuente: elaboracion propia.

Habilidades sociales

Otro aspecto que forma parte de la inteligencia emocional es la capacidad de adaptarse al
entorno sabiendo resolver problemas, contrastar la realidad y siendo flexibles para poder rela-
cionarse con éxito socialmente. Segun el analisis de la disertacion de los grupos de discusion,
comprobamos que las visitas a elementos patrimoniales fuera del aula ayudan al alumnado
a aprender como relacionarse en sociedad puesto que favorecen el aprendizaje de pautas y
comportamientos que ayudan en el proceso de autoconocimiento y aceptacion tanto de uno
mismo como en el sentirse aceptado y que pertenece a una sociedad segun sus normas, pau-
tas y costumbres.

Investigadora: ;Creéis que las salidas didacticas (visitas a monumentos o museos) ayudan a for-
mar futuros ciudadanos y ciudadanas?

Alumnos: Si.

Alumno: Si porque nos damos cuenta del pasado, su historia, el arte,...

Investigadora: Entonces, conocer la historia ;nos ayuda a formar ciudadanos y ciudadanas?
Alumno: Nos ayuda a respetar a las gentes y sus cosas.

Alumno: También a mantener relaciones sociales porque en la excusién vamos con mas gente que
no son de nuestra clase y eso nos ayuda a relacionarnos con respeto.

(G.D/Quotation 1:27)

El estudio también ofrecié una red de vinculos referidos a las implicaciones emocionales que
la educacion patrimonial tiene para la adquisicion de la identidad social del alumnado. La
tabla 5 muestra que los estudiantes en T.1/P.1 seleccionan elementos monumentales o espa-
cios urbanos de su localidad. Sin embargo, en el T.2/P.2 resaltan elementos patrimoniales de
tipo comunitario que no tienen porqué estar en su entorno mas cercano. Es destacable el caso
de la playa, un item que de nuevo triplica su valor antes y después de la experiencia didactica.
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Tabla 5

Resultados de T.1y T.2.

Pretest Otros elementos patrimoniales y simbolos culturales: Postest
(%) (%)
21 La casita azul 21,05
26 Fiestas 10,5
52 Tradiciones 52
10,5 Ruta del camaledn 10,5
52 Paseo de las Flores

52 Paseo de las palmeras

31,5 Pesca de Isla Cristina

10,5 Playa 26,3
10,5 Gastronomia 10,5
52 Lonja 10,5
52 Iglesias de Isla Cristina

- Salinas 21,05
- Marismas 15,78
- Fiesta del Carmen de Isla 52

- Centros educativos 52

- Museo del Carnaval de Isla Cristina 52
26 NO CONTESTA 15,78

Fuente: elaboracion propia.

Los grupos de discusidn confirmaron esta idea. La educacion patrimonial es una herramienta
didactica que permite al alumnado analizar y reflexionar sobre todos los aspectos que rigen
su vida social; de forma que el trabajo directo con el patrimonio activa habilidades emocio-
nales como la tolerancia y el respeto. Actitudes que son necesarias para poder interpretar el
contexto sociocultural del que forman parte y que puedan construir su identidad como grupo.

Alumna: Ahora entiendo que nosotros, en Andalucia, hablamos de determinada manera porque
tenemos unos antecedentes distintos por ejemplo a los habitantes del norte de Espafa.

Alumno: Aunque hablemos el mismo idioma, suena diferente.

Alumna: Y en Andalucia es igual, en cada ciudad se habla de una manera.

(GD2/P.2/ /Quotation 5:13)

Discusion de los datos

A pesar de que los resultados que aqui exponemos se refieren a un contexto educativo con-
creto y no permiten una generalizacion de estos, en esta investigacion se ha podido confirmar
que la educacién patrimonial, en su maximo grado de implementacion, implica un proceso en
el que el estudiante comienza aprendiendo sobre la existencia de un bien cultural a partir del
autoconocimiento de sus emociones (Fontal, 2003). Asi, el patrimonio es algo que depende
del pensamiento subjetivo de cada persona, lo cual genera significado(s) diversos que conlle-
van a apreciar o no un bien patrimonial concreto (enfoque relacional) (Figura 6)

Lucas Palacios, L., Trabajo Rife, M., & Reyes Soto, N. (2023). Patrimonio y emociones en el alumnado de ESO: andlisis de una experiencia...
REIDICS, 12, 142-162. https://doi.org/10.17398/2531-0968.12.09

157



Figura 6
La sensibilizacion patrimonial.

Conservar
Respetar ] [ Evaluar ] Disfrutar
Transmitir

Fuente: (Fontal, 2003).

Por otro lado, ha permitido profundizar en el conocimiento sobre como se va construyendo el
concepto de patrimonio relacionado con el grado de proximidad a nuestros informantes. Los
datos apuntan la relevancia de considerar los patrimonios cercanos para despertar emocio-
nes agradables en una linea clara de propiedad/pertenencia (Copeland, 2006; Teixeira, 2006).

En el proceso de adquisicion hacia una identidad comunitaria ha quedado comprobado que,
cuando el alumnado es capaz de reconocer las emociones que despierta el patrimonio que le
es mas lejano de otras culturas, es cuando desarrolla habilidades empaticas y sus lazos de
pertenencia a una comunidad se amplian. Estos datos estan en sintonia con investigaciones
como las de Fuhai (2017), Lucas y Estepa (2017) y Muller (2011) quienes aseguran que la edu-
cacién patrimonial es un factor clave para la cohesion social.

También ha permitido ahondar en el modo en que nuestros informantes valoran la metodo-
logia vivencial y cooperativa en relaciéon con los elementos patrimoniales, destacando el alto
grado de motivacién que demuestran. De forma que los datos obtenidos coinciden con in-
vestigaciones publicadas como las de Fontal et al., (2019) quienes defienden que el contacto
directo con el patrimonio, a través de una metodologia dinamica y participativa, fomenta pro-
cesos relacionales complejos y permite construir al estudiante significados propios y mucho
mas laboriosos que los que se pueden lograr a través de una ensefianza de corte mas tradi-
cional. Gorostiaga et al., (2014), también enfatizan la importancia de las salidas didacticas a
centros patrimoniales, pues favorecen y mejoran el aprendizaje de pautas de pensamiento y
comportamiento acordes con las habilidades sociales y la autorregulacion emocional.

El andlisis concluye afirmando que la evolucion de las concepciones del alumnado respecto
a nuestras categorias de analisis (patrimonio-ciudadania-inteligencia emocional) se consigue
mediante el vinculo entre la escuela y el museo. Instituciones que se complementan para
conseguir un aprendizaje significativo, conectadas a los problemas del presente para desa-
rrollar la conciencia sobre el pasado y poder proyectar un futuro mejor (Akyol y Alpagut, 2012;
Okvuran, 2010).

Conclusiones

Los resultados aqui expuestos no nos permiten tomarlos como conclusiones universales por
la complejidad del contexto al que nos enfrentamos. Sin embargo, si podemos extraer algunas
conclusiones que pueden ser investigadas en otros contextos para poder proponer propues-
tas didacticas relacionadas con la educacion patrimonial:
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1. Las propuestas educativas basadas en metodologias colaborativas y cooperativas que
integran elementos patrimoniales cercanos al alumnado favorecen la formacioén de una
ciudadania critica, reflexiva, participativa y democratica conocedora de su patrimonio, asi
como implicada en su gestion.

2.El uso de la educacion patrimonial como herramienta para aprender a identificar, com-
prender y gestionar las emociones con el fin de favorecer acciones que contribuyan al
buen desarrollo tanto personal como de la comunidad de la que se forma parte.

3. El hecho de que las actividades didacticas relacionadas con el conocimiento del patri-
monio y la historia que lo contextualiza hacen que el alumnado desarrolle competencias
empaticas para relacionarse tanto con los miembros de su comunidad como con los de
otras culturas, lo cual lleva a adquirir un aprendizaje multicultural (Patterson, 2004).

4. La visita a un museo de su entorno préximo ayuda a los/as estudiantes a construir su
identidad individual y colectiva.

Con este estudio, nos unimos a propuestas anteriores (De Troyer, 2005; Simsek y Kesic, 2012;
Lucas y Estepa, 2017; Vazquez et al., 2020) que destacan que el objetivo final de la educacién
patrimonial es comprender y valorar la cultura propia y ajena en un proceso que reafirma los
valores asociados a una identidad compartida frente a los modelos culturales cada vez mas
homogéneos y globalizados.
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Resumen

Este estudio nace de la necesidad de conocer como los saberes en Ciencias Sociales contri-
buyen a desarrollar practicas de pensamiento critico para la accién social (Literacidad Critica).
Para ello, se llevé a cabo una investigacion cualitativa con enfoque de Estudio de Caso, cen-
trado en la figura de una docente de Didactica de las Ciencias Sociales en el transcurso de su
tutorizacion de alumnado del Grado en Educacion Infantil en la Universidad de Malaga. Se rea-
liz6 un seguimiento y analisis exhaustivo que incluye: entrevistas a la docente, analisis de con-
tenido de los diarios y de las retroalimentaciones facilitadas al alumnado y un grupo focal con
el grupo tutorizado. Los resultados evidencian que tanto en el disefio, como en el desarrollo y
evaluacion de la asignatura de Practicum, dentro del programa formativo de futuras maestras
y maestros de Educacion Infantil, se encuentran elementos enraizados en la pedagogia critica,
encaminados a desarrollar pensamiento y Literacidad Critica en el ambito universitario.

Palabras clave: Practicum, Formacion Inicial del Profesorado, Educacion Infantil, Didactica de las Ciencias Sociales,
Estudio de Caso, Literacidad Critica.

Abstract

This study is the result of the need to know how knowledge in Social Sciences Education con-
tributes to developing critical thinking practices for social action (Critical Literacy). For this, a
qualitative research was carried out with a Case Study approach, focused on the figure of a
teacher of Social Sciences Education in the course in which she has been tutoring students of
the Degree in Early Childhood Education at the University of Malaga. An exhaustive follow-up
and analysis was carried out, including: interviews with the teacher, analysis of the content of
the diaries and of the feedback provided to the students, and a focus group with the tutored
group. The results shows that both in the design, as well as in the development and evaluation
of the Practicum subject, within the training program for future teachers of Early Childhood Ed-
ucation, there are elements rooted in critical pedagogy, aimed at developing Critical Thinking
and Critical Literacy.

Key words: Practicum, Teacher Training, Early Childhood Education, Social Sciences Education, Case Study, Critical
Literacy.
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Introduccion

Las mas relevantes investigaciones en el ambito educativo dan testimonio de que la mera
acumulacién de conocimiento por parte del alumnado no es suficiente para que el aprendizaje
que adquieran sea relevante. Durante muchas décadas, los trabajos de Schon (1983; 1987;
1992), Argyris (1993) y Argyris y Schon (1987) evidenciaron que los procesos mecdnicos de
adquisicion de contenido, no se traduce en un aprendizaje sostenible a lo largo del tiempo y
tampoco contribuye a la construccion del pensamiento practico.

Igualmente, los cambios vividos en este siglo, de indole social, econdmica, cultural, etc., han
hecho de la transformacion del Sistema Educativo una tarea que no puede seguir postergan-
dose, y esta transformacion radical atafie a la formacién de profesorado, requiriendo de la
Universidad, centros de educacion superior y la misma escuela.

Es asi que cobra especial importancia contar con formadores de formadores con un compro-
miso con la transformacién educativa, que orienten su practica a la formacion de un pensa-
miento critico en la formaciodn inicial del profesorado, desde diversas areas de conocimiento,
y en especial en Didactica de las Ciencias Sociales donde la construccién de una ciudadania
critica, activa y participativa es uno de los principales propdsitos. Generar una nueva cultura
educativa donde se le de relevancia a los trabajos colaborativos, donde se valore en positivo
la colegialidad y dar relevancia a crear comunidad en los centros para crear espacios amables
para el alumnado (Imbernén, 1999). Desde el Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES),
la Comisidén Europea, siguiendo esta linea, aboga por la formacién de un perfil de docente
universitario que contribuya a asegurar una docencia de calidad, que debe ser “transferencial,
flexible y polivalente, capaz de adecuarse a la diversidad y a los continuos cambios que se
vienen dando en la sociedad en la que vivimos” (Bozu y Canto Herrera, 2009, p. 90).

Referentes conceptuales

En la formacion de maestros y maestras se ponen en juego una serie de condiciones que
moldean sus identidades docentes; ser, hacer y pensar en y sobre la escuela, que a su vez
son aquellas que dan formas a sus representaciones sociales y su desarrollo profesional.
Entre estas condiciones encontramos: la crisis de la educacion, las demandas de un modelo
social neoliberal, la asuncién de la escuela como sistema bancario, la propia experiencia en la
escuela, etc. (Korthagen, 2004). Asi, hablar de la transformacién del conocimiento practico en
pensamiento practico supone tener en cuenta no solo la conducta manifiesta de los futuros y
futuras docentes, su praxis, sino el complejo entramado de creencias que se sostiene sobre
una profunda red ideolégica (Pozo, 2008) presente en cada miembro de la comunidad educa-
tiva (Contreras 2010; 2013). Por este motivo, y por la fuerte influencia de la socializacién en la
educacion obligatoria, en las propuestas formativas orientadas a formar a formadores resulta
necesario atribuirle relevancia no solo a la practica, sino a la teoria y al dialogo entre ambas
(Cochrad-Smith, 1999).

El desarrollo de profesionales de la educacién competentes debe constituirse por oportuni-
dades de vivir la escuela, trabajar en ella, analizar su contexto, conocer su cultura, participar
en la comunidad, comprender situaciones, hacer uso de metodologias coherentes con las
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creencias que se poseen, construir e identificar practicas relevantes que no dejen de lado la
complejidad y la incertidumbre, teorizar la practica, y practicar la teoria, y construir nuevos co-
nocimientos o cuestionamientos del quehacer docente, no solo como cambio individual, pero
también como en la colectividad o comunidad pedagdgica (Hagger y Hazel, 2006).

Por todo lo recién mencionado, en la formacion inicial del profesorado, la asignatura del Prac-
ticum, en la cual el alumnado en formacidn debe realizar unas practicas en centros escolares
que es acompafiada por un docente en el mismo centro (tutor o tutora profesional) y otro en
la universidad (tutor o tutora académica), se presenta como un espacio idéneo para teorizar
la practica y experimentar la teoria. Alli, se les permite enriquecer su formacién profesional
en la medida que ejerce las funciones de un maestro o maestra en las aulas y, paralelamente,
disefian desarrollan y evalian propuestas contextualizadas a la realidad que se encuentran en
los centros para dar respuesta a necesidades concretas (Bautista, 2010). Segun Pérez-Gémez
(2010, p. 212) este espacio se convierte en “un crisol que precipita el desarrollo de las cualida-
des profesionales del docente al situar su capacidad de comprensién y actuacion en los com-
plejos contextos reales de interaccion educativa”. En el Practicum, el alumnado experimenta
la realidad de primera mano y tiene la oportunidad de trabajar con el conocimiento que se le
habia ofrecido en las aulas universitarias desde diversas disciplinas (Alvarez y Hevia, 2013),
y permite que se desarrollen capacidades “personales, instrumentales e interpersonales, asi
como el logro en habilidades y destrezas profesionales” (Bozu y Canto Herrera, 2009, p. 90).

Entonces, la tutorizacion debe estar encaminada para que el alumnado sea capaz de hacerse
cada vez mas auténomo con el acompafiamiento de sus tutores y tutoras (Monereo y Monte,
2011).

Acierta el profesor Souto (2018) cuando incorpora como ejes de ese plan formativo la obser-
vacion, el analisis de la practica docente y la participacién en el aula. Una propuesta limitada
si no esta vinculada a las finalidades educativas fijadas por docentes que han de ensefar
contenidos sociales. En tal sentido y siguiendo a Pages (2019), no podemos perder de vista
que la practica reflexiva puede desarrollarse formando estrategias técnicas, pero, solo si se
acompafa de pensamiento critico desarrollara una practica que eduque para una ciudadania
global. Un curriculum basado en las personas, en cOmo se organiza la convivencia y para el
desarrollo de la conciencia social son los elementos que pueden entrar en juego.

Desde el ambito de la Didactica de las Ciencias Sociales, los relatos de experiencias docen-
tes del profesorado en formacién indican que hay aprendizaje en la medida en que se logra
provocar procesos reflexivos (Gutiérrez-Cuenca et al, 2009). No obstante, poco sabemos de la
influencia que tiene en ello modelos formativos centrados en trabajar el pensamiento practico;
mas alla de la aplicacion de estrategias como el aprendizaje por descubrimiento y la resolu-
cion de problemas de la practica (Calaf y Villalvilla, 1997),

En Didactica de las Ciencias Sociales, la investigacion sobre la practica docente presenta nu-
merosas aportaciones vinculadas con la Educacién para la Ciudadania, presente en planes
y proyectos, pero sin garantizar su presencia en la practica de docentes en formacién (Pine-
da-Alfonso y Ferreras-Listan, 2016). Asi lo corroboran en el caso portugués Claudino y Hortas
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(2015), una ausencia evidente cuando emergen preocupaciones cotidianas de la gestién curri-
cular como cumplir con lo programado y la cientificidad de los contenidos sociales.

Gonzalez-Valencia (2013) desvel6 en su momento las contradicciones, continuidades y ruptu-
ras entre representaciones sociales sobre Educacion para la Ciudadania, el disefio y la prac-
tica educativa de docentes en formacion. En la medida en que las representaciones sociales
son mas complejas, la autonomia en el disefio y la practica educativa se refuerza, la coheren-
cia con el planteamiento tedrico es mayor. Una conclusién que nos hace regresar al principio
de nuestra argumentacion, la brecha entre teoria y practica solo puede ser salvada desde la
reflexion sobre el pensamiento y la accion, para reforzar la autonomia docente y a partir de
la estructura conceptual de la Didactica de las Ciencias Sociales (Gonzélez-Valencia, 2013).

No obstante, la investigacion sigue sin profundizar en el papel que juega en ese proceso el
acompafiamiento en la practica (Levstik & Tyson, 2008), es decir, la tutorizacién desde la Di-
dactica de las Ciencias Sociales. Un ejemplo de ello es el trabajo de Ortega Sanchez et al.
(2018), que se acerca a la tutorizacion en Didactica de las Ciencias Sociales, a partir del ana-
lisis de las producciones académicas del profesorado en formacion, para mostrar que se en-
cuentran alejadas de enfoques orientados al desarrollo de pensamiento critico.

La investigacion centrada en conocer los resultados de aprendizaje en la practica sin analizar
la accion tutorial se nos presenta escasa y en trabajos anteriores hemos partido de las creen-
cias y las actitudes de docentes en Didactica de las Ciencias Sociales, para conocer si sus
practicas son coherentes con los principios pedagdégicos criticos y los valores democraticos
declarados (Garcia-Ruiz y Gonzalez-Milea, 2019). Asi mismo, una formacién de futuros y futu-
ras docentes para el desarrollo de una Literacidad Critica, esto es; aprender a leer la ideologia
del discurso y las relaciones de poder presentes en los textos que manejan los nifios y nifias
en las escuelas se traduce en una oportunidad para crear propuestas encaminadas al desarro-
llo de una ciudadania critica (Garcia-Ruiz y Gonzalez-Milea, 2022).

Método

La investigacion llevada a cabo se encuentra enraizada en el paradigma cualitativo de la inves-
tigacion con enfoque sociocritico (Carr y Kemmis, 1986) y se concreta en un estudio de caso
mediante el cual se busca analizar un fenémeno concreto (Simons, 2011; Stake, 1995), y, en
este caso en particular, se plantean las preguntas de investigacién ;cuales son las dinamicas
que propone una tutora de Practicum para desarrollar un pensamiento pedagdgico critico en
sus estudiantes? ;qué propuestas distinguen la accion tutorial de una docente de Didactica de
las Ciencias Sociales? En consecuencia, los objetivos fijados son:

* Identificar dinamicas propuestas desde la accion tutorial en el Practicum dirigidas a desa-
rrollar el pensamiento critico.

« Distinguir en la accidn tutorial propuestas propias del area de conocimiento Didactica de
las Ciencias Sociales.
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En los Social Studies 1 y concretamente en el ambito educativo, las investigaciones cualitati-
vas son de gran relevancia en la medida en que la persona que investiga se sumerge en los
contextos naturales (Eisner, 1991), con el fin de conocer la realidad estudiada, de caracter
multiple, a través de un riguroso andlisis de datos empiricos (Flick, 2012), para alcanzar una
comprension de los hechos (Guba & Lincoln, 1983), en el intercambio educativo.

Este estudio de caso Unico se centra en la propuesta didactica de una docente de la Universi-
dad de Mdlaga (Espafia), formada en Didactica de las Ciencias Sociales que, como parte de
carga docente, tutoriza a un grupo de 8 alumnas (100% mujeres) de tercer curso del Grado en
Maestro/ en Educacion Infantil en la asignatura de Practicum por un periodo de 5 semanas,
durante el curso académico 2018/2019. La totalidad de la muestra femenina es el resultado
de la alta proporcion de alumnas mujeres en relacién con alumnado masculino en los Grado
de magisterio en las universidades espafolas.

Para la seleccion de la tutora, se llevé a cabo un muestreo tedrico (Agrosino, 2012) en el que
se tuvieron en cuenta criterios de voluntariedad, especializacion en la Didactica de las Cien-
cias Sociales y continuidad en la tutorizacion del mismo grupo de estudiantes a lo largo de
los tres periodos de practicas que comprenden el Grado en Maestro/a en Educacién Infantil.

Entre las técnicas de recogida de informacion inherentes a este enfoque de estudio de caso,
se ha hecho uso de las entrevistas antes y después del desarrollo del Practicum. Al inicio, para
conocer en profundidad qué creencias y propositos que orientaron la tutora académica a orga-
nizar el Practicum, y tras su finalizacion, para saber cudl fue su valoracion global de su accion
tutorial. Igualmente, se realizd un grupo focal con la participacion del alumnado tutorizado
para conocer su perspectiva sobre la formacién recibida.

El analisis de datos llevado a cabo ha sido de tipo categorial y, para garantizar la credibilidad
de los resultados, se realizé una triangulacion de la informacién con contraste interno; entre
informacion procedente de distintas fuentes y momentos, y externo (Guba & Lincoln, 1981;
Matthison, 1988), solicitando la validacién de un investigador especializado en el area. Por
otra parte, atendiendo a la dimension ética de la investigacion, la totalidad de participantes
accedieron a formar parte de la investigacion ante la garantia de preservacion de su anoni-
mato, la posibilidad de abandonar el estudio en cualquier momento y la devolucién para la
negociacioén de los informes de investigacién. Los instrumentos y cddigos empleados quedan
registrados en la Tabla 1.

Se cuenta con la participacion de la tutora académica y su alumnado tutorizado y las eviden-
cias resultantes del uso de entrevistas, analisis de contenido y grupo focal.

1. En 1916, los programas educativos en EE. UU sustituyeron las disciplinas de Historia y Geogafia por los llama-
dos Social Studies o estudios sociales que busca superar el caracter disciplinar de la material por uno orientado a
la formacidn en ciudadania (Gémez-Rodriguez, 2008).
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Tabla 1
Instrumentos de analisis

Instrumentos Tipo de Caodigos
diagnéstico
Tutora Entrevista 1 Inicial Entrev.1.
(1) Entrevista 2 Final Entrev.2.
Andlisisde  Diarios Procesual Retro.An (1,2, 3, 4; 5, 6; 7, 8).
contenido  Retroalimentacion Diario.An (1,2, 3, 4; 5, 6; 7: 8).
Alumnado (8)  Grupo focal Final GFAN (1,2;3 4,56, 7,8).

Fuente: Elaboracién propia.

Resultados

La propuesta pedagdgica desarrollada por la docente se encuentra sustentada por tres gran-
des ejes que son los que articulan la experiencia. En un primer lugar, la organizacion de la
propuesta se halla supeditada a las pautas establecidas por la propia instituciéon educativa,
la Facultad de Ciencias de la Educacién de la Universidad de Malaga, que hace una serie de
recomendaciones respecto a qué tipo de dinamicas incorporar en aras de alcanzar una practi-
ca mas reflexiva por parte del alumnado; ofrecer seminarios grupales, proponer la realizacién
de un diario de clase y elaborar un portafolios junto con un disefio de intervencion en el aula,
elaborado en funcién de una necesidad detectada en el contexto de cada centro.

En segundo lugar, encontramos que, en la relacion educativa entre docente y alumnado, emer-
gen los principios docentes de la tutora, enraizados en la pedagogia critica, donde se dejan ver
cuestiones relativas al contenido propio trabajado en el ambito de las Ciencias Sociales, como
la relevancia del desarrollo de habilidades de pensamiento critico que permitan al alumnado
cuestionar el relato social hegemodnico presente en la escuela y sociedad para la asuncién
de su responsabilidad social y toma de accién para la justicia social (Literacidad Critica). A
partir de estos principios es que se configuran las representaciones sociales de esta docente
respecto a como debe ser una maestra o maestro de Educacion Infantil, cual es su funcion
en la escuela, y, en consecuencia, cémo debe configurarse la propuesta pedagdgica que ésta
plantea. Por ultimo vy, en tercer lugar, los propésitos perseguidos y valoracion de la interven-
cion. En la Tabla 2 se muestra la estructura de la propuesta y su relacién con las categorias
emergentes.

Tabla 2
Relacion entre las categorias
Propuestas  Categoria 1 Categoria 2 Categoria 3
(origen)
Accion Institucional 8 créditos ECTS: Flexible, orientada a la  Revision, analisis
tutorial 100 h.: practicas de aula. diversidad, relevante, y seguimiento
100 h.: trabajo del estudiante  centrada en la continuos
(Seminarios, tutorias, trabajo  investigacién sobre la
individual). propia practica
Personal Lecturas recomendadas Contenidos sociales  Personal

Fuente: Elaboracién propia.
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Estructura de la propuesta

El esquema basico de las dinamicas que se deben ejecutar desde la accion tutorial del Prac-
ticum en la Universidad de Malaga, queda fijado en el documento marco establecido por la
instituciéon que recoge nociones relativas al sentido del mismo; informacién sobre cémo se
estructura la asignatura, la funcion de la tutorizacion académica y profesional, y establece una
serie de estrategias metodoldgicas y de evaluaciéon (Hernandez, Sepulveda, Jimeno, Ortiz y
Pérez, 2011). Las demandas institucionales hacen que la estructura de la propuesta pedagé-
gica analizada sea regida por las pautas generales establecidas, incluyendo la disposicion de
seminarios grupales para el alumnado tutorizado, el acompafiamiento y la retroalimentacion
de diarios reflexivos elaborados a partir de la practica en las aulas y el disefio de un proyecto
de intervencidn. Tras el anadlisis de los datos recogidos, comprobamos que la protagonista le
atribuye una gran relevancia a los diarios como herramienta para rescatar las experiencias
vividas en las aulas y como técnica de diagndstico para la construccién de actividades.

[Las indicaciones proporcionadas son] Las generales que tenemos en la guia, que un diario no es
una herramienta para recoger anécdotas, [...], no es un tramite para cubrir un expediente académi-
€O conmigo, que es una herramienta util en la medida que les sea Util a ellas. Es un momento para
analizar lo que ha ocurrido en el aula, para poder entender otras formas de intervencién (Entrev.1
- Tutora — Min. 22:54 - 23:30).

Por otro lado, contamos con la valoracion que hace el alumnado del empleo del diario como
herramienta de analisis de la practica, la cual valoran como una presién externa ya que no
son capaces de destacar eventos relevantes de la cotidianidad de las aulas que las motive a
reflexionar.

Yo por ejemplo a veces me siento un poco forzada a escribir, de escribir por escribir, porque al
dia como pues hay dias que..como la vida, no pasa nada, o no hay nada relevante, es todo muy
mondtono, o hacer lo mismo que el dia anterior, no sé (GF. — A.2 — Min. 5:35).

En lo referente a los seminarios grupales, éstos son aprovechados como espacio de encuen-
tro e intercambio, se desarrollaron un total de cuatro encuentros con una duracion aproximada
de 2 horas cada uno y se utilizaron para pactar sobre los requerimientos y expectativas de
éxito para cursar la asignatura y para que el alumnado comparta inquietudes.

Aunque en los encuentros periddicos entre docente y alumnado, gran parte del tiempo de inte-
raccion esté ocupado por negociar sobre como cumplimentar los requerimientos académicos
de la asignatura, la docente remarca como relevantes cuestiones que exceden la programa-
cion. Persigue que alumnado aproveche la experiencia en las aulas y el analisis de la cotidia-
nidad como oportunidad para aprender a hacerse preguntas, y dice: “Solo a partir del cues-
tionamiento es que se producen los cambios. Si no lo hay, nunca se va a producir” (Entrev.1
- Tutora — Min. 10:49 - 10:59). Es por ello que las preguntas son el centro de la propuesta.

En esta ocasion G. se lleva la ficha, ya que no la ha terminado a lo largo del dia. G. quiere ser
musico de musica cldsica y se sabe todas las piezas musicales de sus artistas favoritos como
Beethoven, Vivaldi... por lo que todo aquello que no esté relacionado con la musica no le interesa
(Fragmento de Diario.A.5). Retroalimentacion de la tutora: Por la solucién que planteas, conside-
ras mas adecuada la adaptacion a los intereses del nifio, cosa que esta muy bien... ;Crees que
podrian funcionar otras estrategias, se puede despertar en él otros intereses? (Retro.A.5).
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Principios pedagogicos

Para conseguir que las producciones elaboradas por el alumnado no sean solo un trabajo aca-
démico mecanico, sin reflexion y critica, como parte del proceso de tutorizacion, la docente
realiza un seguimiento exhaustivo de los diarios y reflexiones, remitiendo a cada estudiante
preguntas que invitan al cuestionamiento de la propia practica.

El feedback proporcionado, unas veces en forma de preguntas generadoras de nuevas re-
flexiones, otras veces en forma de recomendaciones de lecturas complementarias, compar-
ten una cuestion en comun, y es que todas las intervenciones se orientan a centrar la mirada
de las futuras maestras en cuestiones sociales, permitiéndoles conectar contenidos sociales
con la practica en las aulas.

Voy a intentar introducir un aspecto mas ligado con lo que yo les puedo ayudar realmente, que es
la ensefianza de los contenidos sociales (Entrev.1 — Tutora —0:46 — 0:56).

Hoy, durante la asamblea, los nifios y nifias han continuado ampliando conocimientos sobre la
cultura en Andalucia. En este caso, han visto instrumentos musicales tipicos como la guitarra, el
cajon flamenco y las castafuelas (Fragmento de Diario.A.5). Retroalimentacién de la tutora: El
contenido de la ficha, ;qué aporta a la construccion de la identidad andaluza? (Retro.A.5).

¢Por qué es importante la conciencia temporal? (Retro.A.4).

El componente social de la ensefianza, enraizado en la tradicion del area de conocimiento de
la Didactica de las Ciencias Sociales, emerge de la propia practica que, buscando trascender
la barrera de las propuestas de intervencion docente mas generalistas, encuentra espacio
para ofrecer al alumnado una rica formacién desde el ambito social de la educacion. Abordar
nociones sobre la Literacidad Critica, como practica de lectura del mundo desde un posiciona-
miento critico para la accién social, vinculada a la intervencion en el aula de Educacién Infantil
es otra de las propuestas diferenciadas de la planificacion fijada por el centro.

Voy a introducir como tarea, como propuesta de la propia tutora: qué saben y qué conocen sobre
la Literacidad Critica. Les explicaré brevemente [qué es] y a ver si con esa lupa logran articular
alguna actividad en la que trabajen la Literacidad Critica (Entrev.1 — Tutora — Min. 1:05 — 1:26).

En la formacion desde un enfoque critico, se persigue que las futuras maestras revisen sus
creencias y practicas para asumir posiciones transformadoras frente a reproductivas, por lo
que desde esta tutorizacion se toman en consideracion la identidad, tanto docente, como
ciudadana. Vemos en el siguiente ejemplo como los limites entre las identidades profesiona-
les y sociales se desdibujan atendiendo a la funcién social y politica de la educacion. Estos
aspectos los podemos vincular facilmente con la tradicion de ensefianza en los Social Studies.

(..) [Busco que se planteen] Hasta qué punto yo me planteo qué funcién tengo como maestra,
con funciones no me refiero funciones solo eminentemente profesionales, sino sobre todo so-
ciales, ¢cudl es el papel de una maestra en la sociedad? ; Para qué debe servir una maestra o un
maestro? (Entrev.1 — Tutora — Min. 19:15 — 19:34).

Preguntarse por la funcion social de ser docente equivale a identificar qué propdsito se le
atribuye a la escuela, si es que se hace desde un enfoque mas tradicional; asumiendo una
posicion mas conservadora del statu-quo o, desde uno mas critico; analizando la realidad para
poder transformarla.
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Las representaciones sociales que construye la tutora se traducen en oportunidades de apren-
dizaje de su alumnado. La reiteracion respecto a que el grupo tutorizado aprenda a preguntar-
se por qué, es lo que moviliza su discurso a la accion, en este caso, formulando preguntas en
los espacios de intercambio. En el discurso, hay referencias a la teoria critica y a la importan-
cia de formar a maestros y maestras de Educacién Infantil como agentes intelectuales, lo cual
hace explicito nuevamente el didlogo existente entre principios pedagdgicos, representacio-
nes sociales y accion tutorial.

Se sostiene que tanto el aprendizaje como el cambio social nacen del propio cuestionamiento
y que la funcién de la accion tutorial es la de propiciar situaciones de cuestionamiento en la
formacidn inicial, vinculando la universidad con la escuela. Al fin y al cabo, se trata de formar
docentes criticos que sean capaces de comprender el encuentro de culturas, el valor de los
saberes de la experiencia, identificar desigualdades y trabajar con problemas sociales relevan-
tes para la comunidad.

(...) [Como docente] Lo que estas haciendo es que a ellas como maestras cuestionarles las repre-
sentaciones sociales que pueda hacer el alumnado con determinados recursos, y que ti como
maestra, si tu te lo cuestionas puedes ayudar a tu alumnado a cuestionarlo también. Pero si tu
como maestra no te lo cuestionas, nunca lo vas a hacer (Entrev.2 — Tutora - Min. 27:11 - 27:31).

Las distancias entre las expectativas de la tutora y la percepcién del alumnado quedan paten-
tes cuando se manifiesta la disonancia entre teoria y practica, entre lo aprendido en la univer-
sidad y lo vivido en las escuelas.

Aqui damos la teoria y es que de la teoria a la practica hay un salto muy grande... y aqui es como
aprender... lo que seria lo ideal, una utopia, y luego vas alli y te encuentras con la realidad (GF. -
A.3 — Min. 24:46 — 25:01).

Ante la coyuntura, se asume un posicionamiento democratico por parte de la docente, y es que
los valores democraticos que sustentan la labor tutorial pueden verse en los intercambios de
la docente con su alumnado. Principios y valores son las dos caras de una misma moneday,
en la negociacion, se materializan en la accion tutorial. Se le atribuye valor al tacto de la ense-
fanza, en la medida que los procesos reflexivos y transformativos que se sugieren, se presen-
tan como una invitacion y no como una demanda. Al fin'y al cabo, es el propio alumnado el que
decidira por si mismo qué docente ser.

(...) Si la cuestiono y la induzco a decir lo que quiero oir no la estoy haciendo cambiar de opinion,
le estoy haciendo decir lo que yo quiero oir. Y tu si has conducido a la alumna a lo largo de una
reflexion, de un seminario, de un diario de un portafolio, si la has llevado hasta ahi, pero se resiste
a cambiar, no tiene sentido forzar el cambio. Ese cambio si no se produce en ese momento y se
lo plantea mas adelante puede ocurrir en cualquier momento. Incluso después de que pase el
periodo formativo, en su oposicion, incluso cuando estén trabajando, puede que llegue en un de-
terminado momento. Puede ser, o no producirse nunca (Entrev.1 — Tutora — Min. 10:01 — 10:44).

La formacion para la docencia desde un enfoque critico es un proceso distendido en el tiempo,
y en la medida que el alumnado tenga espacios para conocer otras perspectivas desde las
cuales afrontar la docencia, desde el optimismo puede entenderse que el cuestionamiento
puede llegar con posterioridad.
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Es importante tener en consideracion la corta duracion de este periodo de practicas y que gran
parte del tiempo esta monopolizado por la resolucion de dudas relativas a las exigencias aca-
démicas de la propia asignatura. Por lo que cobra especial sentido la flexibilidad para atender
las necesidades emergentes, inherentes a la practica de las alumnas y las interacciones en
el propio grupo. Ello influye en las propuestas de trabajo, debates o intercambios, de acuerdo
con intereses identificados de un encuentro a otro.

No nos cierra puertas, no nos [dice] solo podemos trabajar de [su area de trabajo], podemos tra-
bajar de todo (GF. = A.3 - Min. 39:33 -39:35).

Nos deja aprender de todo (GF. — A.6 — Min. 39:31 -39:32).

Se atiende, a su vez, a acontecimientos relevantes en las aulas de cada una de las alumnas,
que suscitaban en ellas inquietudes o incertidumbre, y es asi que la tutora hace especial énfa-
sis en que se recojan aquellos incidentes criticos vividos en el aula como parte de las necesi-
dades detectadas en los contextos, base para el disefio de los proyectos de intervencion que
el alumnado debe llevar a cabo en cada aula.

Propoésitos perseguidos

El desarrollo progresivo de la autonomia en el alumnado se fija como finalidad que orientaron
la accidn tutorial. Afirma que para ella lo mas relevante en la formacién inicial es que el alum-
nado aprenda a ser auténomo, ya que de ello deviene la mayor coherencia entre ser, pensary
hacer.

“[Busco] Desarrollar autonomia como maestras, eso es lo mas importante, no que me respondan
a lo que yo quiero, sino que sean auténomas y que su toma de decisiones sea coherente con sus
ideas” (Entrev. 2 — Tutora - Min. 33:39 - 33:51).

No obstante, a pesar de la relevancia que la docente le atribuye a que su alumnado sea capaz
de tomar decisiones de forma auténoma, a lo largo del proceso de ensefianza, las futuras
maestras no llegaron a contemplar la posibilidad de elegir nuevos tépicos fruto de sus in-
tereses para abordar en sus diarios o portafolios, ni entendian que ante la falta de recursos
podrian acudir a su tutora para que les facilite material.

Yo no me habia planteado a lo mejor estar elaborando eso y mandarle a la tutora para decirle:
“Mira, de esto no encuentro informacion, ;me podrias pasar..?” No se me habia ocurrido hacer
eso. Como me lo habia tomado que tenia que hacerlo yo de forma auténoma, no que ella me
proporcione los materiales, como que yo misma tengo que ser auténoma, buscarlo e identificarlo
por mi misma (GF. = A.4 - Min. 7:52 - 8:17).

De forma optimista, la docente establece como piedra angular de la accién tutorial formar al
alumnado como agentes intelectuales; docentes criticos, reflexivos, que analizan su propia
practica y asume responsabilidades con su comunidad. Rescatando sus raices de la peda-
gogia critica y resaltando que el papel de los maestros y maestras es el de ser educadores
e investigadores activos que actuan en sociedad en consecuencia a la comprension que su
profesidn tiene una funcién que es tanto social como politica.
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Que se cuestione lo que hace, por qué lo hace y para qué lo hace. Esas son preguntas basicas
fundamentales, y que si aquello que hacen es coherente con lo que ellas quieren conseguir con
su actuacion en su practica docente (Entrev.1 — Tutora — Min. 18:06 — 18:30).

En resumidas cuentas, el animo de la tutora de crear espacios de reflexién e intercambio, y
oportunidades de aprendizaje, lo cual supone disefiar y planificar una propuesta que genere
una disonancia critica. Esta, basada en una critica radical de la ensefianza, supone el desarro-
llo de una perspectiva mas analitica de lo cotidiano. Cabe destacar que por parte del alumna-
do las distancias entre las expectativas académicas y los requerimientos del dia a dia de las
aulas es aun vasta.

Sinceramente, no sé para qué sirve el diario sila que a mi me va ayudar en el centro es mi maestra
de practica, que ella es la que me observa y me ve, entonces, el interés que la tutora de aqui de la
universidad tiene en conocer lo que hago o no hago... (GF = A.6 — Min. 02:21 - 02:42).

Yo hay cosas que no he contado por tal de no tener que investigar (GF — A.6).

En lo referente a la valoracién de resultados, la docente hizo poca mencién a la calificacién de
las practicas, sobre porcentajes o criterios puntuales, incluso, las pocas referencias a la califica-
cidn tienen que ver con su preocupacion por que el alumnado se esfuerce por cumplir requisitos
académicos y por nota. “Las alumnas se esfuerzan mas que en aprender, en cubrir los requisitos
[académicos] para obtener luego una nota” (Entrev.1 — Tutora — Min. 47:22 — 47:33).

No obstante, el aspecto que mas preocupa al alumnado son los porcentajes de las calificacio-
nes en su nota final, respecto a la parte otorgada por la parte académica y la practica. Entien-
den que el peso de la nota deberia recaer en su practica en los centros, que es donde pasan la
mayor parte del tiempo, y que el porcentaje del trabajo académico resultante de las practicas,
el portafolios de aprendizaje, deberia valer mucho menos.

Pero también pienso que por ejemplo la de la tutora del centro deberia valer mas que la de [la
universidad], no es por nada, pero porque es la que me ha visto diariamente, o igual, o al revés, o
60/40. Esa es mi opinidn. (GF — A.8)

Realmente por mucho que nosotras escribamos lo que hemos hecho, el progreso se en el dia a
dia en la clase. Muchas veces nosotras a lo mejor no nos damos cuenta de lo que estamos avan-
zando. Lo ve mads la docente que nos esta observando diariamente. Lo podemos reflejar nosotras
en el diario, pero a veces es subjetivo, 0 a veces no los vemos todo, hay que mirar desde fuera, un
poco (GF. — A.3 - 4:08 - 4:34).

La reflexion sobre la practica permite al alumnado reconstruir la experiencia vivida, a través de
un ejercicio reflexivo que nace del didlogo entre teoria y practica, preparando al alumnado para
el diseio de propuestas coherentes, entre las caracteristicas del contexto y las necesidades
del aula.

(...) Hice retroalimentaciones ligadas al diario y ligadas al disefio [...] Unas iban ligadas a sus re-
flexiones, su cuestionamiento de lo que ocurre en el aula [...] y la otra iba ligada a la planificacion
de la intervencién, la coherencia que podia haber entre el foco que habian elegido y los objetivos
que se habian marcado, el contenido, los recursos (Entrev.2 — Tutora - 32:52 — 32: 26).

Continda argumentando que la reflexidn sobre la practica ayuda al alumnado a “analizar qué
ha ocurrido, por qué ha ocurrido y ellas como maestras cémo han intervenido” (Entrev.1 — Tu-
tora — Min. 24:20 - 24:22). Pero en la medida que no se perciba la escritura con sentido para
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la construccién del pensamiento practico, escribir se vuelve solo una tarea impuesta para las
estudiantes.

Yo, por ejemplo, a mi no se me da bien escribir. Escribo regular, se me da mejor actuar. Entonces,
yo para mi me vale lo que me diga la profesora, que si, que escribir, bueno, pues vale, pero que no
te voy a poner todo lo que yo sé ni bien como yo sé, sabes (GF. — A.1 — Min. 4:38 - 5.09).

Valoracion de la intervencion

La valoracion que hace la docente de los resultados alcanzados por parte de la tutorizacion de
este grupo no dista de las apreciaciones del alumnado. Si bien las retroalimentaciones que se
realizaron a las producciones de cada estudiante se hacen de forma progresiva y personaliza-
da, vinculandolas con los acontecimientos del dia a dia relatados en los diarios de aprendizaje,
el alumnado no llega a percibir la relacién entre las preguntas reflexivas y los contextos donde
realizan sus practicas.

Una vez finalizado este tema, el alumnado paso a hacer las fichas. Mientras tanto, me puse a ha-
cer el examen de evaluacion con algunas alumnas. (Fragmento de diario, A.7). Retroalimentacion
de la tutora: ;En qué consisten? ;lo consideras adecuado en esta etapa? ;es una oportunidad mas
para el aprendizaje? (Retro.A.7).

La docente considera que el alumnado no llega a comprender el sentido del feedback como
evaluacion, sino que para ellas la evaluacion es solo la nota.

Podemos comprobar que en la construccién de la propuesta pedagdgica de formacién de
futuras maestras de Educacion Infantil en su periodo de Practicum se ponen a su disposicion
tanto recursos y herramientas recomendadas por la institucidon, como propuestas nacidas de
la iniciativa de la docente, procedentes de su especializacién en Didactica de las Ciencias So-
ciales; feedback, revisiéon y seguimiento de diarios de aprendizaje y portafolios, ofrecimiento
de multiples materiales: lecturas, guias, etc.

Del total del alumnado tutorizado, 8 alumnas, segun la docente solo dos de ellas alcanzaron
un mas complejo nivel de conceptualizacion y reflexidn critica sobre sus practicas en sus res-
pectivos portafolios. La tutora explica que, por su experiencia en esta asignatura, las futuras
maestras y maestros suelen estar mas concentrados durante las practicas en experimentar
la vida y la cotidianidad de las aulas, haciendo un esfuerzo grande en aprehender rutinas y
cultura, en lugar de analizar de forma critica los procesos de aprendizaje y relaciones que alli
se viven.

Llevar algo a la practica te hace falta teoria, ti no puedes meterte en un trabajo y jvenga, ala! Tu
no puedes ser administrativa sin unos conocimientos previos... teéricos, pues esto igual, tu no
puedes ser maestra de infantil sin unos conocimientos previos (GF. — A.6 — Min. 26:59 — 27:14).

° L4
Discusion
Los factores que entran en juego a la hora de la tutorizacion académica son de diversa natu-

raleza. Por una parte, el proceso de formacién se ve moldeado por las demandas académicas
e institucionales y, en este caso en particular, tal requerimiento supuso llevar a cabo una serie
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de dinamicas que permiten al alumnado en formacién inicial identificar necesidades en los
contextos reales donde se encuentran desarrollando sus practicas para asi poder disefiar,
desarrollar y evaluar propuestas pedagdgicas que den respuesta a tales necesidades. Para
que esta practica se convierta en un proceso reflexivo y permita la construccion de identida-
des docentes formadas e informadas, el alumnado elabora un diario reflexivo sobre su dia a
dia en los centros de Educacién Infantil, a la par que incorpora todos sus aprendizajes en un
portafolios, ya que la realizacién de las practicas en centros en si mismas no generan trans-
formacion, es necesaria la reflexion (Cochrad-Smith, 1999). Todo este proceso se hace con el
acompafiamiento de un tutor o tutora académica, que guia tales procesos de construccion de
identidades docentes.

No obstante, como hemos podido comprobar, en los seminarios grupales y en los intercam-
bios entre tutora académica y alumnado en formacién inicial, intervienen una serie de factores
que facilitan el desarrollo del pensamiento critico pero que no terminan de cristalizarse en re-
sultados, y es que este proceso que se alarga en el tiempo. Destaca el rol docente de la tutora
académica ya que en la medida en que las creencias, principios pedagogicos y representacio-
nes sociales de la docente le permiten crear una imagen de alumnado potente, esto les lleva a
ofrecerles claves para que éstos y éstas puedan cuestionar no solo sus practicas docentes en
los centros, sino que los conduce a preguntarse cual es su papel como maestros y maestras
de Educacién Infantil en la sociedad que vivimos (Gutiérrez-Cuenca et al, 2009).

Comprobamos que el area de conocimiento de procedencia de la tutora académica juega un
papel fundamental a la hora de configurar sus representaciones sociales respecto a como
debe ser un maestro o maestra de Educacion Infantil y cual es su papel en la sociedad, enten-
diendo que éstos y éstas, mas alla de cumplir su funcion de cuidado y crianza, deben ser agen-
tes intelectuales que sean capaces de cuestionar sus practicas, siendo conscientes del im-
pacto social de su intervencion. En la medida en que se posea una imagen potente de docente
de Educacion Infantil en formacion, las propuestas de trabajo y aprendizaje que se les ofrezca
serdn mas ricas y estaran encaminadas a ser mas criticos (Gonzalez-Milea, 2022). Uno de
los ejemplos es la busqueda del desarrollo de la Literacidad Critica, esto es, leer el mundo de
forma critica, a través de la problematizacion de lo cotidiano, del cuestionamiento, invitando
a que el alumnado se haga preguntas, y que en esa busqueda de respuestas se produzca un
didlogo entre teoria y practica y viceversa. La Literacidad Critica responde a una visién socio-
cultural de la ensefianza, en la que el aprendizaje se concibe como un proceso dindmico en
el que influyen factores sociales (Weng, 2021). De hecho, recientemente se ha reconocido no
como un acto de lectura sino como una forma de sery hacer (Vasquez, Janks y Comber, 2019)
que crea espacios de aprendizaje en los que se abordan problemas de justicia social.

Para la docente, su mayor propésito a la hora de formar a su alumnado era conseguir que
sean agentes intelectuales auténomos, coherentes y criticos. Y para que esto sea posible, a lo
largo de todo el seguimiento del Practicum, llevd a cabo una tutorizacién comprometida en la
que acompand los procesos de aprendizaje a través de retroalimentaciones o feedback, que,
de acuerdo con los resultados de Rochera, Engel & Coll (2021) contribuyen a mejorar el com-
promiso en el alumnado. Este seguimiento personalizado permite que los futuros y futuras
docentes reorienten su foco de atencion a cuestiones que en el ajetreo del dia a dia pasarian
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desapercibidas y que, mediante la elaboracién fundamentada de las respuestas, encuentren la
necesidad de hacer dialogar sus creencias y representaciones sociales con la teoria.

El alumnado juega un importante papel en su propia formacion ya que se requiere de ellos y
ellas su participacién activa y compromiso, porque si éstos no participan de las propuestas
de trabajo ofrecidas, cualquier estrategia adoptada fracasa. Y es por ello que, al igual que las
creencias y representaciones sociales de los tutores y tutoras académicas intervienen a la
hora de crear propuestas encaminadas al desarrollo del pensamiento critico, también intervie-
nen las del alumnado en relacion a lo que supone un Practicum.

Conclusiones

El estudio de caso ha mostrado cdmo en un proceso de tutorizacién democratico y flexible, la
accion tutorial permite que converjan las demandas institucionales del programa formativo,
los principios pedagodgicos de la docente, orientados al desarrollo del pensamiento critico y
los intereses del alumnado ligados a la cotidianidad de las aulas.

A pesar de que la mayor parte del alumnado no logré otorgarle mayor relevancia a la dimen-
sion reflexiva y analitica de su practica, mas alla de incorporar rutinas de trabajo en las aulas,
su importancia reside en la capacidad transformadora de la reflexion sobre la practica. La
construccién de pensamiento practico se supedita a atender las necesidades y demandas que
surgen al futuro profesorado en contextos educativos reales, sin renunciar a la construccién
de pensamiento critico a partir de procesos de Literacidad Critica que cuestionan situaciones
cotidianas de aula.

A escasos afios de tener la oportunidad de ejercer la docencia en Educacioén Infantil, el profe-
sorado en formacion tiene que desarrollar la capacidad de analizar socialmente su realidad,
para que con un compromiso con su comunidad asuma la responsabilidad de construir una
cultura y sociedad mas justas, y es que contar con docentes reflexivos colabora o contribuye
al cambio y transformacioén de la educacion. Debe ser capaz de identificar practicas excluyen-
tes, actitudes discriminatorias, discursos que silencian, y actuar en consecuencia para crear
espacios mas democraticos. Para ello, es necesario que la accién tutorial esté orientada a la
formacion de docentes criticos, que asuman una identidad de agente intelectual, por un lado,
y por otro, que las futuras maestras y maestros perciban la necesidad de generar practicas
transformadoras (Giroux, 2001), y es donde la ensefianza de las Ciencias Sociales juega un rol
fundamental al crear espacios donde la formacion esta orientada a formar docentes criticos,
competentes para leer contextos sociales y generar practicas transformadoras.
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Resumen

A la luz de la crisis politica surgida en Espafia con motivo del procés independentista catalan,
el uso y abuso de la historia por parte de sectores nacionalistas ha recibido singular atencion,
especialmente respecto a la manipulacion y falseamiento que contendrian los libros de texto
empleados en Cataluiia. Sin embargo, estos acercamientos han procedido, mayoritariamente,
del ambito social-mediatico, en muchos casos desde un nacionalismo espafiol que distorsio-
na el andlisis. Ante la ausencia de estudios académicos, este articulo pretende analizar la for-
ma en que se ensefia historia en nuestro pais a través de una comparativa de tipo cualitativo
entre manuales de 2° de Bachillerato del &mbito nacional y catalan. Para ello se ha realizado
una seleccion que permita investigar el tratamiento que recibe un episodio de nuestra his-
toria reciente de especial relevancia: la Transicion democratica. Analizando las narrativas e
interpretaciones de dicho proceso, se refleja una diferencia entre aquellos dirigidos al ambito
nacional y los enfocados al ambito catalan. Sin embargo, en ninglin caso se observa una ma-
nipulacion o falseamiento deliberado de la realidad histérica, si no el predominio de diferentes
relatos e imagenes vinculadas a los distintos ambitos a que se dirigen, los cuales parecen
reproducir y asentar (auto)percepciones sobre su propia realidad.

Palabras clave: historia; transicién democratica; libros de texto; bachillerato; Espafia; Catalufia.

Abstract

Considering the political crisis that arose in Spain due to the Catalan independence process,
the use and abuse of history by nationalist sectors has received special attention, especial-
ly with regard to the manipulation and falsification that would contain the textbooks used
in Catalonia. However, these approaches have mostly come from the social-media field, in
many cases from a Spanish nationalism that distorts the analysis. In the absence of academic
studies, this article aims to analyze the way in which history is taught in our country through
a qualitative comparison between textbooks for the 2nd year of Baccalaureate at the national
and Catalan levels. For this, a selection has been made that allows to investigate the treatment
received by an episode of our recent history of special relevance: the Democratic Transition.
Analyzing the narratives and interpretations of this process, a difference is observed between
those directed at the national level and those focused on the Catalan sphere. However, in
no case is there a deliberate manipulation or falsification of historical reality, but rather the
predominance of different stories and images linked to the different areas to which they are
addressed, which seem to reproduce and establish (self)perceptions about their own reality.

Key words: history; democratic transition; textbooks; baccalaureate; Spain; Catalonia.
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Introduccion

En 2022, el sindicato AMES (Asociacion por la Mejora de la Ensefianza Secundaria en Cata-
lufia) publicé un informe titulado “Adoctrinamiento ideolégico en los libros de la asignatura
Historia de Espafia de 2° curso de Bachillerato utilizados en Catalufia de 2016 a 2022". Su pre-
sentacion tuvo un inmediato eco en diversos medios a la sombra de las confrontaciones sobre
la educacién en Catalufia, acrecentadas desde que se iniciara el conflicto independentista. El
informe trataba de presentar “las falsificaciones” sobre la historia de Espafa presentes en
los libros de texto de los estudiantes de 2° de Bachillerato. El analisis destacaba, en primer
lugar, la singularidad de que, en dicha comunidad, esta asignatura solo recibiera el nombre de
Historia, mientras en el resto del pais es denominada Historia de Espafia. A partir de ahi, enu-
meraba una serie de distorsiones conocidas, como las referencias a una Corona Catalano-Ara-
gonesa en época medieval o la percepcion de la derrota austracista de 1714 como una derrota
catalana. Sin embargo, en su analisis también se recogian aspectos mas discutibles desde el
punto de vista historiografico, como la denominacién de Monarquia Hispanica para Espafia
en época moderna —cuando este es el concepto asumido historiograficamente — o que los
libros catalogaran como “Guerra del francés” a la bautizada como “Guerra de Independencia”
—aunque ambas no dejan de ser construcciones historiograficas para un conflicto que, fuera
de Espafia, se conoce como Guerra Peninsular—.

El problema de varias de las criticas residia en que, en el fondo, el rechazo a la supuesta exis-
tencia de un relato nacionalista catalan partia de la reivindicacion de un relato nacionalista es-
pafiol. Durante el acto de presentacién del informe, los autores reivindicaban que los libros de
texto recogieran la grandeza de la idea de Hispanidad y no ignorasen “las grandes aportacio-
nes de Espafia a la civilizacién occidental”, lamentando que se eliminaran “todos los legados
luminosos que podria tener la historia de Espafia” (Jimeno, 2022: min. 24 a 25). Desde dicha
premisa, AMES realizaba la “peligrosa” demanda de “establecer el requisito de la autorizacion
previa por parte del Ministerio de Educacion, para que un libro u otro tipo de material educativo
se pueda emplear legalmente en los centros educativos” (Romero et al., 2022, p. 214). Pero, de
entre todas sus declaraciones, quizas lo mas llamativo residia en su critica a la presencia de la
historia reciente en los libros de texto. Segun decia el informe, “un libro de historia no deberia
tratar acontecimientos tan actuales, puesto que son demasiado recientes para ser explicados
con objetividad”, razon por la que se consideraba que “el historiador poco puede aportar de
esas fechas, al no poder disponer de perspectiva histérica porque no existe. La conclusién
es que hacer esto no es ensefiar historia, mas bien es hacer politica, lo cual propicia acabar
predisponiendo ideolégicamente a los jovenes estudiantes en un sentido u otro” (Romero et
al., 2022, p. 158). Esta cuestion parte de una premisa extensible mas alla de su aplicacion a la
esfera catalana, la cual radica en la posicion favorable de ciertos docentes a borrar la historia
reciente de las aulas de nuestro pais.

El rechazo a la Historia del Presente —entendida como la historia de las diferentes genera-
ciones que conviven en un mismo tiempo histérico— parte de una critica en la cual confluyen
varias cuestiones. En primer lugar, los prejuicios todavia existentes entre ciertos profesionales
de la rama, segun los cuales, la historia reciente no seria auténtica Historia al tener todavia un
cierto caracter “provisional” (Aréstegui, 2004). En segundo lugar, su percepcién como un terre-
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no demasiado subjetivo por su proximidad y, por consiguiente, mas controvertido y discutible
que otras épocas, por lo que prefieren evitarse las polémicas que su tratamiento pudiera con-
llevar (Herndndez Sanchez, 2014). Sin embargo, negar el caracter histérico de la historia proxi-
ma, y privar a nuestros estudiantes del conocimiento sobre la forma en que se modul¢ la rea-
lidad socio-politica en la que viven, supone limitar la propia historia a una narrativa factual de
grandes hechos y personajes. Esto conlleva, por un lado, el peligro de limitar el conocimiento
histérico a un mero simbolo de distincion cultural, pero, por otro lado, a una nueva distorsion,
puesto que ninguna seleccion de acontecimientos seria inocente. Eliminar la historia reciente
de nuestros libros de texto supone privar a nuestros alumnos y alumnas del conocimiento
que les permitira convertirse en ciudadanos y ciudadanas criticas respecto a su tiempo. De
ser asi, la historia inmediata quedaria reducida a “una mezcla heterogénea de elementos de
procedencia diversa, herencias de la experiencia familiar, anécdotas, prejuicios, informaciones
no contrastadas y mistificaciones” (Herndndez Sdnchez, 2014, pp. 72-73). Todo ello hace que
el estudio de la historia reciente sea tan relevante, precisamente, en un curso como 2° de Ba-
chillerato, en el cual los estudiantes acceden a la mayoria de edad.

La historia proxima no puede ser despreciada, sino que debe ser nuestro principal foco de
preocupacion sobre la forma en que se ensefia a nuestros jévenes, siendo necesario analizar
criticamente las narrativas existentes respecto a periodos tan destacados como, por ejemplo,
la Transicién democratica. Esta época fue definida por Aréstegui (2007) como la “matriz de
nuestro tiempo reciente”, mientras que Santos Julia (2014) la catalogé como nuestro événe-
ment matriciel. Se trata, por tanto, de una época fundamental para comprender la configura-
cion del sistema politico-institucional actualmente vigente, razén por la que interesa compren-
der las narrativas y relatos desde las cuales es estudiada por nuestros jovenes. La variedad
de interpretaciones y valoraciones existentes sobre dicha etapa obligan a reflexionar sobre
cuales son las predominantes en la formacion de nuestros estudiantes espafioles y catalanes,
pues esto puede influir en la concepcidn que desarrollen sobre la realidad en la que viven. Ese
pasado préximo no cabe desterrarlo del proceso formativo del Bachillerato, sino comprobar
cuales son las narrativas desde las que se esta ensenando.

El objetivo de esta investigacidon es conocer los relatos y percepciones que sobre la historia
de la Transicion son transmitidas a los estudiantes de la asignatura de Historia de 2° de Ba-
chillerato —tanto en el ambito nacional como en el ambito catalan— para percibir si existen
narrativas y concepciones diferentes, asi como las razones que pudieran motivar dichas di-
vergencias. El instrumento de analisis, y al mismo tiempo fuente de informacién para dicha
comparativa, serd el libro de texto. Un estudio de 2019 del Grupo Analisis e Investigacién
revelaba como todavia un 91'3% de los docentes reconocian utilizar el libro de texto como la
herramienta pedagdgica fundamental de sus explicaciones (Ecoaula, 2019). Para este anali-
sis se ha realizado una seleccién de un total de 15 libros de texto —10 de ambito nacional y
5 de ambito catalan— para comprender cdmo se explica ese periodo de nuestra historia que
tanta importancia puede tener para la comprension de su realidad politica y social por parte
de nuestros jévenes.
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Marco teorico

El marco en que se desarrollara esta investigacion obliga a trazar un conjunto de reflexiones a
modo de estado de la cuestion en torno a dos elementos: el analisis de los libros de texto des-
de la didactica de las Ciencias Sociales y el analisis de las narrativas y relatos de la Transicién
democratica desde el campo historiografico.

El estudio de los libros de texto desde la didactica de las Ciencias Sociales

El interés por el andlisis de los libros de texto ha recibido una especial atencién, dado su valor
como herramientay fuente para comprender las narrativas y relatos presentes en el estudio de
la Historia. Se convierte asi, dado su valor didactico y pedagégico, en un analisis de especial
significancia para conocer los modelos y procesos de ensefianza-aprendizaje. Los libros de
texto siguen desempenando un papel fundamental en las aulas de nuestro pais, bien porque
los docentes recurran a ellos durante el desarrollo de las clases, bien porque constituyen la
principal fuente a partir de la cual elaborar materiales propios. Pese al nimero creciente de
recursos disponibles gracias a las nuevas tecnologias, los libros de texto perviven como uno
de los materiales mas empleados por el profesorado (Braga y Belver, 2016). Esta importancia
permite entender los diversos estudios interesados por su valor, con aportaciones de obligada
referencia en el campo de la Did4ctica de las Ciencias Sociales, como las de Burguera (2006),
Martinez, Valls y Pineda (2009) o Prats (2012). Su valor reside en que son, al mismo tiempo,
fuente de informacidn, fuente de actividades y fuente de preguntas de evaluacién (Fernandez
y Caballero, 2017). Pero, ademads, al tratarse de uno de los soportes “mas fieles” del curriculum
oficial han acabado por convertirse en el auténtico curriculum (Molina et al., 2010).

Esta relevancia explica el interés por analizar su contenido, algo que ha permitido significa-
tivas aportaciones, especialmente centradas en episodios de nuestra historia mas reciente,
como la Guerra Civil y el trasfondo de la memoria histérica (Diez, 2012) o la evolucién de la
dictadura franquista (Fuertes, 2018). Igualmente, en los Ultimos afios ha comenzado también
a reflejarse un interés creciente por la época de la Transicidn, recogiendo la forma en que esta
es explicada a nuestros jovenes en los diferentes manuales y las imagenes que sobre esta se
configuran (Reyes et al. 2018; Martinez-Rodriguez et al., 2019). Este interés es en el que se en-
marca también esta aproximacion, para comprender los relatos, narrativas e imagenes que se
presentan sobre la Transicion en los libros de texto de “Historia de Espafia” empleados en un
curso tan significativo como 2° de Bachillerato. Desde un analisis comparativo entre los libros
de texto de ambito nacional y de ambito catalan se pretende comprender si existen relatos
diferentes segun el marco territorial al que dichos libros de texto estan proyectados.

El analisis de los libros de texto de Historia desde un acercamiento comparativo entre los re-
latos nacionales y los sostenidos desde diferentes autonomias —especialmente aquellas con
singularidades politico-culturales— ha recibido, sorprendentemente, poca atencion. Pese a las
constantes referencias desde el ambito mediatico, en el campo académico son escasos los
estudios publicados en torno a esta problematica. Las aportaciones que encontramos pare-
cen limitarse a los afios de finales de la década de los 90 y comienzo de los 2000, cuando se
puso sobre el tablero politico un Plan de Mejora de la Ensefianza de las Humanidades que ge-
ner6 un importante revuelo. Fue aquella coyuntura la que, de algun modo, parece que obligo a
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pronunciarse al mundo académico para conocer si era real una supuesta pluralidad de relatos
histéricos procedentes desde las diferentes autonomias (Ortiz de Orruiio, 1998; Beas, 1999).
Durante aquellos afos significativo fue el estudio de Montero (1998) sobre la situacién en el
Pais Vasco, o los estudios relativos al &mbito cataldn de Forcadell (1998), de Riquer y Culla
(1998) o Burguera (2002). En aquellos momentos, desde el campo académico parecia negar-
se cualquier distorsion de la historia desde determinadas autonomias. Asi, Forcadell (1998,
p. 157) afirmaba que “no parece haber motivos racionales para temer adoctrinamientos na-
cionalistas de ningun tipo”’, pues “si los historiadores fuéramos, como antafio, los guardianes
de la historia, pocos temores asomarian en el horizonte”. Igual percepcion mantenia Burguera
(2002, p. 97), quien tras el andlisis de varios libros de texto del ambito cataldn aseguraba que
“el grueso importante de los contenidos de historia de todas las editoriales reside en la histo-
ria de Espafa”. Sin embargo, desde las conclusiones alcanzadas hace ya mas de veinte afos,
no disponemos de estudios significativos procedentes del campo académico, un silencio que
ha tendido a ser roto desde el ambito mediatico y la sociedad civil por grupos con intereses
concretos.

Ante la necesidad de realizar un nuevo acercamiento a esa comparativa de relatos presentes
en los libros de texto, parece de interés aproximarse al tratamiento en 2° de Bachillerato de un
tema tan relevante desde el campo historiografico y mediatico como es la Transiciéon demo-
cratica.

Relatos y narrativas de la Transicion

Para poder interpretar los relatos presentes en los diferentes libros de texto debe partirse de
los analisis procedentes del campo historiografico —en muchos casos vinculados a la evolu-
cién de las percepciones sociales— respecto a aspectos como su valoracion o los agentes
que protagonizaron dicho cambio.

Respecto a las valoraciones e interpretaciones sobre el significado histérico del proceso, co-
menzaron al compas del cambio. Estas bascularon desde la alegria y euforia inicial ante un
pais que dejaba atras 40 afos de dictadura, y un temprano “desencanto” que parecia respon-
der a una cierta “inflacién de expectativas” (Quirosa-Cheyrouze, 2008). Fue tras el ingreso
espanfol en la Comunidad Econémica Europea cuando, a modo de culmen de toda una serie de
transformaciones, comenzé a difundirse una vision mitificadora de la Transicion. Dicha con-
cepcidn, dominante durante las siguientes dos décadas, situaba al proceso transicional como
el hito historico que habia permitido la reconciliacion de las “dos Espafias”. Bajo la idea de una
Transicion pacifica de bajo coste social, se consider6 que el proceso espafiol debia servir de
referente para los cambios que, por entonces, se iniciaban en diferentes paises. Linz y Stephan
(1996) lo consideraron un caso paradigmatico, mientras que Juan Pablo Fusi aseguré que fue
“una operacion modélica” (Jover et al., 2001, p. 801). Dicha percepcién comenzé a cambiar
a partir de 2006 con la Ley de Memoria Histoérica. Aunque promovida para reconocer a las
victimas de la guerra y la dictadura, no pasé mucho tiempo para que diversos sectores esta-
blecieran vinculos entre esa ley y la Transicién (Magaldi, 2019). Dicha etapa comenz6 a con-
cebirse como un “pacto de olvido” que ciment6 una “amnesia colectiva” impuesta desde arriba
(Aguilar, 1996). Frente al anterior mito de la Transicién como “paradigma de la reconciliacién”,
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se extendi6 un contramito cimentado en “el paradigma de la traicién” (Lemus, 2013; Babiano y
Tevar, 2019). Incluso empez6 a difundirse la idea de la Transicién como mero “proceso lampe-
dusiano”. Desde el campo historiografico quien mejor reflejé esa posicion fue Gallego (2008),
construyendo una imagen que alcanzé especial eco entre los investigadores mas jovenes. En
la actualidad, ambas visiones perviven, proyectando valoraciones contrapuestas respecto al
significado del proceso transicional.

El otro gran aspecto que sobrevuela los analisis de la Transicion se refiere a los agentes que
impulsaron el cambio, confrontandose un andlisis “desde arriba” centrado en las élites politi-
cas, con un “analisis desde abajo” interesado por los agentes sociales. Los primeros analisis
sobre dicho aspecto surgieron durante la propia transicion, por parte de Santamaria (1982)
o Maravall (1984), quienes ya incidieron en la actuacién de las élites y sus negociaciones.
No obstante, el relato elitista quedé consolidado durante los afios 90, asentando una vision
“desde arriba” con especial eco en el ambito mediatico. Esta percepcion no tardo en tener su
respuesta durante la primera década del siglo XXI, con una nueva interpretacion centrada en el
papel de la sociedad. Comenz0 a surgir un interés por la Transicion “desde abajo” para analizar
como, durante los ultimos afios del franquismo, se gestd una lucha sindical y un movimiento
estudiantil que fueron erosionando a la dictadura mediante manifestaciones y huelgas (Mo-
linero e Ysas, 2009). Seguin Saz (2011), “la sociedad marcé el camino”. Desde su aparicion,
esta vision ha sido predominante en el ambito historiografico, aunque en los ultimos afios
ha surgido una nueva posicion que podriamos denominar de sintesis, al tratar de combinar
el papel de los agentes sociales y la clase dirigente. Los defensores de esta tesis consideran
excesivo el peso que la historiografia reciente ha otorgado a la sociedad, llegando a caer en lo
que Encarnacién (2003) denominé “el mito de la sociedad civil”. Estiman que ese acercamien-
to “desde abajo” tan solo ha prestado atencion a la sociedad que se movilizo, por lo que han
vuelto a fijar su atencion en la clase dirigente, aunque comprendiendo que esta habria vivido
sus propios procesos de transicion al compas de la presién social (Gonzalez, 2017; Magaldi,
2022). Se trata, por tanto, de una nueva linea que tratar de aunar la Transicion “desde arriba” y
la Transicién “desde abajo”.

En definitiva, existen una pluralidad de enfoques historiograficos que, indebidamente plantea-
dos, pueden conllevar relatos legitimadores o impugnadores respecto a nuestro actual sis-
tema democratico. Por todo ello, dada su relevancia, conviene conocer el modo en que esto
aparece proyectado en el temario de los libros de texto.

Metodologia: herramientas para un analisis

El punto de partida de esta investigacion ha sido la seleccidn del conjunto de libros de texto
con los cuales trabajar. Utilizando como base para la eleccién una razén de caracter cuantita-
tivo, se ha empleado la informacién ofrecida por Amazon y LibrosdeTexto.net respecto a los
manuales de Historia de Espafia mas vendidos en el ambito nacional y en el ambito catalan.
En todos los casos, se ha trabajado con la versién mas actualizada que existia en el momento
de inicio de esta investigacién y que, ademas, coincidiria mayoritariamente con los utilizados
en la cronologia empleada en el estudio realizado por el sindicato AMES. Los libros seleccio-
nados han sido 15, eligiéndose 10 del ambito nacional y 5 del &mbito catalan (Tabla 1). Inevi-
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tablemente la muestra nacional ha sido mas amplia puesto que las mayores dimensiones del
mercado también permiten que haya una mayor pluralidad de manuales a la venta que pueden
ser consultados. Las 10 editoriales elegidas para el ambito nacional se tratan de Akal, Algaida,
Anaya, Casals, Editex, McGrave Hill, Oxford, Santillana, Sm y Vicens Vives. Por su parte, los 5
empleados en el ambito catalan se tratan de Barcanova, Roda, Santillana-Catalunya, Text y
Vicens Vives-Catalunya. Asi, cabe sefalar que dos de las editoriales empleadas en el ambito
cataldn se tratan de versiones autonémicas de unos libros que cuentan con modelos diferen-
tes para el ambito nacional, mientras que en el caso de Barcanova se trataria de la version para
Catalufia del Grupo Anaya.

Tabla 1
Libros de texto seleccionados

Libros de texto

De ambito nacional

Alvarez, L.; Garcia, M.; Gatell, C.; Gibaja, J. C. y Risques, M. (2016). Historia de Espafia. Aula 3d. 2° de
Bachillerato. Vicens Vives.

Avilés, J.; Fuentes, J. F; Rueda, G.; Ruiz-Majén, O,; Torres, A. y Ocafia, J. C. (2009). Historia de Espana.
2° de Bachillerato. McGraw Hill.

Blanco, R. y Gonzélez, M. (2020). Historia de Esparia. 2° de Bachillerato. Editex.

Calvo, J.; Fernandez, V; Cerrada, R.; Nufiez, M. A. y Ramos, H. (2021). Historia de Espafia. 2°
Bachillerato. Algaida.

Fernandez, J. M. (2016). Historia de Espafia. 2° de Bachillerato. Serie Descubre. Santillana.

Garcia de Cortdazar, F; Donézar, J. M.; Valdeon, J.; Val, M. |; Fernandez, M. y Gamazo, A. (2016).
Historia de Espafia 2° de Bachillerato. Aprender es crecer en conexion. Anaya.

Hernandez, J. A; Ayuso, F. y Requero, M. (2009). Historia de Espafia. 2° Bachillerato. Akal.

Maroto, J. (2019). Historia de Espafia. Segundo Bachillerato. Cédigo Abierto. Casals.

Pereira, J. C. y Mata, A. (2016). Historia de Espafia. 2° de Bachillerato. Savia. SM.

Sanchez, F. (2016). Historia de Espaia. Inicio Dual. 2° de Bachillerato. Oxford.

De dmbito cataldn

Alcoberro, A; Castillo, J.; Cortada, J.; Ferreres, E.; Llorens, J. y Pantaledn. M. (2017). Historia. Batxillerat
2. Roda.

Casassas i Ymbert, J.; Ghanime i Rodriguez, A. y Santacana i Torres, C. (2016). Historia 2 Batxillerat.
Descobreix. Santillana-Catalunya.

Cortes, J,; Serra, R. y Prieto, F. (2016). Historia. 2 Bat. Text.

Garcia, M.,; Gatell, C. y Risques, M. (2016). Historia. Batxillerat. Vicens Vives-Catalunya.

Prats, J. y Trepat, C. (2017). Historia. Batxillerat. Barcanova.

En estas editoriales se seleccionara el tema relativo a la época de la Transicion para, partiendo
del anadlisis de los discursos planteado por Van-Dijk (2017), atender a los relatos existentes
a través de los argumentos, datos, silencios y narrativas empleados en el cuerpo de texto de
cada uno de los libros, teniendo en cuenta el contexto politico-social desde el cual fueron
construidos y para el cual iban dirigidos. De esta forma, el contenido se abordara desde un
acercamiento cualitativo articulado desde un proceso de codificacion e interpretacion de los
relatos centrado en la forma en que se construyen y proyectan los dos grandes temas de
debate historiografico sobre la Transicion: su valoracién y los agentes del cambio, atendien-
do a los posicionamiento y posibles calificaciones. Igualmente, dada la potencialidad en las
percepciones y el recuerdo que generan las imagenes, también se tendra en cuenta el aparato
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visual usado en los diferentes manuales, atendiendo a la seleccién de imagenes y fotografias
realizadas como complemento de la narrativa presente en el cuerpo de texto (Gdmez Carrasco
y Lopez Martinez, 2014). Esta metodologia se aplicara para comprender los relatos proyecta-
dos, tratdndose primero los libros de ambito nacional y, posteriormente, los de ambito catalan,
para, una vez expuestos ambos relatos, presentar unas conclusiones comparadas respecto
a sus diferencias y sus posibles causas. Asi se conocera si existen unas narrativas propias y
diferentes segun el marco politico-territorial al que va dirigido dicho manual, para, a continua-
cién, contraponer la posible diversidad de relatos.

Historia y relatos de la Transicion

La Transicion Espariola desde los libros de texto nacionales

Entre los libros de texto de Historia de Espafia empleados a escala nacional en 2° de Ba-
chillerato se han seleccionado las siguientes editoriales: Akal, Algaida, Anaya, Casals, Editex,
McGrave Hill, Oxford, Santillana, Sm y Vicens Vives. A pesar de la pluralidad de la muestra —
mayor que la que podra analizarse para el ambito catalan—, en todos ellos se han observado
una serie de patrones compartidos.

Respecto a la valoracién del significado histérico del proceso transicional se refleja una po-
sicién mayoritariamente positiva (Figura 1). En ocho de las editoriales trabajadas se observa
claramente esa concepcion favorable respecto al proceso. Asi, por ejemplo, Algaida o Mc-
Grave Hill aseguran que la Transicion supuso “un éxito”, mientras que para Anaya y Editex
habria sido un referente de “transito pacifico” y, para Akal, un proceso “modélico por la manera
pactada y no violenta en que, en términos generales, se llevé a efecto”. También Vicens Vives
asegura que fue un caso extraordinario, pues, “en pocos afios, Espafa se situé al mismo nivel
que las democracias parlamentarias del entorno europeo”. Oxford llega incluso a considerarlo
un caso “unico” en la historia mundial, al evitar los cambios drasticos y las consecuencias
turbulentas que la democratizacién tuvo en otros paises que, durante aquellos afios, también
afrontaron el cambio politico, como seria el caso de Portugal.

La Transicion es proyectada como la reconciliacion de las dos Espanas, algo ejemplificado
con la presencia del cuadro de El abrazo de Juan Genovés, imagen frecuentemente utilizada
como introduccion al tema, tal y como se observa en las editoriales Editex, Santillana y Vicens
Vives. Cabe indicar asi la resignificacién otorgada al propio cuadro, que en realidad fue pinta-
do por Genovés ante la salida de presos politicos de las carceles franquistas que acudian al
abrazo de sus familiares. Se trata asi de una valoracién abiertamente positiva de la que ape-
nas “escapan” dos editoriales, Casals y Sm, situadas en una posicion neutral en la que evitan
cualquier tipo de valoracién explicita o de uso de adjetivos calificativos que cataloguen abier-
tamente el proceso. Ambas editoriales resaltan los avances, pero también las complicaciones
y dificultades que existieron durante el cambio politico, con la presencia del terrorismo, la
estrategia de la tension, las tramas y conspiraciones militares, la crisis econdmica o la propia
incertidumbre del proceso.
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Figura 1
Valoracién del proceso de la Transicion en los libros de texto nacionales.
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Fuente: Elaboracion propia

En consonancia con esa proyeccién positiva-mitificadora acorde al relato difundido en la dé-
cada de los 90, también se proyecta claramente una vision elitista del mismo, colocando a la
clase politica dirigente como promotora y responsable de un proceso transicional conducido
“desde arriba” (Figura 2). Esto es algo que, en gran medida, tiene que ver con la preeminencia
de la dimension politica de la historia en los libros de texto, lo que en un caso como la Transi-
cioén parece reducir el proceso, e incluso la propia democracia, a su faceta politica. Mientras
las transformaciones sociales quedan relegadas a un segundo plano, o incluso no son trata-
das, lo relativo a cuestiones como la Ley para la Reforma Politica, la redaccién de la Constitu-
cién de 1978 o la configuracién de las nuevas instituciones y organismos nacionales, ocupa la
mayor parte del temario. Siendo asi, parece 16gico que las élites sean posicionadas como las
responsables del cambio democratizador. Dentro de esa élite resefiada por la mayoria de las
editoriales, las dos principales figuras referidas son el rey Juan Carlos | y Adolfo Sudarez. Para
Editex, el monarca fue el “factor decisivo’, mientras que para Santillana fue el “garante” del
proceso. La editorial McGrave Hill asume igualmente esa posicion favorable de un “rey Juan
Carlos [que] mostré desde el primer momento su voluntad de cambio”, de modo similar a lo
que expone la editorial Akal, que explica como, desde “noviembre de 1975, los asesores del
monarca tenian ya un disefio aproximado de lo que debia ser el proceso de cambio politico”.
Igualmente aparece sefialada laimportancia de Adolfo Suarez pues, de forma generalizada, su
llegada a la presidencia se expone como sinénimo del inicio de la reforma, en contraposicion
a un primer gobierno de la monarquia, con Carlos Arias Navarro refrendado por el rey, comple-
tamente relegado del relato. Junto a estas dos figuras, también las referencias a la oposicion
tienden a limitarse a los dirigentes de las grandes formaciones antifranquistas, desdibujando
la movilizacién social y transmutando la oposicion en forma de sus grandes lideres politicos.

Aunque esa vision elitista esta presente en seis de las editoriales analizadas, algunas como
Anaya, Oxford o Sm también introducen la importancia de la presion de la sociedad civil, si-
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tuandose en una posicion de sintesis entre los relatos elitistas y social. Segun explica Sm, la
democratizacion del pais fue posible gracias tanto a “la determinacion de la sociedad [como
a] la capacidad de consenso de las fuerzas politicas”. Ademas, desde esa posicion de sintesis
resulta llamativo que Sm, al referirse al rey, llegue a plantear el debate historiografico existen-
te respecto a si este actué decisivamente para favorecer la democratizacion o, simplemente,
para salvaguardar la institucion de la Corona. No obstante, esta posicidn de sintesis en que
se situan tres editoriales no quiere decir que se valore de igual forma la aportacion de las éli-
tes y de la sociedad. Resulta significativo que la editorial Oxford indique que “la transicién no
fue solo fruto de la habilidad de grandes personalidades politicas sino también el resultado,
a menudo espontaneo, de una protesta popular masiva, en ocasiones violenta”, por lo que la
sociedad civil es introducida como factor de presién, pero también como un riesgo deses-
tabilizador que la clase politica supo reconducir. Finalmente, solo uno de los libros de texto
recoge un relato social con una transicion “desde abajo”. Se trata de la editorial Casals, la cual
explica que, “a menudo se ha tendido a mostrar la figura del rey como el mas importante —y
casi unico— impulsor del cambio democratico en Espafa. Este planteamiento ignora la labor
y los esfuerzos de muchos miles de personas que lucharon dia a dia y durante afios por la
restauracion de la democracia”.

Figura 2
Percepcion de los agentes del cambio politico en los libros de texto nacionales
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Fuente: Elaboracion propia

Este relato elitista aparece igualmente reforzado por las imagenes empleadas, principalmente
de dirigentes politicos de la época. Es habitual el uso de fotografias colectivas como la firma
de los Pactos de la Moncloa o de las reuniones de los Padres de la Constitucion, mientras que,
a nivel individual, destacan la figura de Suarez y, especialmente, el rey Juan Carlos I. Es habi-
tual que la imagen de su proclamacién como monarca o del acto de firma de la Constitucion
sean empleadas en las paginas de introduccién al tema. Normalmente, el rey aparece fotogra-
fiado en actos oficiales como los mencionados o de especial valor institucional, como su viaje
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oficial a Estados Unidos en 1976 o la grabacién de su mensaje en la noche del 23-F. Junto a
este tipo de fotografias, también son frecuentes aquellas en las que aparece junto a figuras
politicas relevantes, principalmente Adolfo Suarez, Josep Tarradellas y Santiago Carrillo. Fren-
te a este predominio de imagenes de la clase dirigente, la sociedad civil y sus movilizaciones
a través de huelgas y manifestaciones solo aparecen reflejadas en las editoriales Anayay Sm,
aunque sus casos son mas bien anecdéticos y, principalmente, referidas a movilizaciones en
Cataluia en favor del Estatuto de Autonomia.

En definitiva, podemos manifestar que los libros de texto de Historia de Espafia mas emplea-
dos a escala nacional se definen por un relato de la Transicion mayoritariamente situado en
una valoracion positiva de corte elitista, en consonancia con el relato que convirtié dicho pro-
ceso en el hito fundacional del actual sistema democratico. Cumple asi un papel clave en los
relatos nacionales, pero, en vista de que esa funcién no parece ser la requerida desde la co-
munidad catalana, ;qué tipo de vision reflejan los libros de texto predominantes en Catalufia?

La Transicion Espariola desde los libros de texto catalanes

Entre los libros de texto empleados en el ambito catalan se han seleccionado las siguientes
editoriales: Barcanova, Roda, Santillana-Catalunya, Text y Vicens Vives-Catalunya. Aunque se
trata de una muestra menor al tratarse de un mercado mas reducido, todas las editoriales
permiten reflexionar sobre la forma de aproximarse al periodo, asi como encontrar una serie
de patrones compartidos significativamente distintos a los observados en los libros de texto
de ambito nacional.

Respecto a la valoracion del proceso transicional, a diferencia de lo reflejado en los libros
nacionales, ninguno de los manuales recoge un relato en clave positiva sobre dicho periodo
(Figura 3). Lo que predomina entre los libros del ambito cataldn es un relato neutral o asép-
tico sobre el significado histérico de la Transicion, evitando valoraciones calificadoras de la
misma. Esto se refleja de forma clara en cuatro de las editoriales analizadas, las cuales tratan
de exponer la simbiosis de continuidades, reformas y rupturas que se produjeron durante los
afos de la Transicion. Se destaca —tal y como hacen claramente Barcanova, Roda, Santilla-
na-Catalunya o Vicens Vives-Catalunya— que el cambio politico permitié alcanzar un régimen
plenamente democratico, recuperar las instituciones de autogobierno en Catalufia y conseguir
un amplio grado de derechos politicos y sociales recogidos en la Constitucidon de 1978. No
obstante, se apunta de forma expresa que todo se realizd desde el respeto a la propia legali-
dad franquista —a la cual hubo de jurar lealtad el nuevo Jefe del Estado— durante un proceso
definido por la incertidumbre. Llamativo es que, como reflejo de esa incertidumbre, se haga
referencia detallada a los primeros meses de impasse todavia con Carlos Arias Navarro como
presidente —algo mayoritariamente omitido por las editoriales nacionales—. Esta realidad
permite abordar la singularidad de un periodo inicial de la Transicién caracterizado por una
“timida apertura” que, para la editorial Barcanova, represento “una continuidad de la dictadura
franquista sin Franco”.
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Figura 3
Valoracién del proceso de la Transicion en los libros de texto catalanes.
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Positiva Neutral Negativa
Fuente: Elaboracion propia

Frente a esta preminencia de un relato neutral, resulta llamativo que en este caso si aparezca
una editorial de cuyo texto se desprende una valoracién negativa, o al menos abiertamente
critica, sobre la Transicion. La editorial Text introduce desde el comienzo los debates sobre
la valoracion del proceso, inicialmente desde una aparente posicion neutral. Asi, se asegura
que la Transicidon es objeto de debate y se lanzan varias preguntas que existen en torno a la
misma: “;Se va a tratar de una reforma superficial y epidérmica promovida por las élites por
presion que venia de las calles? ;Va a ser una ruptura pactada con el objetivo de hacer posible
la reconciliacion ampliamente aceptada por muchos sectores sociales, sobre todo entre los
nucleos mas activos del antifranquismo? ;Se va a pagar algun precio por la reconciliacién?
¢Va a ser modélica la Transicion?”. Aunque bajo una apariencia de neutralidad al introducir los
diferentes interrogantes, muy pronto asume una vision negativa, al posicionarse de forma criti-
carespecto al precio que hubo de pagarse durante la Transicion en torno a “la permanencia de
algunos elementos continuistas con el pasado” o laimportante “amnesia histérica” que habria
definido al proceso, cuestion que entronca directamente con la idea del pacto de olvido. Esa
vision critica no tarda en dirigirse hacia un acontecimiento tan significativo como el golpe de
Estado del 23-F, donde frente a la visién neutral que predomina en las demas editoriales, Text
apunta nitidamente hacia la posible implicacion del monarca en la trama golpista. También
es significativo que, incluso, se haga referencia al uso dado al cuadro de El abrazo de Juan
Genovés desde otras narrativas, criticando dicha vision y poniendo de relieve una lectura al-
ternativa.
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Figura 4
Percepcion de los agentes del cambio politico en los libros de texto catalanes.
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Fuente: Elaboracién propia

Respecto a los agentes que condujeron el proceso de cambio, en las editoriales dirigidas al
ambito catalan resulta llamativo el contraste reflejado entre las visiones del proceso a escala
nacional y a escala autonémica (Figura 4). Mientras en el &mbito estatal predomina la impor-
tancia concedida a las élites politicas —3 editoriales reflejan un relato elitista, mientras otras 2
reflejan una posicion de sintesis—, en el ambito catalan predomina la importancia concedida a
los agentes sociales y a la movilizacion popular —3 editoriales relejan una posicién de sintesis,
mientras otras 2 reflejan un relato social del cambio—. Se crea asi un contraste significativo
entre una democratizacion del pais, cuya responsabilidad principal radica en la clase politica,
frente a una democratizacion de la realidad catalana, donde la movilizacion popular aparece
proyectada como agente clave a través de sus demandas de “libertad, amnistia y estatuto
de autonomia”. Incluso la editorial Text no duda en titular el apartado referido al ambito ca-
talan como “Catalufia y la Transicion: las grandes movilizaciones”. Esto crea un significativo
contraste en dos concepciones historicas. En primer lugar, el contraste entre los principios
democraticos que subyacerian en la realidad social catalana frente la mayor desmovilizacion
a escala estatal. En segundo lugar, la mayor legitimidad popular de un marco politico catalan
donde la sociedad tendria una actuacion clave, frente a un marco politico nacional donde el
rumbo habria sido mayoritariamente dirigido por la clase dirigente.

Esta dualidad se refleja, igualmente, en el aparato visual de que se acompania al texto. Aunque
las imagenes de las élites politicas son inferiores a las observadas en los libros de ambito
nacional, las principales personalidades reflejadas aparecen vinculadas a los cambios poli-
ticos estatales, con fotografias similares a las de los libros del resto de Espafia: el monarca,
dirigentes politicos y fotografias colectivas de momentos significativos como los Pactos de
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la Moncloa, la elaboracidn de la Constitucion o la creacion de la Platajunta como organismo
unitario de la oposicion. Frente a ello, las fotografias que acompanan a la exposicion de los he-
chos ocurridos en Cataluia suelen referirse a la movilizacion popular: represién policial contra
manifestantes, protestas demandando amnistia y érganos de autogobierno, o la celebracion
de la primera Diada en 1976. Incluso en acontecimientos donde la élite politica desempefié un
papel clave, la visualizacién de los mismos se centra en la sociedad. Asi, cuando la editorial
Roda explica la campafia “Volem I'Estatut” iniciada por el organismo unitario de la oposicion
catalana —la Assemblea de Catalunya—, las tres imagenes que lo acompanan se refieren a
movilizaciones populares, no incorporando ninguna sobre los dirigentes de dicho organismo.
Igualmente, el regreso de Tarradellas a Catalufia aparece frecuentemente reflejado con la ima-
gen de su recibimiento por parte de la sociedad catalana en la Plaga de Sant Jaume, con una
figura del President retornado no identificable.

En definitiva, podemos asegurar que los libros de texto de Historia mas empleados a escala
catalana se caracterizan por la presencia de un relato del proceso que evita la valoracion y
calificacion del mismo, mientras que al referirse a los agentes del cambio crea una evidente
dualidad entre un cambio nacional promovido por las élites politicas y un cambio autonémico
promovido por la sociedad. No obstante, no cae en ningun falseamiento de la realidad, man-
teniendo un relato igualmente aceptado desde la comunidad historiografica. En todo caso,
evidencia que existen percepciones diferenciadas entre la esfera nacional y la esfera catalana.

Conclusiones: consideraciones en torno a una comparativa

Trazado un analisis comparativo entre la explicacion de la Transicion reflejada por los libros
de texto de ambito nacional y los de ambito catalan, se observa la existencia de diferencias
en torno a la valoracion del significado histérico del proceso, asi como del andlisis de los
agentes que intervinieron sobre el mismo. Una pluralidad que evidencia no solo las diferentes
narrativas, sino también las diferentes formas de ensefiar el pasado, eje central de esta inves-
tigacién. Mientras los manuales nacionales evidencian un relato en clave positiva respecto a
un cambio conducido por la clase politica, los manuales catalanes recogen un relato neutral
en que los agentes del cambio difieren, con una transformacion nacional pilotada por las éli-
tes, y otra a escala catalana donde la sociedad resulté fundamental. Pese a lo evidente de la
diferencia, ambas se insertan en narrativas aceptables dentro de la pluralidad de relatos his-
toriograficos, no pudiendo hablar en ninguno de los casos de una falsificacion o manipulacion
intencionada de la realidad histérica en lo relativo al caso de la Transicion. Asumida por la
comunidad historiografica la existencia de una pluralidad de interpretaciones sobre el pasado,
esta diversidad recogida en los libros de texto de 2° de Bachillerato parece aceptable dada la
propia naturaleza de la disciplina.

Pero, entonces, ;por qué esa brecha tan evidente entre las percepciones asumidas en los
libros de texto nacionales y los libros de texto catalanes? En primer lugar, parece evidente
sefalar la influencia del marco territorial, no tanto por un interés deliberado de ideologizar
el pasado, sino por el sujeto politico colectivo que la legislacién sitia como hilo discursivo
del relato. Esto explica que la legislacién mayoritaria coloque a la nacion espafiola como eje
vertebrador —y por tanto se abrace el relato mitificador—, mientras la legislacion catalana in-
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cida en la realidad de Catalufia —creando unos relatos paralelos entre Espafia y la autonomia
catalana—. En segundo lugar, parece existir una cuestién que trasciende lo politico y que tiene
que ver con la preeminencia de un relato factual carente de interrogantes y debates. Si en la
comunidad historiografica existe una pluralidad de interpretaciones, en los libros de texto se
presenta una narrativa de escasas aristas, donde no hay lugar para matices e, inevitablemente,
se asumen y reproducen ciertas percepciones socialmente predominantes como forma de
escapar del debate y facilitar la proyeccién de una narrativa concreta.

De esta forma, a partir del caso de la Transicidon no puede decirse que en Catalufia haya una
falsificacién de la historia, sino que tanto en Cataluia como en el resto de Espafa perviven
unos modelos de ensefianza-aprendizaje que derivan en una distorsién no voluntaria del pa-
sado dadas las limitaciones con que la disciplina histérica es concebida en nuestro sistema
educativo. Asi, existe una correlacién entre la historia ofrecida por los manuales y las concep-
ciones desde las cuales pretende ensefiarse la historia. No obstante, estas conclusiones se
proyectan desde un estudio centrado en un solo episodio, aunque de especial significado para
la concepcion del marco politico en el que nuestros estudiantes se integraran. Supone asi una
aportacion a un terreno en el que deberan proseguir las investigaciones desde el ambito de
la didactica de la historia dadas nuestras responsabilidades historiograficas, pedagdgicas y
civicas.
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Resumen

En este articulo se exponen algunos de los resultados de una investigacion desarrollada en
clases de historia en escuelas secundarias de Chile. El proyecto indaga en estrategias para
promover la literacidad critica digital entre las y los estudiantes, utilizando comentarios breves
con contenido histérico, siguiendo el formato propio de las redes sociales. La investigacion es
de caracter cualitativo y se ubica en el area disciplinar de la Didactica de las ciencias sociales.
Los resultados presentados en este articulo corresponden a un caso compuesto por 40 estu-
diantes, de 15 a 16 afios. Los materiales creados trabajan cuatro ejes propios de la literacidad
critica: la distincién de hechos y opiniones, la identificacién de silencios y exclusiones en los
argumentos, el trabajo en torno a la fiabilidad de las fuentes y, finalmente, el reconocimiento
de la intencionalidad en los discursos. Los resultados dan cuenta de las condiciones iniciales
del estudiantado y de las mejoras producidas en la mayoria de los ejes de la literacidad critica.
También se analizan las particularidades de los resultados para cada habilidad.

Palabras clave: literacidad critica digital; pensamiento critico; redes sociales; narraciones historicas; ensefianza de
la historia; didactica de las ciencias sociales

Abstract

This article presents some of the results of a research in secondary schools in Chile. The
project investigates strategies to promote critical digital literacy among students, using brief
comments with historical content, following the format of social networks. The research is of
a qualitative nature and is located in the disciplinary area of the didactics of social sciences.
The results presented in this article correspond to a case composed of 40 students, aged 15
to 16. The materials created work on four axes typical of critical literacy: the distinction be-
tween facts and opinions, the identification of silences and exclusions in the arguments, the
work around the evidence and the reliability of the sources and, finally, the recognition of the
intentionality in speeches. The results show the initial conditions of the students and the im-
provements produced in most of the axes of critical literacy. The particularities of the results
for each skill are also analyzed.

Keywords: digital critical literacy; critical thinking; social media; historical narratives; social studies teaching
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Introduccion

El panorama mediatico y comunicacional ha sufrido transformaciones radicales en los ulti-
mos 30 afios. De la mano de diversas innovaciones tecnolédgicas asociadas a internet se ha
modificado la forma en que los seres humanos socializamos, producimos conocimiento y
desarrollamos nuestros intercambios econdmicos. Los cambios son evidentes en areas so-
ciales tan relevantes como la politica o la educacion.

En la esfera politica, las nuevas tecnologias parecen haber ayudado al desarrollo de movi-
mientos criticos, autogestionados y alternativos, permitiendo la difusidon de otros modelos
de organizacion y la coordinacion de resistencias ciudadanas frente al poder (Castells, 2007;
2013). Pero al mismo tiempo, estas innovaciones parecen haber promovido el establecimien-
to de un debate politico basado en fake news (Alcott y Gentzkow, 20137), la normalizacién de
los discursos de odio (Izquierdo, 2019; Massip et al. 2021; Fish, 2020) y el aumento del poder
de partidos o lideres cercanos a este tipo de relatos (lllades, 2018; Fish, 2020).

En el mundo de la educacién también vemos profundos cambios. Ciertamente, las redes so-
ciales se han convertido en una herramienta de socializacién muy importante en la vida de las
y los jovenes. Por otro lado, las escuelas parecen estar en un proceso de creciente platafor-
mizacién, fendmeno en el que seria central el uso de sistemas de gestion online, el desarrollo
de clases virtuales, la utilizaciéon de moodles, el uso de buscadores en el aula o la integracién
de las redes sociales en las estrategias didacticas (Sefton-Green y Pangrazio, 2021; Selwyn et
al., 2021). Asi, existe un creciente nimero de investigadoras e investigadores que plantean la
importancia de construir escuelas que integren las tecnologias de manera critica, en el enten-
dido que las y los estudiantes necesitan herramientas para comprender y desenvolverse en el
mundo digital (Gonzalez y Pangrazio, 2020; Buckingham, 2019; Massip et al. 2021).

En coherencia con este objetivo, damos cuenta de la metodologia y de algunos de los resul-
tados de un estudio que busca formas de promover la literacidad critica digital en escuelas
secundarias. Para hacerlo se utilizan narraciones con contenido histérico presentados en el
formato de las redes sociales.

Marco teorico

La investigacion se ha estructurado en torno al concepto de Literacidad critica digital. Este
concepto ha servido de guia en el disefio, en la construccion de los instrumentos y en el anali-
sis de los datos recogidos. Un segundo eje ha sido el concepto de “Narraciones histéricas en
redes sociales”, constructo creado especificamente para este proyecto.

Literacidad critica digital

En la ultima década diversas autoras y autores han utilizado el concepto de literacidad critica
digital (digital critical literacy) desde diversas disciplinas. Ello responde a la necesidad de es-
tudiar las plataformas y los ecosistemas digitales como espacios que deben ser problemati-
zados de cara al desarrollo de ciudadanias criticas e informadas.
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El concepto surge desde la literacidad critica, enfoque reflexivo que busca que las personas
sean capaces de identificar los aspectos ideoldgicos y las intenciones detras de los discursos,
reconociendo estrategias discursivas y omisiones a fin de visualizar las relaciones de podery
las personas invisibilizadas en los textos (Luke, 2012; 0’Quinn, 2005; Santisteban et al., 2016).
Esta perspectiva apunta al reconocimiento de los problemas colectivos, a la creacion de tejido
comunitario y a la busqueda de acciones de transformacion social (Riley, 2015). En este sen-
tido es vital el compromiso con la justicia y la igualdad social, entendido como un norte que
guia el trabajo educativo.

La literacidad critica digital intenta adaptar dichos objetivos y principios al nuevo escenario
comunicacional derivado de la creciente influencia de las tecnologias informaticas y de inter-
net (Avila y Pandya, 2013). Muchas de las investigaciones surgidas desde este campo se han
desarrollado en el mundo educativo. Asi, se han realizado trabajos de diagnéstico en el mundo
escolar (Massip et al, 2021), investigaciones en torno a las formas de combatir los discursos
del odio en secundaria (Izquierdo, 2019), experiencias de analisis de discursos en platafor-
mas digitales (Castellvi, 2019; 2020), trabajos con grupos de investigacién (Lohnes, 2016),
proyectos que consideran el desarrollo de contenidos por parte del estudiantado (Watt, 2019),
propuestas que han utilizado hashtags, memes y algoritmos de busqueda en la sala de clases
(Marlatt y Sulzer, 2021) e investigaciones que consideran la voz del profesorado (Riley, 2015).

Algunas de estas investigaciones han desarrollado modelos y esquemas tedricos en torno a
los elementos que deberian considerarse a la hora de promover la literacidad critica digital.
En este proyecto utilizamos el modelo implementado por Castellvi (2019), quien intenta pro-
mover las habilidades y disposiciones criticas del estudiantado adaptando un esquema pro-
puesto por Santisteban (2017). El esquema de Castellvi se estructura en torno a diversos ejes:
Distinguir hechos y opiniones, identificar vacios y omisiones en la informacién, reconocer la
intencionalidad o la ideologia en los discursos, evaluar la fiabilidad de las fuentes, vincular los
problemas planteados con el presente y proponer acciones en relacion con ellos.

Narraciones historicas en redes sociales

En consideracion de los objetivos de la investigacién se decidio utilizar fragmentos de texto
que tuviesen contenido histérico y que siguieran el formato de los discursos que es posible
encontrar en las redes sociales.

Dadas las particularidades de los textos que queriamos utilizar, decidimos crear un concepto
que nos ayudara a comprenderlos y darles sentido dentro de la investigacion. Asi, comenza-
mos a utilizar el término narraciones histéricas en redes sociales. Esta fue una adaptacién del
concepto de narraciones histéricas (historical narratives) que hacen diversos investigadores
del area (Levstik, 1989; Soria, 2014; van Nieuwenhuyse y Wils, 2015).

En los estudios sobre las redes sociales se plantea que los discursos en estas plataformas
suelen caracterizarse por ser descentralizados y provenir de las propias usuarias y usuarios
(Jones et al., 2015). También se destaca su caracter multimedia (Bouvier y Machin, 2018) y el
hecho de estructurarse en torno a comunidades de afinidad (Evolvi, 2018). En tercer lugar, los
discursos en redes sociales se orientan hacia la renovacion constante y la inmediatez, tenien-
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do una escasa extension (Salmela-Aro et al., 2017; Lanier, 2018; Evolvi, 2018) y poco desarrollo
de argumentaciones complejas (Carr, 2011; Bouvier y Machin, 2018; Jones et al. 2015). Final-
mente, los mensajes presentes en estas plataformas manifestarian una escasa preocupacion
por la verificacién de los contenidos o por la autoria de las obras (Jansen et al., 2019).

En consideracién de lo anterior, se definié que las narraciones histéricas en redes sociales
fuesen fragmentos de texto con contenido histdrico, con un lenguaje cercano y coloquial si-
milar al de las usuarias o usuarios de internet, con elementos multimedia (como fotografias),
articulados en torno a hilos de conversacién, breves y con escasa referencia a fuentes o a la
verificacién de la informacion.

El contenido histérico de las narraciones presentadas fue el periodo de la historia de Chile
comprendido entre el gobierno de Allende, la dictadura militar y el regreso a la democracia
(19702 1990). Lasy los participantes habian estudiado estos temas durante el afio académico.

Metodologia

La pregunta de investigacion que vertebra todo el proyecto es la siguiente: ;COmo se puede
desarrollar la literacidad critica digital del estudiantado a partir del andlisis de narraciones
histéricas en redes sociales?

A partir de esta cuestion, presentamos dos preguntas especificas, a ser respondidas en este
articulo:

¢Qué representaciones sociales tiene el estudiantado respecto a determinados procesos his-
toricos y a las narraciones histéricas sobre ellos y cdmo actuan en las redes sociales en rela-
cion con estos contenidos?

¢Qué cambios se observan en el desarrollo de la literacidad critica digital del estudiantado
después de la aplicacion de una propuesta didactica que se enfoque en analizar narraciones
histdricas en redes sociales?

Esta investigacion se ubica dentro de los principios y métodos propios del paradigma socio-
critico. La metodologia de trabajo es cualitativa. El método de investigacion escogido es el
estudio de caso (Stake, 1998).

Para realizar el andlisis hemos seguido la estructura de trabajo planteada por Huberman y
Miles (1994), basada en la reduccién de la informacion, la exposicién de los datos; y la extrac-
cién/verificacion de conclusiones. Todo en un proceso que es ciclico y constante (Simons,
2011).

Para interpretar los datos, se ha optado por el analisis de contenido, siguiendo el enfoque
de codificacion de Mayring (citado en Abela, 2002) basado en “procedimientos reductivos a
través de preguntas tras preguntas sobre las categorias que corresponden a los distintos seg-
mentos del texto.” (p.23). En este proceso se ha utilizado el programa Atlas.ti.

Todo el desarrollo del proyecto ha seguido las directrices del “Cdodigo de Buenas Practicas
en la Investigacion de la Universidad Auténoma de Barcelona” (2020). Entre otras cosas, ello
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implica que se han informado los fines y los procedimientos de investigacién a las personas
participantes y que se han tomado las medidas necesarias para garantizar su anonimato.

Muestra

La escuela del caso estudiado es propiedad de la Iglesia catdlica y tiene un proyecto educativo
que da bastante importancia a la formacion de comunidad. Es un establecimiento ubicado en
una comuna pequefia de la regién de Valparaiso, Chile. Las y los participantes fueron 40 estu-
diantes entre 15y 16 afos, quienes componian una clase general de segundo afio de secun-
daria. La eleccion de la muestra se dio a partir de criterios de accesibilidad, tratandose de un
muestreo de conveniencia, segun la categorizacion planteada por Flick (2007). La profesora
participante tenia 5 afios de ejercicio laboral y se comprometié con los objetivos de investiga-
cion, colaborando activamente en la aplicacion de los instrumentos, ayudando a contextuali-
zarlos, dinamizando las jornadas de trabajo, promoviendo el debate en aula y respondiendo
las dudas de las y los estudiantes.

Instrumentos

Los instrumentos de recogida de datos de la intervencién fueron un cuestionario inicial, tres
dosieres de trabajo, un cuestionario final, entrevistas grupales al estudiantado y entrevistas
semi-estructuradas a la docente (Esquema 1).

Las narraciones historicas utilizadas en estos instrumentos se construyeron a partir de una
busqueda en la seccion de comentarios de distintos videos publicados en YouTube. Después
de seleccionar los comentarios, estos fueron reconstruidos, creando 30 narraciones histori-
cas que fuesen coherentes con las caracteristicas establecidas para las narraciones histdricas
en redes sociales. En este proceso se utilizaron avatares y nombres de autoras o autores ficti-
cios, sin una identidad de género ni una filiacién ideoldgica clara, para evitar sesgos.

La presentacién de las narraciones se hizo en vifietas que imitaban la forma en que los conte-
nidos son dispuestos en Twitter o en que se desarrollan los hilos de conversacion de YouTube.

Esquema 1
Esquema de aplicacion de los instrumentos.

Entrevista a

docente
Dossier 1: Dossier 2: Dossier 3:
Cuestionario Diferenciar Reconocer Identificar Cuestionario
inicial — - hechosy — Vaciosy ~— " fiabilidade — final
opiniones omisiones ideologia
Grupos

focales con
estudiantes

Fuente: Elaboracién propia
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Cuestionarios inicial y final

Los cuestionarios fueron aplicados al comenzar y al finalizar el trabajo de campo. El tiempo
estimado de aplicacion de cada uno de los cuestionarios fue de 40 minutos. Ambos fueron
presentados como formularios de Google Forms y también de manera impresa.

El objetivo de los cuestionarios era identificar los cambios y continuidades en el desarrollo de
las habilidades del estudiantado entre el comienzo y el final de la intervencion. En este sentido,
fueron un instrumento central de la investigacion, pues permitian tener una vision general de
las habilidades y disposiciones demostradas por las y los jovenes, en dos momentos criticos
del trabajo.

En los cuestionarios se presentaban una serie de narraciones historicas, como las siguientes:

Los comunistas no eran blancas palomas, siempre hay que recordar eso. Que ahora no se re-
cuerdan, pero la verdad es que ellos trataron de implantar una guerrilla, ingresando armas — @
random.k

El golpe se estaba planificando desde que gané Allende. Eso de la guerrilla es falso, fue una ex-
cusa de la derecha y USA para frenar las ideas de la izquierda — @Broly

A continuacion, se planteaban una serie de preguntas y ejercicios que debian ser realizados
por las y los estudiantes, como los que indicamos a continuacién:

¢Qué hechos y qué opiniones identificas en los comentarios?,
¢ Crees que falta alguna informacidn relevante en el hilo de conversacion?;
¢Qué intenciones o qué ideologia crees que tiene cada uno de los participantes?;

¢Qué fuentes se usan en los comentarios? ; Te parecen fiables?.

Dosieres

Luego de la aplicacion del cuestionario inicial se trabajé con tres dosieres, cada uno de los
cuales estaba pensado para ser aplicado en una clase de 80 minutos. Los dosieres corres-
pondian a modelos didacticos a ser aplicados en aula, bajo la guia de la docente y con apoyo
por parte del equipo de investigacién. La docente contribuy6 activamente en la adaptacion
de los dosieres a las particularidades de su clase, re-apropiandose de las explicaciones y vin-
culando los temas que aparecian en los documentos con la realidad local del estudiantado y
con el contexto politico chileno. El desarrollo de los ejercicios era siempre acompanado por
la profesora. A veces, se hacian pausas para reflexionar o aclarar algun punto. En general, se
daba libertad para que las y los estudiantes pudiesen desarrollar los ejercicios en parejas o de
manera individual.

El dosier 1 tenia por objetivo ayudar a las y los participantes a diferenciar hechos de opiniones.
En este instrumento se explicaba a través de ejemplos cémo identificar hechos y opiniones en
textos breves. El siguiente extracto corresponde a una muestra de la seccion de modelacion
del documento:

Cuando nos encontramos con un argumento en internet lo primero que deberiamos hacer es
preguntarnos si se trata de un hecho o de una opinién. Los hechos son eventos o situaciones que
se pueden demostrar.
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El dato de que en 1818 se firmd la independencia de Chile es un hecho. Que el Senado es elegido
mediante votacion popular es otro ejemplo de hecho.

Los hechos son comprobables y tenemos buenas pruebas de que son reales. Los hechos ocurrie-
ron o no. Si algo no ocurrié -o es indemostrable- no es un hecho.

Las opiniones, en cambio, son afirmaciones que las personas hacen segun sus creencias e inte-
reses. Son interpretaciones de la realidad que no son comprobables del todo.

Luego se presentaban ejercicios para que las y los estudiantes pudiesen practicar la habilidad
pensando en su vida cotidiana:

Ahora que sabes la diferencia entre hechos y opiniones, da un ejemplo de tu vida cotidiana en que
se distinga un hecho y una opinioén.

¢Puedes dar un ejemplo de un hecho y de una opinién sobre un tema histérico (que no se haya
utilizado en esta guia)? Explica.

A continuacién se les pedia que distinguieran hechos y opiniones en narraciones historicas.
Esta actividad permitia poner en practica sus habilidades y al mismo tiempo era un instrumen-
to de recogida de datos que nos daba informacién sobre su proceso de reflexiéon y cambio.
Algunas de las narraciones utilizadas eran las siguientes:

Chile es de los paises mas desarrollados de Latinoamérica y eso fue gracias al gobierno de Pi-
nochet —@Likkoo

A Pinochet no lo apoyaba nadie y por eso tenia que matar gente. Todo el pueblo lo detestaba—@
pancit

El dosier 2 buscaba ayudar a que las y los estudiantes pudiesen reconocer los vacios en la in-
formacidn que se encuentra en internet. La idea de vacio se estructuraba en torno a la omisién
de datos, pero también de puntos de vista 0 de memorias colectivas. En el dosier lo explica-
bamos de la siguiente manera:

Muchas veces ocurre que cuando alguien desea defender su punto de vista deja fuera informa-
cion que le perjudica: ya sean evidencias o reflexiones importantes. Por otro lado, cuando las
personas opinan suele ocurrir que omiten las experiencias, los sufrimientos o los puntos de vista
de otras personas y grupos sociales.

En este material se utilizaron ejemplos para mostrar la forma en que las narraciones podian
estar omitiendo informacion relevante. Para ello se trabajo en torno a las identidades colecti-
vas excluyentes, lo que explicamos en la seccion de modelacion:

(...) en las opiniones que se encuentran en internet es muy comun que se excluyan las experien-
cias de grupos sociales a través de la creacion de un “otro” que concentra lo malo y donde se
mete a todos quiénes se quiere excluir y silenciar. Lo mas comun es que se promueva un “no-
sotros” (los chilenos, los buenos ciudadanos, etc.) y uno o varios grupos que representan a "los
otros” (los judios, los inmigrantes, los opositores politicos, etc.).

A continuacion las/os estudiantes debian practicar con una serie de ejercicios sobre el tema.
Para hacerlo se les presentaron narraciones como las siguientes:

El pueblo de verdad estaba con Allende y con la UP, los que se oponian eran “momios” que no
creian en Chile y en la soberania del pais. —@Bulla
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Los comunistas querian llevarnos a un enfrentamiento entre chilenos. Eran ellos o el resto de los
chilenos que querian paz y bienestar.—@Blah

Y se les pidi6é que reflexionaran a partir de ciertas preguntas guias como las que se muestran
a continuacion:

¢Cual es el "otro" que deberia ser combatido? ;Quiénes compondrian el “nosotros”?; ;Qué ele-
mentos crees que se estan dejando fuera en estas opiniones?

El dosier 3 tenia por objetivo dar herramientas criticas en torno a dos temas: por un lado, en
relacion con la evaluacion de las fuentes presentadas en las narraciones. En segundo lugar,
respecto a las intenciones o la ideologia detras de los discursos. En el apartado de intenciones
se incluia una seccién explicativa de la que citamos un extracto. En este extracto aparecen
dos narraciones histéricas y un trozo de texto explicativo:

En Chile hubo un golpe y se torturé a la gente. Y hoy en dia muchos siguen justificando eso por
"salvar al pais” o cualquier otra tontera. La falta de empatia me hace perder fe en la humani-
dad.——@PWR:.studio.

Ojala quienes reclaman en contra del gobierno militar tuvieran la misma preocupacién por denun-
ciar los robos que se hicieron después. Pero claro esos eran gobiernos “democraticos”——@tepi.

Aqui es bastante claro como cada uno se ubica en posiciones distintas y tiene objetivos opues-
tos. Sabemos que @PWR.studio esta en contra de quienes intentan justificar la dictadura. Ese
es el objetivo de su comentario. Por otro lado, @tepi parece apoyar a la dictadura de Pinochet,
cuestionando los gobiernos democraticos que vinieron después.

Luego se presentaban una serie de narraciones historicas y de ejercicios para que las y los
estudiantes pudiesen poner en practica dichas habilidades.

Entre las narraciones presentadas se encontraba la siguiente:

A veces es necesario un poco de mano dura para traer paz al pais y parar el caos. Hoy todos se
indignan, pero en los setenta las cosas eran distintas— @xiaoboww

Y en los ejercicios se planteaban preguntas como las que se detallan:

¢Qué fuente se utiliza en la narracion? ; Te parece una fuente fiable; ; Cual crees que sea la inten-
cion del comentario?

Entrevistas y grupos focales

La investigacién consider6 también el desarrollo de grupos focales en los que se entrevistd
a estudiantes que participaron en el resto de la investigacién. La recogida de datos a través
de grupos focales se realizé después de la aplicacion del cuestionario final. Este instrumento
nos permitio conocer las representaciones sociales de las y los estudiantes en un entorno de
pares, facilitando su participacion.

Asimismo, se desarrollaron entrevistas semi-estructuradas a la docente participante, con el
objetivo de profundizar en el contexto educativo y en el trabajo previo del curso. Las entrevis-
tas se desarrollaron durante la aplicacion de los instrumentos y al finalizar el trabajo de cam-
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po. Tanto los grupos focales como las entrevistas dieron la posibilidad de triangular y validar
los datos recogidos a través de los cuestionarios y los dosieres.

Resultados

A continuacion, presentamos algunos resultados obtenidos en el caso presentado. Ordena-
mos la presentacion en torno a los elementos de la literacidad critica especificados en el
apartado tedrico del presente documento.

Distinguir hechos y opiniones

Al comparar los resultados de los cuestionarios inicial y final se constata una mejora en la
capacidad del estudiantado para distinguir hechos y opiniones. Mientras en el primer cuestio-
nario el 51% de las y los estudiantes era capaz de identificar hechos y opiniones, en el cuestio-
nario final el 63% demostré dicha habilidad (Figura 1).

Figura 1
Distincion de hechos y opiniones en caso estudiado

100%

80%

Estudiantes que distinguen
60% hechos y opiniones

I Estudiantes que no distinguen
40% hechos y opiniones

B Estudiantes que no responden
20%

0%
Cuestionario inicial Cuestionario final

Fuente: Elaboracion propia

Las y los participantes capaces de distinguir hechos y opiniones fueron capaces de hacer
juicios como el siguiente:

@acidrabbit da un ejemplo de un hecho ya que nos respalda su comentario con archivos, en este
caso documentos, nombrando el informe Valech al final de su comentario (..) @avisi hace una
opinion sobre los 2 bandos porque él dice "yo creo" haciendo referencia a que el opina que ambos
bandos cometieron errores durante esta época. (Alan)

Creemos que esta habilidad tiene mucha relacion con los conocimientos histéricos que po-
seen las y los estudiantes. Durante el analisis nos dimos cuenta que algunas y algunos jove-
nes demostraban su capacidad de distinguir hechos y opiniones cuando se enfrentaban a
contenidos histéricos que manejaban. Sin embargo, las mismas personas eran incapaces de
realizar dicha tarea cuando se les presentaban narraciones que exigian un alto nivel de cono-
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cimiento histérico. En este sentido, parece claro que el desarrollo de estas habilidades criticas
debe ir de la mano con una adecuada formacion en temas histéricos.

Es importante sefalar que el uso de narraciones que hablaban del periodo 1970-1990 implico
operar con hechos conflictivos, estructurados en torno a memorias llenas de tensiones. Buena
parte de las y los estudiantes daban por hecho ciertos discursos histéricos falaces, como que
la dictadura fue responsabilidad de todos los sectores politicos, o directamente falsos, como
que el golpe de Estado de 1973 fue organizado para frenar una guerrilla de izquierda. Estas
cuestiones han sido suficientemente rebatidas por la historiografia chilena (Alvarez, 2011;
Casals, 2010; Corvaldn Marquez, 2001; 2013; Moulian, 2006), pero siguen siendo parte de los
relatos sobre el pasado interiorizado por las y los jovenes. Ciertamente, estas son ideas que
han estructurado los discursos sobre la historia en diversos sectores de la derecha chilena
desde hace décadas (Said, 2002; Olguin, 2018). En el caso de estudio, no parecen haber sido
cuestionados desde la sala de clases, pese a que el periodo histérico habia sido trabajado
previamente.

Por otro lado, debe sefialarse que en muy pocas ocasiones las y los estudiantes buscaron in-
formacion externa respecto a los contenidos presentados. Aunque se les dijo que podian utili-
zar Internet o los textos escolares para resolver dudas o contrastar informacion, la mayoria se
remitia a responder desde su propia interpretacion. Incluso cuando se les presento evidencia
abiertamente falsay facilmente contrastable en Internet ninguno de las y los participantes fue
capaz de hacer una busqueda que le permitiera notar el error.

Identificar vacios y omisiones

El 53% de las y los estudiantes pudieron identificar vacios en el cuestionario inicial, mientras
que el 65% fue capaz de hacerlo en el cuestionario final. En este sentido, la intervencion parece
haber producido mejoras relevantes (Figura 2).

Figura 2
Identificacion de vacios y omisiones en la informacion
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80%

Estudiantes que identifican
60% vacios y omisiones

I Estudiantes que no identifican
40% vacios y omisiones

B Estudiantes que no responden
20%

0%
Cuestionario inicial Cuestionario final

Fuente: Elaboracién propia
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Es interesante como entre el cuestionario inicial y el cuestionario final se produjo un cambio
en el tipo de omisiones reconocidas. Si en el primer cuestionario el 75% de las y los partici-
pantes plantearon que se necesitaba mas informacion y contexto, en el cuestionario final ese
porcentaje se redujo a un 42%, mientras que la ausencia de fuentes y datos subié de un 10%
a un 42% de importancia para las y los jéovenes (Figura 3). Es plausible que el aumento de la
preocupacion por la existencia de fuentes fuese una consecuencia tanto del trabajo en torno
a fuentes como de los progresos en la busqueda de hechos y opiniones. En este sentido, cree-
mos que logré instalarse dentro de las y los estudiantes la idea de que el uso de fuentes es
fundamental a la hora enfrentarse un texto histérico o informativo.

Citamos las respuestas de una participante para graficar las mejoras. Mientras en el cuestio-
nario inicial la joven no encontré omisiones: “no [hay vacios], ya que todos dan sus puntos de
vista (...)"” (Andrea), en el cuestionario final la joven fue capaz de construir una respuesta ar-
gumentada en torno a los vacios: “Quizas podrian haber puesto fuentes de informacion como
lo hizo @acid rabbit, como para corroborar que lo que dicen es cierto de alguna u otra forma.”
(Andrea)

Figura 3
Temas omitidos en las narraciones historicas, segun los/as estudiantes

100%

80% Contexto historico

60% DDHH

0,
40% I Fuentes y datos

20%

B Violencia de izquierda

Cuestionario inicial Cuestionario final

Fuente: Elaboracién propia

Reconocer intencionalidad o ideologia

En relacion con las intenciones o la ideologia detras de las narraciones histéricas, el 35% de
las y los estudiantes pudieron identificar adecuadamente la intencionalidad presente en las
narraciones del cuestionario inicial, mientras que el 32% fue capaz en el cuestionario final
(Figura 4).
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Figura 4
Identificacion de intencionalidad e ideologia
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En relacién con la capacidad de identificar intencionalidades la intervenciéon no produjo una
mejora en el estudiantado al contrario, sus habilidades parecen haber empeorado. En lo que
respecta a esta habilidad, la mayoria de las y los jovenes se mantuvo “leyendo las lineas”, se-
gun las categorias de Gray's (1960, citado en Godoy, 2018). No pudimos ayudarles a leer “entre
lineas” o “mas alla de las lineas”.

Respecto a la leve caida en los indicadores, proponemos una interpretacion. En su mayoria
las y los participantes fueron capaces de identificar la intencionalidad en narraciones que cri-
ticaban explicitamente a la dictadura, que se preocupaban de los Derechos Humanos o que,
en el otro extremo del arco ideoldgico, defendian abiertamente al gobierno de Pinochet. Sin
embargo, muy pocas personas lograron identificar la ideologia detras de los argumentos que
buscaban neutralizar la memoria y la reivindicacion de justicia histérica. Nos referimos a las
narraciones histdricas que llamaban a olvidar el pasado para “mirar al futuro”, o a entender la
dictadura como el resultado de “errores de ambos bandos”. Aunque en el escenario politico
chileno estos son argumentos de derecha, las y los estudiantes no fueron capaces de identifi-
car su procedencia, ni sus objetivos.

Creemos que el descenso se debe a que en el cuestionario inicial se utilizd solamente una
narracion histérica que utilizaba estas estrategias basadas en “mirar al futuro”, mientras que
en el cuestionario final se utilizaron dos narraciones de la misma indole. Este sesgo no fue ad-
vertido cuando disefiamos los instrumentos. De cualquier manera, la falta de capacidad para
identificar la ideologia en ciertas argumentaciones es un tema interesante, que nos habla de
la cultura politica de las y los jovenes y que valdria la pena abordar en futuras investigaciones
(Figura 5).
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Figura 5
Tipo de argumentacion y capacidad de estudiantes para reconocer su ideologia (respuestas de
cuestionario inicial y final)
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Fuente: Elaboracién propia

Por otro lado, nos llamo la atencién la enorme cantidad de participantes que parafraseaban
las narraciones histéricas presentadas, demostrando un nivel de interpretacién literal. Para es-
tas y estos estudiantes la intencionalidad de un autor o autora se reducia a la argumentacion
explicita que leian. Asi, frente a la siguiente narracion historica: “Sobre el tema de la dictadura
yo creo que ambos bandos, la izquierda y la derecha deben reconocer que cometieron errores
—@avisi”, un estudiante planteaba la siguiente interpretacién: “Yo creo que la intencion de
este comentario es que tienen que reconocer el error que cometieron” (Fabian).

Identificar fuentes

En relacion con la capacidad de identificar las fuentes en una narracion, el 41% del estudian-
tado fue capaz de indicar correctamente si las narraciones presentaban o no fuentes en el
cuestionario inicial (y cuales eran), mientras que en el cuestionario final el 58% pudo realizar
dicha tarea. Asi, se constata una mejora en este item, aunque desde un desempefio inicial
ostensiblemente bajo (Figura 6).

Es necesario sefialar que esta es una habilidad considerada en el curriculum, que posee un ca-
racter descriptivo basico, pero que es fundamental para ejercicios analiticos mas profundos.
Siendo basica para la construccion del conocimiento histérico, los bajos resultados iniciales
deberian representar una alerta frente a la forma en que se esta trabajando la historia en las
aulas escolares.
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Figura 6
Identificacion de fuentes
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Evaluar fiabilidad de fuentes

A la hora de evaluar cuan fiables eran las fuentes utilizadas, solo el 27% del estudiantado se
mostré capaz de realizar dicha operacién en el cuestionario inicial. La cifra ascendio al 36%
en el cuestionario final, por lo que podemos afirmar que se produjo una mejora luego de la
intervencidn, aunque con resultados que siguieron siendo considerablemente bajos.

Poco mas de un tercio de las y los estudiantes fue capaz de evaluar la fiabilidad de las fuentes
al finalizar la intervencion. Respecto a estos resultados, es l6gico pensar que los problemas
en la identificacion de fuentes se tradujeran también en problemas a la hora de evaluar la fia-
bilidad de las fuentes.

Una persona que manejase esta habilidad debia ser capaz de construir una respuesta como
la siguiente:

Esta persona utiliza como fuente la Comisién Valech, esta comision es la investigacion de la
violacion a los derechos humanos con consecuencias de muerte, ocurridas entre el 11 de sep-
tiembre de 1973 y el 11 de marzo de 1990. Aquel informe es una fuente fiable ya que contiene
los miles de declaraciones de personas que fueron torturadas y familias que redactan los falleci-
mientos de sus seres queridos durante la dictadura. (Javier).

En general, las y los participantes no salieron de la pagina del cuestionario o del dosier para
buscar informacion sobre las fuentes, pese a contar con el tiempo y a que se les mencion6 en
diversas ocasiones la posibilidad de hacerlo. Esta falta de disposicién al chequeo de informa-
cion fue particularmente problematica al tratarse de fuentes que parecian serias, como docu-
mentos o revistas de investigacion. La mayoria de ellos reconocia la escasa fiabilidad de los
videos de YouTube, pero no aplicaban el mismo escepticismo a otros medios, como paginas
web de revistas o documentales (Figura 7).
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Figura 7
Capacidad de evaluar la fiabilidad de las fuentes
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Discusion de resultados y conclusiones

A partir del analisis del caso de estudio creemos adecuado sostener que una intervencién
didactica que considera el uso de narraciones breves con contenido histérico, presentadas
en el formato de comentarios de internet, puede producir mejoras en las habilidades criticas.
Por otro lado, y al igual que Castellvi (2020), nos encontramos con que el desarrollo de estas
habilidades puede ser desigual.

En general, coincidimos con otras investigaciones de promocion de la literacidad critica res-
pecto a la baja proporcion de estudiantes que son capaces de demostrar habilidades criticas
al inicio de la intervencion (Castellvi, 2019, 2020; Garcia Ruiz y Gonzalez Milea, 2022; Godoy,
2018; Wineburg y McGrew, 2016).

Esto es particularmente preocupante en aquellas habilidades que son basicas en la investi-
gacion historica, como la identificacion de las fuentes utilizadas en un relato y la evaluacion
de su fiabilidad. En el cuestionario inicial menos de la mitad del estudiantado fue capaz de
realizar adecuadamente dicha tarea.

Este ultimo dato llama la atencidn, considerando que el trabajo con fuentes es uno de los ejes
de habilidades a desarrollar en la asignatura de Historia, geografia y ciencias sociales (MINE-
DUC, 2016). Este fendmeno, identificado con claridad por Godoy (2018), podria explicarse por
la escasa importancia practica que tendria el desarrollo de habilidades en los programas y
materiales estatales (Rojas, 2020), lo que reflejaria las contradicciones y tensiones politico-pe-
dagdgicas entre los elementos tradicionales del curriculum y los acercamientos y visiones
mas cercanos a una pedagogia critica y renovadora (Saez-Rosenkranz, 2016).
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Por otro lado, en pocos casos el estudiantado hizo uso de las posibilidades de buscar en inter-
net para contrastar la informacion. Dicha situacién coincide con las observaciones realizadas
por Wineburg y McGrew (2016).

Sin perjuicio de ello, debe constatarse que se desarrollaron mejoras relevantes en la capaci-
dad de las y los jovenes para distinguir hechos y opiniones, para identificar vacios y omisiones
en las narraciones histéricas, para reconocer y evaluar fuentes, para vincular los contenidos
historicos con el presente y para proponer acciones en relacion con ellos. Coincidimos con
Godoy (2018), en que las mejoras logradas mediante experiencias didacticas de pocas horas
de aula podrian ser un indicador de las enormes potencialidades de desarrollar un trabajo
sostenido en torno a habilidades criticas en los colegios.

Por otro lado, se constata un leve descenso en la habilidad de identificar la intencionalidad
de las narraciones. Pensamos que este resultado se puede deber tanto a un problema en el
disefio de los instrumentos, como al peso de ciertos discursos autoritarios que abogan por
el olvido del pasado en la cultura de las y los estudiantes. En este sentido, coincidimos con
Delacruz y Jackson (2019) respecto la importancia del disefio de las actividades didacticas, y
en particular de la seleccién de textos adecuados, como un factor fundamental en cualquier
propuesta de trabajo en torno a la literacidad critica digital.

Creemos que los resultados obtenidos pueden ayudar a la construccién de estrategias de
ensefianza desde la Didactica de las ciencias sociales que intenten promover la literacidad
critica digital en las aulas. En este sentido, la investigacién puede ayudar a conceptualizar un
tipo de discurso (las narraciones histéricas en redes sociales) y un modelo de trabajo en torno
a ellas. Asi mismo, el proyecto puede ser una fuente interesante de experiencias respecto a
los logros, limites y desafios que implica la aplicacién en aula de una investigacién en que
convergen la literacidad critica digital, la historia y las redes sociales.

Entre las interrogantes que han surgido durante el desarrollo de la investigacién esta la forma
en que estos discursos pueden articularse con la cultura politica, la memoria histérica y los
conocimientos previos del estudiantado, la importancia de las emociones como un factor que
deberia ser considerado a la hora de utilizar discursos extraidos de internet, la necesidad de
desarrollar investigaciones utilizando el ecosistema real de las redes sociales y la forma en
que estos proyectos pueden traducirse en materiales de aula que efectivamente produzcan
cambios en las practicas pedagogicas de las comunidades educativas.
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