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Preliminares

Preliminaries

Desde la Revista de Investigacion en Didactica de las Ciencias Sociales, queremos contribuir
con el monografico dedicado a Educacion en memoria histdérica y democratica, al debate sus-
citado en los ultimos afios en torno a las dificultades de ensefiar sobre pasados traumaticos.
Un ejemplo de este interés renovado lo encontramos en la celebracién, con motivo de la apro-
bacién de la Ley 20/2022 de Memoria Democratica, del I° Congreso Internacional Historia con
Memoria en la Educacion, en la Universidad Publica de Navarra, y el I° Congreso Internacional
sobre Educacién en Memoria Histérica y Democratica, en la Universidad de Malaga.

En el primer caso, el encuentro surgia con el propdsito de incorporar al discurso histérico la
memoria de las victimas de pasados traumaticos, poner en comun practicas educativas con
memoria, discutir sus marcos teoricos, y promover redes docentes. En el segundo, se convoco
a investigadoras e investigadores de diferentes latitudes para compartir resultados de investi-
gacion sobre el curriculum, la formacion del profesorado, y experiencias en educacion formal y
no formal en los que los lugares de memoria y los testimonios de las victimas ocupan un lugar
privilegiado. Ambos son ejemplo del conjunto de esfuerzos que se estan desarrollando en Es-
pafia por incorporarnos a las diversas corrientes memorialistas en educacién conocidas como
pedagogia de la memoria. Respondiendo al principio de reparacién, de la justicia transicional, se
afanan por incorporar al relato histérico la experiencia de las victimas de pasados traumaticos
como una educacion en ciudadania democratica basada en los Derechos Humanos.

REIDICS se suma a este esfuerzo con un monografico compuesto por seis articulos de cole-
gas de diversas universidades que abordan la complejidad de educar en memoria historica y
democratica, a partir del patrimonio, aproximandose a los hechos del pasado desde los pro-
blemas del presente, utilizando fuentes orales en la formacion del profesorado, aportando la
perspectiva feminista en el analisis de manuales escolares y las percepciones del alumnado
sobre las vivencias de las mujeres durante la dictadura franquista.

E-ISSN 2531-0968 Publicada bajo licencia (€ 4.0 BY-NC-SA
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Décadas de investigacion en educacion patrimonial en la Universidad de Huelva, llevan a Jesus
Estepa con, Educar en memoria histérica y democratica a través de la educacion patrimonial:
el antipatrimonio, a plantearse qué, como y para qué ensefiar memoria histérica. Las investi-
gaciones educativas han constatado que las dificultades que plantea su ensefianza a nivel
disciplinar, curricular y didactico, inhibe al profesorado de abordarla en el aula. En tal sentido,
apuesta por una formacién del profesorado dirigida a desarrollar habilidades de pensamiento
critico y educar a una ciudadania comprometida con la defensa de los Derechos Humanos, la
pazy la convivencia democratica.

Desde la Universidad de Las Palmas de Gran Canaria, Beatriz Andreu-Medieroy Alba Fernan-
dez-Fernandez con Franquismo y memoria democratica: el continuo reto de la formacion ciuda-
dana en Secundaria, se plantean los retos a los que se enfrenta el profesorado cuando ensefia
nuestra historia reciente e investiga sobre qué lectura hace el alumnado de bachillerato de un
pasado sin democracia cuando este forma parte del debate politico y social actual. La memo-
ria histérica como problema socialmente relevante, toma como ejemplo la exhumacién del
dictador Franco del Valle de los Caidos, para conocer qué interpretan de ello, concluyendo que
es necesario apostar por procesos educativos que aborden la literacidad critica digital.

Andlisis de las acciones ciudadanas del alumnado al estudiar la dictadura civil militar chilena
es la aportacion que realizan Andrés Soto-Yonhson de la Universidad Alberto Hurtado de Chile
y Maria Soledad Jiménez de la Universidad Auténoma de Barcelona. Ante estudios demos-
copicos que alertan sobre la inclinacion a justificar la violencia y el regreso a la dictadura
para resolver los conflictos sociales de Chile, realizan una investigacion cualitativa de caracter
exploratorio en la que muestran que el alumnado se considera en el presente y se proyecta
hacia el futuro como ciudadania activa y comprometida con la democracia y los Derechos
Humanos, pero muestra un escaso conocimiento sobre las instituciones en las que se asienta
la democracia.

José Ignacio Ortega Cervigon, profesor de la Universidad Complutense de Madrid, investiga
en la formacion inicial del profesorado de Educacion Primaria como este establece relaciones
entre procesos histéricos para comprender su complejidad desde el analisis de la multicausa-
lidad. Las fuentes orales en la formacién inicial del profesorado para el estudio de la memoria
histdrica del franquismo y de la transicion muestra como la memoria familiar conecta con el
conocimiento del pasado y con problemas de la actualidad. En ese transito la memoria demo-
cratica es necesaria para el andlisis de procesos conflictivos del pasado reciente de Espafia,
vividos en primera persona por familiares de distinta procedencia geografica.

Mujeres bajo la dictadura franquista: manuales escolares y representaciones del alumnado de
secundaria es la aportacién que realiza Alba Maria Boix-Vicente, desde la Universidad de Va-
lencia. Con su trabajo incluye la perspectiva de género para una educacion inclusiva en memo-
ria democratica. Analiza la correlacién entre manuales escolares y las percepciones que tiene
el alumnado que los utiliza sobre las vivencias de las mujeres durante este periodo histoérico.
Los resultados iniciales indican que los manuales empiezan a incluir la especificidad de la re-
presién de las mujeres, pero queda un largo camino por recorrer para que las representaciones
sociales del alumnado sobre la dictadura y las experiencias femeninas sean mas complejas.

Equipo editorial (2024). Preliminares
REIDICS, 14, 6-8.



Ander Delgado, en Sobre la ensefianza del pasado democratico en Espafia. Alumnado, polariza-
cion y redes sociales, quiere contribuir al debate, desde la Universidad del Pais Vasco, sobre
cémo abordar en el aula la memoria democratica. La investigacion conecta el debate publi-
co que genero la Ley de Memoria Democratica, la polarizacion politica creada a partir de su
aprobacion y su repercusion en las concepciones del alumnado, y finalmente su traslacién a
las redes sociales. En concreto, aborda cdmo en Twitter/X se interpretan los fusilamientos de
Paracuellos, en el otofio de 1936, para entender qué discursos sobre el pasado pueden estar
recibiendo los y las jovenes que cursan educacién secundaria y bachillerato.

La miscelanea esta compuesta por tres articulos. Presencia de las ciencias sociales en los
curriculos de Educacién Infantil de Extremadura, es una investigacion realizada por Noelia Al-
varez-Alvarez, David Porrinas-Gonzélezy Mario Corrales-Serrano. Se plantean de qué forma se
presentan los saberes sociales en el curriculum. A tal efecto realizan un analisis documental
de los decretos de 2008 y 2022, para concluir que, a pesar de tener una presencia muy gené-
rica, relacionada con procesos de socializacién que contribuyen al desarrollo de la identidad
individual, se ha producido un avance significativo en la representacion de contenidos socia-
les en el curriculum extremefio.

Desde la Universidad del Pais Vasco contribuyen a este numero, Iratxe Gillate, Janire Castri-
llo, Ursula Luna y Alex Ibafez-Etxeberria. Valoracidn del potencial didéctico de los temas so-
cialmente controvertidos en la formacidn inicial docente presenta resultados de investigacién
sobre el valor que el profesorado en formacion inicial atribuye a los temas socialmente con-
trovertidos para ensefar Ciencias Sociales en Educacién Primaria y desarrollar competencias
ciudadanas. Los resultados alcanzados indican que es necesario su abordaje en la formacién
inicial del futuro profesorado para romper concepciones epistemoldgicas tradicionales.

Noelia Fraga-Hernandez y José Maria Cuenca-Lopez, en Concepciones del alumnado del Gra-
do en Educacion Primaria de la Universidad de Huelva, exploran las concepciones que tienen
sobre el patrimonio el futuro profesorado. Investigan sobre como el conocimiento de una
determinada tipologia patrimonial influye en las estrategias de ensefianza y aprendizaje que
emplearian en el aula. Los resultados revelan concepciones relacionadas con elementos pa-
trimoniales histdricos, visibles fisicamente, asociadas al uso de estrategias didacticas tradi-
cionales. Apuntan a la necesidad de una divulgacion auténtica de la historia que garantice una
transmisién efectiva del patrimonio cultural.

El equipo editorial de REIDICS se complace en presentar un nuevo ndmero de la revista de la
Asociacion Universitaria del Profesorado de Didactica de las Ciencias Sociales, consolidando
un proyecto sofiado hace seis afios y que se ha convertido en una realidad.

EL EqQuiro EpITORIAL

Equipo editorial (2024). Preliminares
REIDICS, 14, 6-8.
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Resumen

Hace una década iniciamos una linea de investigacion sobre educacién en memoria histori-
ca que hemos relacionado a través de los patrimonios controversiales con nuestros trabajos
sobre educacion patrimonial, ya que el patrimonio puede ser portador de memorias de na-
turaleza conflictiva. El presente articulo pretende ser una revision de resultados de nuestras
investigaciones a este respecto, planteando qué puede aportar la educacién patrimonial, a
través del antipatrimonio, al para qué, qué y como ensefiar la memoria histérica, singularmen-
te en nuestro pais, pero no exclusivamente. Los problemas socioambientales relevantes con
los que conecta el antipatrimonio estan vinculados a valores sociales negativos, discordantes
con la democracia, los derechos humanos, la paz y la no violencia, de ahi su potencialidad
didactica para la controversia, pero también sus dificultades para la ensefianza y el aprendi-
zaje; nos centraremos en las de tipo disciplinar, didactico, curricular, los libros de texto y en
el desarrollo del pensamiento critico en el alumnado. Tales dificultades y limitaciones han
llevado a que buena parte del profesorado, especialmente de nuestro pais, opte por evitar la
ensefianza de la memoria en la educacion reglada. Por ello, es muy necesario introducir cam-
bios significativos en el curriculum oficial y los libros de texto, pero es imprescindible mejorar
las practicas de aula, porque al profesorado no se le ha ensefiado a ensefar estos temas. Esta
formacion facilitara que el alumnado aprenda habilidades de pensamiento critico y se eduque
como ciudadano comprometido con la defensa de los Derechos Humanos, la paz y la convi-
vencia democratica.

Palabras clave: educacién en memoria historica; educacién patrimonial; temas controvertidos; patrimonios contro-
versiales; antipatrimonio.

Abstract

A decade ago we began a line of research on historical memory education that we have linked
through controversial heritages with our work on heritage education, since heritage can be a
carrier of memories of a conflictive nature. This article aims to be a review of the results of our
research in this regard, proposing what heritage education can contribute, through anti-heri-
tage, to the why, what and how of teaching historical memory, singularly in our country, but not
exclusively. The relevant socio-environmental problems with which anti-heritage connects are
linked to negative social values, discordant with democracy, human rights, peace and non-vio-
lence, hence its didactic potential for controversy, but also its difficulties for teaching and the
learning; we will focus on disciplinary, didactic, curricular, textbooks and the development of
critical thinking in students. Such difficulties and limitations have led many teachers, espe-
cially in our country, to choose to avoid teaching memory in formal education. Therefore, it is
very necessary to introduce significant changes in the official curriculum and textbooks, but
it is essential to improve classroom practices, because teachers have not been taught how
to teach these topics. This training will help students learn critical thinking skills and educate
themselves as citizens committed to the defense of Human Rights, peace and democratic
coexistence.

Keywords: historical memory education; heritage education; controversial topics; controversial heritages; anti-her-
itage.
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Introduccion: para qué recordar y por qué no olvidar
en la escuela

En la actualidad de nuestro pais especialmente, la memoria histérica esta presente en el deba-
te politico y en los medios de comunicacion; sin embargo, desde Adorno y Walter Benjamin al
Consejo de Europa y el movimiento memorialista, se ha afirmado en repetidas ocasiones que
es necesario recordar para no repetir, para prevenir violencias y horrores en el futuro. Pero tam-
bién como un acto de justicia y reparacién hacia las victimas de este pasado traumatico. En
este sentido, sefiala Diaz Alvarez (2021) que se trata de evitar la normalizacion de la violencia
y de poner rostro a las victimas, ya que cualquier comunidad politica es ante todo una comuni-
dad de recuerdo. Pone el ejemplo de La Iliada, que termina con la recuperacion del cadaver de
Héctor por Priamo, para poner de manifiesto que un cuerpo desaparecido e insepulto importa
a la comunidad politica, es lo que denomina el poder politico del duelo.

Recordar y olvidar no son actos pasivos, por lo que una historia con memoria debe ayudar a
los estudiantes a desvelar los intereses del olvido y contribuye al desarrollo de la empatia y al
fortalecimiento del respeto por aquellos que han sido silenciados u olvidados (McCary,2002).

A pesar del extraordinario valor educativo de la educacién en memoria histérica, refiriéendose
a Espafiia, afirma Diez Gutiérrez (2023), que las victimas de la dictadura sufren una doble vio-
lencia: la de sus verdugos y la de borrarlas de la memoria colectiva. Por lo que es muy nece-
saria una pedagogia de la memoria, que evite la amnesia histérica, el memoricidio, que se ha
impuesto sobre la represion de la dictadura franquista y la lucha antifranquista. Precisamente
esta educacién en la desmemoria, que no ocurre en Alemania, Portugal, Francia, Italia, o inclu-
so en Chile, Argentina, Brasil y Colombia, con algunas peculiaridades, es la que convierte la
ensefianza del antipatrimonio en una tematica especialmente controvertida en nuestro pais.

Sin embargo, la cuestion de la memoria y su gestidon desde lo patrimonial no es nueva ni ex-
clusiva de Espafia, asi lo pudimos observar en 2020 en las noticias provenientes de Estados
Unidos, en torno al derribo “espontaneo” por parte de la poblacion de estatuas que conme-
moraban a figuras esclavistas y las decisiones institucionales de algunos museos de retirar
estas obras. Estos hechos podrian entenderse como nuevos procesos de desmonumentali-
zacion. En esta linea, afirma Riafio (2021), que no necesitamos heredar propaganda de otras
generaciones ni ser sumisos a las lecciones ideoldgicas del pasado. Por ello mantiene, que
estamos capacitados, como hacian los romanos con la dannnatio memoriae, para acabar con
todo aquello que no nos represente, porque cuando una estatua se retira del espacio publico
la historia no se altera un apice, se altera la fe en una propaganda.

El presente trabajo pretende ser una revision de resultados de nuestras investigaciones sobre
la educacion de la memoria historica, en relacion, por una parte, con lo que puede aportar la
educacion patrimonial a través del antipatrimonio al para qué, qué y como ensefiar la memo-
ria historica, especialmente en nuestro pais, donde, como acabamos de sefialar, la memoria
historica y su ensefianza continua siendo controvertida social y politicamente. Por otra parte,
analizaremos las dificultades y limitaciones de su ensefianza y aprendizaje, terminando con
algunas conclusiones en relacién con todo ello.

Estepa-Giménez, J. (2024). Educar en memoria histérica y democratica a través de la educacion patrimonial: el antipatrimonio
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Recuperacion y creacion de espacios patrimoniales
en relacion con la memoria

Como venimos manteniendo, el patrimonio es un constructo social, que como otras “realida-
des imaginadas” (Harari, 2014), no existe per se, no es algo natural, objetivo, universal y real,
sino que los seres humanos lo hemos inventado para favorecer una mayor cohesién social,
una cooperacion mas eficiente. Pero esta construccion selectiva implica la subjetividad de
los agentes implicados, en términos socioldgicos, unas relaciones de poder. En este sentido,
todo patrimonio es controversial por los entrecruzamientos de origenes, razones, intereses,
actores, sentidos y legitimidades, siendo escenario preferente de negociaciones y conflictos
(Criado-Boado y Barreiro, 2013).

Todo proceso de patrimonializacidn, por tanto, conlleva siempre lecturas ideoldgicas y politi-
cas, que no suelen ser visibles o son silenciadas. En este sentido, los bienes que se convierten
en patrimonio por haber sido lugares o espacios donde se cometieron violaciones de dere-
chos humanos o por ser testigos de conflictos de diversa indole, no estan exentos de polémi-
cay siguen generando debates que demuestran las aristas politicas y juridicas que plantean
estos bienes, ademas de las cuestiones identitarias que conllevan para diversos grupos de la
sociedad.

Un interesante articulo de Marafia (2021) sobre las dificultades para seleccionar sitios vincu-
lados a conflictos como categoria patrimonial por la UNESCO, nos da muchas claves sobre
la controversia que plantea la seleccion y patrimonializacion de estos bienes. Como sefiala
dicha autora, se tiende a incluir espacios donde se han producido matanzas, genocidios y
masacres, cementerios y fosas comunes, antiguos centros de tortura y detencion, campos de
batalla y concentracién, edificios militares, monumentos emblematicos de regimenes repre-
sivos, monumentos permanentes o efimeros, monumentos con nombres de victimas, calles
y edificios rebautizados, murales, o incluso espacios donde se guardan objetos y testimonios
de quienes sufrieron el conflicto, incluyendo museos, archivos y lugares cotidianos, que, a raiz
de un conflicto, adoptan un nuevo significado. También relacionados con episodios vincula-
dos a crimenes de lesa humanidad, colonizacion, esclavitud, luchas civiles, ocupaciones, etc.

No obstante, la multiplicidad de formas de conflicto y de memoria genera que sea imposible
realizar una lista exhaustiva de estos elementos. Ni siquiera contamos con ningun acuerdo in-
ternacional que identifique los limites de esos conflictos. Incluso en la seleccién de los bienes
se plantea que no se incluyan conflictos demasiado recientes, para intentar evitar que tengan
repercusiones en la actualidad. Todo ello pone de manifiesto los obstaculos para abordar de
manera consensuada estos bienes, por la enorme carga emocional y el uso politico e ideo-
l6gico que suele hacerse de estos espacios y elementos. Estas dificultades de seleccion no
se pueden soslayar apelando al juicio de la historia porque, como indica Scott (2022), ante la
creencia popular de que el juicio de la historia posee alguna clase de autoridad moral inman-
cillable, no existe un tribunal de justicia por encima de nuestra propia brdjula moral; no hay
forma de diferenciar argumentos morales e intencién politica. Por ello, ante las diferentes
interpretaciones historiograficas que pueda haber de un conflicto, mas o menos coherentes y
honestas, expresion de ese conflicto de memorias, consideramos que la memoria a recuperar
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y reivindicar no deberia salir de la esfera de los derechos humanos y de las disposiciones que
en relacion con estos se han establecido desde organismos como la ONU o desde asociacio-
nes y colectivos como Amnistia Internacional.

Finalmente, otra muestra de la dificultad de categorizar este tipo de patrimonio es el hecho
de las numerosas formas en las que se le nombra. Mientras algunos autores lo vinculan con
el conocido como “patrimonio oscuro” o “turismo oscuro”, otros sefalan que los lugares de
conflicto constituyen una forma de “patrimonio dificil”, “lugares de memoria”, “lugares de do-

nou n oo n o«

lor y verglienza”, “lugares de memoria traumatica”, “espacios para la paz”, “sitios de memoria
negativa”, “patrimonios incémodos” o “en la sombra”, aludiendo al concepto junguiano. Asi
afirma Herndndez i Marti (2010), que existe una sombra individual, pero también una sombra
colectiva, que representa los aspectos mas oscuros de las sociedades humanas, como las
guerras, violencias, atrocidades, dominacidn, crimenes, maldades...Una serie de referentes,
objetos, artefactos y productos culturales, que pueden parecer “incémodos” en el momento
histoérico de la activacion patrimonial. En nuestro caso, es lo que hemos denominado antipa-
trimonio, incidiendo en los contravalores que representa, cuyo concepto desarrollaremos con

mayor amplitud en el préximo apartado.

Patrimonios controversiales y ensenanza de la memoria:
el antipatrimonio

Como sefiala Cuenca-Lépez (2023), en los ultimos afios, en especial con el cambio del siglo
XX al XXI, se le ha dado un nuevo sentido social al patrimonio, de modo que ha cambiado el
foco de atencidn, pasando del propio objeto patrimonial hasta fijar el interés en el sujeto pa-
trimonial, es decir, en la ciudadania, bajo la premisa de la participacion directa de la sociedad
en los procesos de responsabilidad en la gestion patrimonial, lo que se ha dado en llamar por
muchos especialistas la socializacion patrimonial o la democratizacién patrimonial. Por este
motivo, siguiendo a este autor, entendemos que el elemento clave en los procesos de relacion
entre patrimonio y sociedad, desde la perspectiva educativa/formativa, es el tratamiento que
se haga de los problemas sociales relevantes. Por ello, hemos acufiado el término de patrimo-
nios controversiales, a través del tratamiento de los problemas socioambientales relevantes
desde el patrimonio, intentando conectar el potencial de transformacién social que el patrimo-
nio aporta a las comunidades con las que se vincula.

De esta manera, desde una perspectiva didactica, llevamos a cabo una seleccion de elementos
patrimoniales no por sus valores estéticos o medioambientales, sino en atencion a diversas
causas que suscitan conflicto, ya sea de caracter ideoldgico, politico, econémico, medioam-
biental o por interaccion entre ellos (Estepa-Giménez y Martin-Caceres, 2018, 2020; Estepa-Gi-
ménez, Martin-Caceres y Cuenca-Lépez, 2023). Conflictos que conectan el patrimonio con el
tratamiento educativo de diferentes problemas sociocioambientales relevantes.

La finalidad educativa de abordar las controversias que se generan en torno al patrimonio es
que el alumnado analice criticamente la historia hegemonica, la jerarquizacion de las relacio-
nes, la dominacion humana sobre los cuerpos y territorios y la discriminacion, marginacion y/o
opresion de determinados grupos sociales y que sea capaz de emprender acciones individua-
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les y colectivas para la construccion de una sociedad mas justa, pacifica, igualitaria y sosteni-
ble (Sampedro et alt., 2023). Asimismo, se pretende educar desde una perspectiva biocéntrica
en un nuevo modelo ecociudadano, en el que los seres humanos tengan una relaciéon armo-
niosa con la naturaleza, desde la consciencia de ser una especie mas que habita el planeta.

Para no repetirnos respecto a su clasificacion con lo planteado en otros trabajos precedentes,
podemos establecer tres bloques: patrimonios en conflicto, patrimonios silenciados y bloque
transversal; sobre la diferenciacion y categorizacién en estos bloques de diversos subgrupos,
ya hemos reflexionado en varios trabajos ya citados, por lo que nos vamos a centrar en el
antipatrimonio por su vinculacién con la ensefianza de la educacién en memoria histérica,
incluido dentro del bloque de patrimonios en conflicto, y posiblemente el mas controvertido
de todos los patrimonios, por su gran carga emocional y su utilizacién ideolégica y politica.
En definitiva, reivindicamos que la educacién patrimonial puede contribuir notablemente a la
ensefianza de una Historia con memoria, lo que se traduce en otra manera de hacer historia y
de ensefarla, pero también de enfocar la educacion patrimonial.

Ensefar el antipatrimonio para qué

Como hemos sefalado con anterioridad y venimos manteniendo en las publicaciones de
nuestro grupo de investigacion, la principal finalidad de la educacién patrimonial, y por ende,
de la ensefianza del antipatrimonio (Estepa-Giménez y Delgado-Algarra, 2015; Lucas y Este-
pa-Giménez, 2016; Delgado-Algarra, 2019; Estepa-Giménez, 2019; Estepa-Giménez y Delga-
do-Algarra, 2020; Delgado-Algarra y Cuenca-Lopez, 2020; Cuenca-Lépez, Estepa-Giménez y
Martin-Caceres, 2020; Martin-Céceres, Estepa-Giménez y Cuenca-Lépez, 2021), es la forma-
cion para una ecociudadania sociocritica, activa y participativa.

Con la ensefianza del antripatrimonio, pretendemos educar en una ciudadania no violenta,
critica y democratica, para un establecimiento de vinculos emocionales con las victimas. Tra-
tamos de no olvidar las atrocidades y crimenes cometidos en las guerras, en los conflictos
violentos entre ciudadanos de un mismo pais, motivados por discriminacién/dominacién/
exterminio social, de género, colonial, étnica, asi como la desaparicion, represion, tortura y
asesinato en regimenes politicos autoritarios, constituyendo el patrimonio que engendraron
otro elemento para educar histéricamente en una ciudadania respetuosa con los Derechos
Humanos. Poner el foco en los olvidados o vencidos y en los lugares de la memoria, significa
otra manera de ensefar hechos histéricos, propiciando la empatia historica, la inteligencia
emocional y el pensamiento critico. En nuestros estudios, defendemos que estos espacios
deben contribuir a que la ciudadania reflexione sobre estas acciones ocurridas contra el ser
humano, aunque se origine un conflicto de memorias al no ser una visién compartida por toda
la poblacion.

Ademas, la ensenanza del antipatrimonio, como patrimonio controversial, contribuye a un
aprendizaje conceptual, procedimental, actitudinal y competencial mas especifico, pero de
acuerdo con Gonzalez-Vazquez y Felit-Torruella (2022) destacamos tres aportaciones origi-
nales de la educacion patrimonial a la didactica de la memoria histérica: la formacién en va-
lores, la importancia del factor emocional y del factor vivencial. Estas finalidades especificas
las observamos en la ensefianza del antipatrimonio; en primer lugar, en el plano axioldgico,
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debido a su potencialidad didactica por los contravalores que representa: los campos de con-
centracion nazi, donde se practicaban la tortura y el exterminio; las fosas comunes de la Gue-
rra Civil y el Franquismo, en las que se fusilaba sin juicio y sin respeto por la dignidad humana;
la aniquilacion masiva de la poblacién por la bomba atomica en el Iroshima Pace. Son solo tres
ejemplos de elementos patrimoniales que evidencian la violacién de los derechos humanos y,
por tanto, representativos de contravalores.

Respecto a la importancia del factor emocional, nuestros estudios han destacado (Cuen-
ca-Lopez, Estepa-Giménez y Martin-Caceres, 2020; Lucas y Estepa, 2017; Trabajo y Cuen-
ca-Lopez, 2017; Jiménez Palacios, 2020) la potencialidad del patrimonio para generar emo-
ciones; en particular, en lo referente al antipatrimonio, los vinculos emocionales se establecen
con las victimas a través de la empatia, el reconocimiento, el acompafiamiento, la solidaridad,
la admiracién e incluso el afecto, ayudando este tipo de patrimonio a hacer mas tangibles los
traumas y horrores, lo que facilita su interpretacion y comprension. Asi, la educacion patri-
monial dificilmente se puede desvincular de la educacién emocional, teniendo ambas como
finalidades la conformacién de una ciudadania capaz de comprender el sentido y la importan-
cia del patrimonio y respetuosa con las personas que mantienen opiniones, sentimientos y
puntos de vista diferentes.

Finalmente, en relacién con el factor vivencial, las visitas a lugares de memoria, museos o ru-
tas, como herramienta didactica generadora de memoria, permiten al alumnado convertir su
experiencia en algo mucho mas profundo que aquello que pueden encontrar en un aula. Estas
vivencias, con la carga emocional que conllevan al estar en contacto directo con el elemento
patrimonial, se pueden adquirir también con visitas a museos, campos de concentracion, car-
celes, cementerios y fosas comunes, etc., donde se hayan encerrado, torturado, exterminado
o enterrado a las victimas.

Qué ensenar y aprender a través del antipatrimonio

A continuacién presentamos esquematicamente los contenidos mas especificos desde la
perspectiva de la educacién patrimonial, citando ejemplos, algunos trabajados por nuestro
grupo de investigacion (Delgado-Algarra y Estepa-Giménez, 2014; Delgado-Algarra y Estepa-Gi-
ménez, 2015; Delgado-Algarra y Nakurama, 2017; Estepa-Giménez y Delgado-Algarra, 2021):

- Conceptos: tipologia de elementos antipatrimoniales: materiales, escritos, orales, graficos,
artisticos, audiovisuales...

- Hechos e informaciones, referidos a lugares, calles y edificios rebautizados, rutas, artefactos,
monumentos, efemérides, conmemoraciones, resultado o representativos de violaciones de
los derechos humanos en la historia reciente, como aquellos relacionados con el intento de
superacioén del trauma en la Il Guerra Mundial, el nazismo-fascismo, el Holocausto nazi (judios,
gitanos, homosexuales, eslavos) y la derrota de Japén (Hiroshima-Nagasaki). Asi como otros
muchos vinculados con episodios mas recientes como la Guerra del Vietham o el Conflicto
armado y violencia en Colombia, pero también mas antiguos, como procesos y victimas de la
Inquisicion, colonizacion y ocupaciones, y con la esclavitud, como en Senegal la isla Gorée, de
donde partian los buques esclavos rumbo a América, declarada Patrimonio de la Humanidad.
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Como ultimo ejemplo, en nuestro pais citamos el Catalogo de Lugares de Memoria Histdrica
de Andalucia (Decreto 264/2011 de la Junta de Andalucia). Se trata de espacios vinculados a
hechos o acontecimientos singulares ocurridos entre la sublevacién militar contra el Gobierno
legitimo de la Il Republica, hasta la entrada en vigor de la Constitucion Espafiola de 1978.

- Espacios de represion y exterminio: en Alemania y Austria se han convertido en memoriales
un total de 9 campos de concentracion y mas de 511 campos satélites conocidos, y uno de
ellos, Auschwitz, estd declarado Patrimonio de la Humanidad; las carceles donde se ha tortu-
rado a presos politicos o miembros destacados de una etnia o confesion religiosa; los cemen-
terios de victimas de la | o Il Guerra Mundial, o las fosas comunes de la Guerra Civil.

- Centros de interpretacion y museos: sobre el genocidio judio, de la Paz en Guernika, el Museo
del Terror de Budapest, Museo de la Stasi en Berlin, Museo de la Memoria y los Derechos Hu-
manos en Santiago de Chile y Buenos Aires, el Hiroshima Peace Memorial Museum en Japon;
Museo de Aljube - Resistencia y Libertad- de Lisboa, el Museo-Casa de la Memoria de Mede-
llin (Colombia) y el reciente Museo Virtual de la Guerra Civil Espafiola (https://www.vscw.ca/
index.php/es/node/6).

- Patrimonio monumental y monumentos: en Ruanda se ha erigido el Monumento Nacional del
Genocidio; el Valle de los Caidos, hoy Cuelgamuros, en Espafa (de interés la web del Minis-
terio de la Presidencia para resignificar el Valle http://elvalledecuelgamuros.gob.es/es//); el
mausoleo del antiguo dirigente comunista Dimitrov, en Bulgaria; el bunker de Hitler en Berlin o
el santuario Yasukuni en Tokio.

- Memoirias, relatos, correspondencia: “Trilogia de Auschwitz” de Primo Levi; los “Cuadernos de
Hiroshima” de Kenzaburo 0é; la correspondencia de Eatherly, uno de los pilotos que participd
en el bombardeo de Hiroshima con el Enola Gay; las cartas de la memoria (https://www.ver-
kami.com/projects/35185-las-cartas-de-la-memoria-la-despedida-que-no-tuvieronfusilados),
de despedida de los represaliados republicanos espafoles antes de ser ejecutados; “Si yo te
dijera, una historia oral de la sierra de Huelva”, testimonios recogidos por Margaret Van Epp
Salazar, aunque no solo referidos a la Guerra Civil.

- Objetos, artefactos: maquinas, aparatos, equipos militares, prendas de vestir, medicinas, ju-
guetes, etc., que nos ayuden a contextualizar la vida cotidiana de la época, episodio violento o
personas que se pretende evocar.

- Fotografias, documentales y cine: por ejemplo referentes a las dictaduras militares: Portugal,
Argentina, Chile, Uruguay, Brasil...

- Prensa: para la Guerra Civil y el Franquismo, las hemerotecas del ABC de Sevilla y de Madrid
o de la Vanguardia.

- Cémic e iconografia: “manga Hiroshima” de Keiji Nakazawa; en Espafia, “Flechas y Pelayos”,
“Hazafias Bélicas” y el “Capitan Trueno”, como ejemplos del franquismo.

- Canciones: “Bella Ciao”, de los partisanos italianos en la Il Guerra Mundial; el “Frente de Gan-
desa” (Si me quieres escribir...) y “jA las barricadas!”, de los republicanos en la Guerra Civil o “El
novio de la muerte” y “Yo tenia un camarada”, de las unidades militares del bando franquista.
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- Literatura y Arte: las pinturas “Guernica” y “Masacre en Corea” de Picasso o “Poemas desde
Guantanamo”, editado por Falkoff y la novela “Veinte afios y un dia”, de Jorge Semprun.

Respecto a las competencias que se pueden desarrollar a través del antipatrimonio, conside-
ramos que son las comunes a los patrimonios controversiales que especificamos y desarro-
llamos en otro lugar (Martin-Caceres, Estepa-Giménez y Cuenca-Lépez, 2021), que contempla
el Enfoque P21, también conocido por las Cuatro Cs de la Educacion del siglo XXI, basado en
cuatro pilares fundamentales: el Pensamiento Critico, la Comunicacion, la Colaboracién y la
Creatividad.

Destacamos de entre estas competencias, el pensamiento critico, porque sin este no hay de-
mocracia, ya que la ensefianza del antipatrimonio, como venimos sefialando, supone el ana-
lisis de elementos con una fuerte carga ideoldgica, politica y emocional, sobre los que sdlo
una ciudadania formada en estas capacidades intelectuales puede reflexionar, argumentar,
decidir e intervenir en la sociedad, cuestionando los sesgos egocéntricos, sociocéntricos, an-
tropocéntricos, androcéntricos, etnocéntricos, y todos aquellos que impiden un conocimiento
critico del mundo.

Sin embargo, el aprendizaje de esta competencia constituye un gran desafio para el profesora-
do, porque pertenece a las capacidades intelectuales superiores, ya que implica utilizar varios
tipos de razonamiento, resolver problemas, juzgar y decidir, capacidades que muchos adultos
no logran alcanzar a lo largo de su vida. Con la ensefianza del antipatrimonio, pretendemos de-
sarrollar y estructurar el pensamiento critico del alumnado, para que este aprenda a distinguir
entre opiniones, sesgadas politica e ideolégicamente, y conocimiento apoyado en pruebas,
al permitir analizar los argumentos, formular y responder preguntas de clarificacion, juzgar la
credibilidad de las fuentes, deducir y juzgar las propias deducciones, emitir juicios de valor u
opiniones, tomar decisiones e interactuar con los demas; ser autocriticos para encarar los pro-
pios prejuicios, estereotipos y tendencias egocéntricas y/o sociocéntricas de su pensamiento.
En definitiva, potenciar el pensamiento relativista y poliperspectivista, ya que con frecuencia
hay varias versiones del pasado y los elementos patrimoniales pueden ser analizados desde
muchos puntos de vista. Dificil tarea para el profesorado, sobre la que no podemos extender-
nos mas, pero que es de especial relevancia en la era de la posverdad y las noticias falsas, y
en relacion con estos elementos patrimoniales, cuya interpretacion aun divide a la poblacién
en paises como Espafia, Chile o Argentina.

Coémo ensenar el antipatrimonio

Como venimos manteniendo (Estepa-Giménez y Cuenca-Lépez, 2006; Estepa-Giménez, 2019;
Estepa-Giménez, Martin-Caceres y Cuenca-Lopez, 2023) las metodologias tradicionales de
transmisioén unidireccional de contenidos implican una educacion reduccionista con el patri-
monio, ya que la perspectiva tradicional con la que se ha ensefiado el mismo, persigue Unica-
mente una finalidad culturalista, en la que prima el conocimiento de hechos e informaciones
de caracter ilustrado o academicista, que se centran en caracteristicas estilisticas, formalista
y de corte descriptivo y memoristico, un saber enciclopédico. El patrimonio que se ensefna
suele ser Unicamente cultural, descontextualizado y no significativo para el alumnado.

Estepa-Giménez, J. (2024). Educar en memoria histérica y democratica a través de la educacion patrimonial: el antipatrimonio
REIDICS, 14, 9-27. https://doi.org/10.17398/2531-0968.14.01

17



En este sentido, en la metodologia didactica deseable en la ensefianza del antipatrimonio apli-
camos lo investigado sobre buenas précticas (Lucas y Delgado-Algarra, 2020; Cuenca-Lépez,
Martin-Caceres y Estepa-Giménez, 2020) en educacién patrimonial que se desarrollan en los
centros educativos para trabajar el patrimonio en conexién con los centros patrimoniales. A
partir de la informacién obtenida en este proceso, hemos determinado criterios basicos de
buenas practicas que permiten el disefio de propuestas educativas, su experimentacion y eva-
luacion (Cuenca-Lopez, Estepa-Giménez y Martin-Caceres, 2020).

Igualmente, para el cémo ensefiar el antipatrimonio, nuestra referencia también es lo experi-
mentado en relacion con la educacion patrimonial por los Proyectos EPITEC (Arroyo y Crespo,
2019; Arroyo y Cuenca-Lopez, 2021; Delgado-Algarra y Estepa-Giménez, 2016; Jiménez-Pa-
lacios y Cuenca-Lopez, 2021; Trabajo y Lépez Cruz, 2019; Gémez Hurtado, Cuenca-Lépez y
Borgui, 2023), y en particular, respecto a la educacién en memoria histérica (Delgado-Algarra
y Estepa-Giménez, 2018 y en prensa), lo que implica una metodologia menos transmisiva por
parte del profesorado y mas activa en lo que se refiere al alumnado, para evitar el adoctrina-
miento ideoldgico y favorecer actitudes reflexivas y criticas. Esto nos abre las puertas a la im-
portancia de las estrategias deliberativas y de toma de decisiones posterior, donde el dialogo
constituye un elemento fundamental para construir democracia, ya que el antipatrimonio es,
por definicién, una fuente de debate que permite abordar la educacién patrimonial desde un
enfoque critico y conectado con la educacion para una ciudadania democratica.

En esta linea, nuestra propuesta metodoldgica es la de trabajar sobre problemas o en tor-
no a problemas, porque estas investigaciones y experiencias didacticas, ponen de manifies-
to que con ella mejora las posibilidades de un aprendizaje mas significativo y funcional del
alumnado. A su vez, organizar los contenidos en forma de problemas requiere un modelo de
metodologia didactica de “investigacion” escolar, al conllevar un proceso de busqueda de res-
puestas a los problemas planteados (Estepa-Giménez y Garcia-Pérez, 2020; Estepa-Giménez
y Delgado-Algarra, 2021, y en prensa). El desarrollo de esta metodologia implica la realizacién
de proyectos integrales, interdisciplinares como el Aprendizaje basado en Proyectos (Arroyo,
2019) o el Aprendizaje-Servicio (Romero Villadéniga, 2022), de modo que se puedan transferir
a la comunidad los aprendizajes escolares.

Los resultados de estos estudios evidencian los aspectos clave para desarrollar propuestas
de buenas practicas en educacién patrimonial, partiendo de las conexiones entre la confor-
macion de las identidades, la educaciéon emocional y la inteligencia territorial, para abordar
la formacidn de una ciudadania participativa, critica y reflexiva en el alumnado. Sin embargo,
estas investigaciones y experiencias didacticas referidas a la educacion patrimonial y a los
patrimonios controversiales son todavia escasas, y mas aun las relacionadas con el antipatri-
monio, por lo que tenemos que seguir investigando. Hemos sintetizamos en cinco las razones
que explican la falta de referentes: el perfil y formacion del profesorado, el curriculum oficial,
los libros de texto y las dificultades del aprendizaje del pensamiento critico. Como esta ulti-
ma limitacién la hemos analizado anteriormente, trataremos las otras cuatro en el siguiente
apartado.
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Dificultades y retos en la ensefianza del antipatrimonio

En las conclusiones de la tesis doctoral de Delgado-Algarra (2014), destacan los vinculos ob-
servados entre educacion ciudadana y memoria historica; mientras que en la tesis de Lucas
(2017) es muy significativa la vinculacién entre educacién ciudadana y patrimonio. Partiendo
de las conclusiones de ambas tesis doctorales, que vinculan respectivamente la educacién
ciudadana con la memoria histérica y la educacion patrimonial y con base en el modelo de for-
macién del profesorado que se fundamenta en el Proyecto IRES (Estepa-Giménez y Garcia-Pé-
rez, 2020) y en nuestra propia practica como formadores (Estepa-Giménez y Cuenca-Lépez,
2009; Estepa-Giménez y Travé, 2012 y Estepa-Giménez, 2019), destacamos cinco rasgos de-
seables del nuevo perfil profesional del docente: el profesor como practico reflexivo, investiga-
dor en el aula, critico y comprometido, que trabaja y se perfecciona como profesional de forma
colegiada y cooperativa, y que asume su papel como educador, no reducido a docente de una
determinada asignatura, materia o area. Estos rasgos de perfil profesional deseables, no los
desarrollamos por haberlos tratado en otras publicaciones (Estepa-Giménez, 2011a, 2011b).

Este perfil profesional es minoritario entre el profesorado, por razones que estan muy relacio-
nadas con las limitaciones de la formacién inicial y continua de los docentes, en particular de
Ciencias Sociales, que a continuacién analizamos brevemente:

- Conocimiento escaso y poco actualizado sobre historia reciente, memoria y su ensefianza, la
perspectiva critica en educacién y sobre el patrimonio y su didactica. En este sentido, el estu-
dio de las concepciones del profesorado acerca del patrimonio y su ensefianza, ha constituido
una prioridad en nuestro grupo de investigacion, porque a través de su exploracién y analisis
podemos acercarnos al conocimiento profesional del profesorado e intervenir en su construc-
cion deseable para la mejora de los procesos de ensefianza y aprendizaje. Con este enfoque,
la primera investigacién que realizamos en relacion con la ensefianza del patrimonio fue la de
Cuenca-Lépez (2002); con posterioridad, hemos desarrollado varios estudios en esta linea con
el profesorado de Educacién Primaria y Secundaria, gestores patrimoniales y libros de texto
(Estepa-Giménez, Avila y Ferreras, 2008; Estepa-Giménez Cuenca-Lopez, 2009; Estepa-Gimé-
nez, 2013), en los que hemos caracterizado las mencionadas concepciones. También hemos
investigado estas concepciones en relacion con la ciudadania y la memoria (Delgado-Algarra,
2014; Delgado-Algarra y Estepa Giménez, 2017). Los resultados de estas investigaciones son
los que estamos aplicando en la formacion inicial respecto a los patrimonios controversiales
y, en particular, el antipatrimonio (Delgado-Algarra y Estepa-Giménez, 2018 y en prensa).

-En relacion con el antipatrimonio, carencias en su formacion inicial y continua —hasta hace
poco mas de una década, no se ha fomentado la ensefianza de estos temas en la Unién Euro-
pea-, sobre el papel de la ensefianza de temas controvertidos en la educacion para la ciuda-
dania y educacion sobre derechos humanos, ni de las estrategias para tratar la controversia y
de las distintas maneras de resolverla en democracia, incluyendo el papel del didlogo demo-
cratico y de la resolucion pacifica de los conflictos. Ademas, el antipatrimonio, como huella
de acontecimientos y temas que pueden continuar abiertos y directamente conectados con
la realidad politica y social del presente, exige un posicionamiento responsable y critico por
parte del profesorado, lo que en Espafia es percibido por muchos docentes en término de con-
flicto socio-politico (Martinez Rodriguez, 2013).
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- Insuficiente conocimiento y autorreflexién sobre los pros y contras de revelar las creencias y
valores propios a los estudiantes, asi como haber decidido un rol profesional al respecto sobre
posicionamiento del profesorado y la seleccién e implantacion del mismo en funcién de las
circunstancias.

- Carencias en el conocimiento de la importancia de las emociones y sentimientos en el tra-
tamiento de la educacion en memoria histérica y, en particular, en la ensefianza del antipatri-
monio.

Este perfil y formacion conlleva unas limitaciones y dificultades que encuentra el docente en
la practica de aula; podemos destacar las siguientes:

- Se trata de un contenido controvertido, que tratan de evitar por los debates que puede gene-
rar entre el alumnado, por temer al conflicto en el aula ante la posible presencia de memorias
enfrentadas en torno al antipatrimonio, que pueden provocar el que pervivan fuertes emocio-
nes e intereses.

- En relacion con la dificultad anterior, esta el problema del posicionamiento del profesorado
en esos debates, por los problemas de subjetividad-neutralidad-autocensura, por prevencion
frente al adoctrinamiento y la opinion de las familias. Debe tenerse presente que el patrimonio
no es ajeno a la perspectiva multidimensional de la memoria, por lo que no tiene por qué sim-
bolizar lo mismo para todas las personas. Atendiendo a esta pluralidad simbdlica, el patrimo-
nio puede ser portador de memorias en conflicto. Ademas, la polémica en torno a la memoria
histérica todavia sigue activa en nuestro pais, aunque también en paises como Chile (Acei-
tuno y Collado, 2023; Cox et alt., 2023) o Colombia (Londofio y Carvajal, 2016), con marcada
polarizacion politica. En el plano histérico, refiriéndose a nuestro pais, Preston (2021) relata
brevemente como el debate se establece entre la llamada historiografia revisionista, que se
limita a reciclar en lo esencial las tesis de la propaganda franquista, y lo que denomina nueva
historiografia critica. Ante este contexto de polarizacién historiografica y politica, la mayoria
del profesorado adopta el posicionamiento de “neutral activo”, que prefiere no manifestar su
opinién (Lépez Zurita y Felices, 2023; Cox et alt., 2023). En nuestra experiencia en la formacién
inicial (Delgado-Algarra y Estepa-Giménez, 2019 y en prensa), en términos de posicionamien-
to, ninguno de los docentes en formacion consideré apropiado evitar el debate; sin embargo,
hubo diferencias muy obvias sobre considerar si los docentes debian mostrar abiertamente
sus opiniones frente a los estudiantes. Los partidarios de la imparcialidad neutral destacan
la necesidad de tratar los contenidos sin darles a los estudiantes la respuesta y sin influir
en ellos. En cuanto a los partidarios de la imparcialidad comprometida, adoptaron dos po-
siciones. Unos consideraron que el docente debia hacer su posicidén explicita en cualquier
momento, sirviendo como ejemplo de actitud critica. Otros, por su parte, argumentaban que
el docente deberia hacer explicita su posicion al final del proceso para no influir en el debate.

- Mantener estos debates, supone la utilizacion de estrategias deliberativas de forma sistema-
tica, lo que implica una metodologia didactica activa y participativa, que no es hegemonica
en el aula de Ciencias Sociales, utilizando con frecuencia fuentes orales, periodisticas y au-
diovisuales, que no suelen encontrarse en los libros de texto. La falta de formacion en estas
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estrategias didacticas por parte del profesorado provoca inseguridad por perder el control de
la clase, alterando el clima de aula.

- Dificultades para el tratamiento con confianza de preguntas y comentarios espontaneos de
naturaleza controvertida, convirtiéndolos en oportunidades de ensefianza positivas.

- Limitaciones para la cooperacion con otras partes interesadas para la introduccién de pro-
tagonistas y familiares con el fin de enriquecer la experiencia emocional de los alumnos y
alumnas.

- Falta de tiempo y presion para tratar otros contenidos que se consideran mas relevantes en
el curriculum oficial o en los libros de texto.

- Limitaciones para su utilizacién como recurso didactico por la existencia de una gran varie-
dad de elementos antipatrimoniales desconocidos por un amplio sector de docentes.

Respecto al curriculum oficial espafol, no ha abordado directamente la ensefianza de la me-
moria historica hasta la LOMLOE y sin relacion directa con la educacion patrimonial. Asi, en el
Real Decreto 157/2022, de 1 de marzo, por el que se establecen la ordenacion y las ensefianzas
minimas de la Educacién Primaria, aparece una breve alusién en 1° Ciclo en el Area de Conoci-
miento del Medio Social, Natural y Cultural, al referirse a las fuentes orales y memoria colecti-
va y en Tercer Ciclo una mencion explicita como contenido.

En el Real Decreto 217/2022, de 29 de marzo, por el que se establece la ordenacion y las en-
seflanzas minimas de la Educacion Secundaria Obligatoria hemos encontrado una alusion en
las Competencias especificas de Educacion en Valores Civicos y Eticos y en las de Geografia
e Historia. Finalmente, en el Bachillerato, en la asignatura de Historia del Mundo Contempo-
raneo es donde mas se extiende en contenidos sobre memoria historica, al referirse a los
conflictos fraticidas en el mundo contemporaneo, la transiciones politicas y los procesos de
democratizacion y la conciencia y memoria democratica.

En este breve recorrido por el curriculum oficial, observamos la falta de menciones explicitas
a elementos patrimoniales para trabajar la memoria histérica, lo que constituye una limitacion
afadida a las anteriores para la extension de la ensefianza del antipatrimonio en las aulas.

No obstante, el curriculum enmarca la accion educativa, pero para la practica del aula, la prin-
cipal herramienta para el profesorado continua siendo los libros de texto. Aqui encontramos
una ultima dificultad, nosotros los hemos analizado respecto a la educacién patrimonial (Es-
tepa-Giménez, 2013; Cuenca-Lépez y Lépez-Cruz, 2014; Cuenca-Lépez, Martin-Caceres y Es-
tepa-Giménez, 2017), pero no tenemos resultados de investigacion propios en relacién con
la educacion en memoria historica y, en particular, en lo que respecta al antipatrimonio. Por
tanto, vamos a limitarnos a destacar el andlisis realizado solo por algunos de los autores con-
sultados, que pone de manifiesto un obstaculo mas para el profesorado a la hora de trabajar
la memoria historica en el aula, y en particular el antipatrimonio.

Afirma Escobedo (2023) que si un periodo de la historia resulta polémico significard que no
haya un consenso sobre los aspectos esenciales del mismo y, como consecuencia, que no
exista un discurso estandarizado que pueda ser transmitido a través de los manuales esco-
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lares. Este es el caso de la Guerra Civil y el franquismo y, en concreto, de la vision que sobre
las victimas de estos periodos historicos se da en estos textos, que ademas, hemos de ser
conscientes que no son, en absoluto, neutrales.

Diez-Gutiérrez (2021), sefiala que los contenidos en los libros de texto sobre educacién en
memoria historica se caracterizan por: son muy reducidos, centrados excesivamente en la
Guerra Civil, mientras que la represién de la posguerra y la lucha antifranquista siguen en la
sombra; se da una vision supuestamente “distante y aséptica”; invisibilidad y minimizacién de
la represion de la dictadura franquista; tergiversacion de algunos hechos; se utilizan términos
que disminuyen la gravedad: “alzamiento”’, “generalisimo”; teoria de la equidistancia y equi-
paracion, haciendo paralelismos entre golpistas y defensores de la democracia; temas tabdu,

como el papel legitimador de la Iglesia Catélica o la lucha antifranquista.

Finalmente, como indica Mancha (2019), el avance del conocimiento cientifico universitario
sobre la dictadura de Franco de las Ultimas décadas no se ve reflejado en los contenidos
de los libros de texto; si consideramos, afiadimos nosotros, que la denominada por Preston
(2021) nueva historiografia critica, es hegemonica en la produccién investigadora universita-
ria. Por lo tanto, es necesario adecuar este recurso didactico al conocimiento académicoy a
la realidad socio-politica.

A modo de conclusion

Tras la exposicidn de los resultados de investigacién en relacion con la educacién en memoria
histérica y el antipatrimonio, concluimos que, a pesar de las dificultades, limitaciones, e inclu-
so obstaculos detectados, es necesario que la educacion en memoria historica, en particular
a través del antipatrimonio, se aborde de forma sistematica y explicita por los valores civicos
y éticos, competencias y contenidos conceptuales que puede aprender el alumnado.

Para ello, como hemos visto, es muy necesario introducir cambios significativos en el curricu-
lum oficial y los libros de texto, pero es imprescindible mejorar, si no introducir, la formacion
docente sobre el conocimiento del contenido y el conocimiento didactico del contenido tanto
en la formacion inicial como continua, ya que al profesorado no se le ha ensefiado a ensefar
estos temas. Como hemos visto, por el fundamento tedrico de nuestras investigaciones y por
nuestra experiencia practica como docentes, la formacién debe estar basada en la deteccion
de sus concepciones sobre la memoria histérica, el patrimonio y su enseianza, aplicando el
principio de isomorfismo, por el que establecemos paralelismos y analogias entre el modelo
de formacion y el modelo didactico que se propone para el alumnado. De este modo, las
actividades formativas deben potenciar el trabajo colaborativo, la bisqueda de informacion,
el analisis, la reflexion, la argumentacién, el debate y el posicionamiento, el compromiso, la
capacidad critica y, en general, la profesionalizacion del docente, otorgandole la autonomia
necesaria para poder disefiar actividades y propuestas didacticas innovadoras y alternativas
al modelo didactico tradicional con el alumnado. Esta estrategia de formacién debe posibilitar
una practica educativa innovadora en relacién con la ensefianza del antipatrimonio, basada
en la interaccion y las estrategias deliberativas, donde el rol del alumno sea activo y tenga la
oportunidad de argumentar su posicion; evitando el adoctrinamiento ideoldgico y favorecien-
do el pensamiento critico como base del didlogo democratico.
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Nuestros resultados de investigacion nos indican que formar para la ensefianza de temas
controvertidos, y en particular del antipatrimonio, no es una tarea facil, pero es muy necesario
para que el alumnado aprenda habilidades de pensamiento critico y de analisis, progrese en
su desarrollo personal y emocional y, en definitiva, se eduque como ciudadano comprometido
con la defensa de los Derechos Humanos, la paz y la convivencia democratica.
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Resumen

Promover una formacion politica en los jévenes con una educacion en valores democraticos
resulta esencial en la formacién en las aulas de nuestros estudiantes. Pero ;se esta haciendo?
Tras quince afios de la implantacion de la llamada Ley de memoria historica en Espafia y mu-
chos afios mas de debate sobre la necesidad de construir una memoria democratica en torno
a nuestra historia reciente, ;cudles siguen siendo los retos del profesorado para afrontar la
historia reciente de Espafa en relacion a la Guerra Civil, la dictadura franquista y la Transicién?
El alumnado, tras abordar estos contenidos histéricos curriculares en Secundaria y Bachillera-
to ¢Qué lectura hacen de los acontecimientos del presente en relacion a ellos?

Se presenta aqui una aproximacion a la percepcion del alumnado de 1° y 2° de Bachillerato
sobre problematicas actuales vinculadas al Franquismo y a la memoria democratica, ya que,
curricularmente, afrontaron los contenidos conceptuales propios de este periodo histérico en
4° de la ESOy en 2° de Bachillerato, aquellos que estaban cursando este curso en el momento
del estudio. Se realiza una investigacion en torno al analisis de tres preguntas de un cuestio-
nario que permitira dilucidar la percepcion que tienen de un problema social relevante, como la
exhumacion de Franco del Valle de los Caidos, a través de la seleccion que hacen de un titular
y la explicacién que ofrecen del hecho.

Palabras clave: Ensefianza-Aprendizaje de la Historia; Problemas Sociales Relevantes; Cultura Democratica; Patri-
monio controversial; Alfabetizacién mediatica;

Abstract

Promoting political education in young people, along with instilling democratic values, is es-
sential in our students' classroom training. However, fifteen years after the implementation
of Spain's law of historical memory and amidst years of debate on the necessity of building
a democratic memory around our recent history, teachers continue to face challenges when
teaching recent Spanish history, encompassing the Civil War, Franco's dictatorship, and the
Transition. How do students interpret present-day events in relation to the historical curricular
contents they have studied during Secondary and Baccalaureate education?

This paper presents an approach to understanding the perceptions of students in the 1st and
2nd years of the Baccalaureate regarding current issues related to Francoism and democratic
memory. The students had been exposed to the conceptual contents of this historical period
during their 4th year of ESO and 2nd year of the Baccalaureate when the study was conducted.
Our research relies on the analysis of three specific questions in a questionnaire designed
to elucidate their perception of a pressing social problem, exemplified by the exhumation of
Franco from The Valley of the Fallen. This approach seeks to shed light on key aspects of the
teaching and learning of history, particularly in the context of secondary education.

Keywords: Teaching-Learning of History; relevant social problems; Democratic Culture; controversial heritage; Me-
dia literacy;
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Introduccion

Uno de los principales objetivos de la ensefianza-aprendizaje de las Ciencias Sociales es la for-
macion de una ciudadania global, critica y democratica, que se vincule con los problemas del
presente, de forma que la memoria y la memoria histérica estén presentes en dichas clases de
historia (Delgado, 2015; Gonzalez y Santisteban, 2015). La historia reciente en las aulas debe
promover una historia con memoria para que los contenidos respondan a los problemas que
nos afectan como sociedad. Asi, debemos tener en cuenta que la realidad social se construye
histéricamente y esta es, en esencia, controvertida, por lo que debe acometerse el debate de
los eventos traumaticos que provienen del pasado, caracterizan el presenten y condicionan el
futuro, desde una perspectiva critica (Cuesta, 2007; 2010; Carretero y Borrelli, 2008). De esta
forma, la educacion en general, y la ensefianza-aprendizaje de la historia en particular, deben
estar basadas en el disenso critico y no “en la reproduccién de consensos inexistentes” (Cues-
ta, 2010, p. 47). Promover una formacion politica en los jévenes con una educacion en valores
democraticos resulta esencial en la formacion en las aulas de nuestros estudiantes de educa-
cioén obligatoria. Pero ;se esta haciendo? Tras quince afos de la implantacién de la [lamada
Ley de memoria histérica en Espaina y muchos afios mas de debate sobre la necesidad de
construir una memoria democratica en torno a nuestra historia reciente, ;cuales siguen sien-
do los retos del profesorado para afrontar contenidos como los relacionados con la dictadura
franquista? ;El alumnado tras afrontar estos contenidos, relaciona el pasado y el presente en
relacion a las controversias generadas con la gestion de la memoria?

Se presenta aqui una aproximacion a la percepcién del alumnado de Bachillerato sobre pro-
blematicas actuales vinculadas al Franquismo, ya que, curricularmente, ha afrontado los con-
tenidos conceptuales propios de este periodo historico en 4° de la ESO y 2° de Bachillerato,
segun la LOMCE. Se realiza una investigacion de caracter mixto, mediante el analisis de tres
preguntas de un cuestionario que permitira esclarecer cudles son algunos de los retos a los
qgue aun hoy se deben enfrentar los docentes de Geografia e Historia para promover una ciu-
dadania democratica y critica, en linea con los Derechos Humanos, el estado de Derecho y las
competencias para una cultura democratica (2018).

La ensefianza de la historia reciente y la memoria historica

La memoria historica y su alcance en el aula

Partimos de que las finalidades de la ensefianza-aprendizaje de las Ciencias Sociales desde
una concepcion critica de la educacion deben orientarse para comprender la realidad social
de la que formamos parte; formar el pensamiento critico y creativo, y promover una educacién
para una ciudadania global, democratica y activa (Santisteban, 2011; Pages, 2019). De esta
forma, la educacion histoérica debe fomentar reflexiones y soluciones a los problemas sociales
del presente que, evidentemente, son globales y, por tanto, nos afectan a todas las personas.

Trabajar con problemas sociales en la escuela hunde sus raices en las aportaciones de la
Escuela Nueva a principios del siglo XX. Ademas, tanto Dewey como Kilpatrick, compartian
la visién de lo que significaba la democracia y cual era su trascendencia social, pues consi-
deraban que iba mas alla del gobierno y que debia ser un elemento de reflexién por parte de
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los educadores, quienes debian promover los valores y principios democraticos (Beyer, 2000;
Dewey, 2010). El aprendizaje a partir de problemas socialmente relevantes tiene como objetivo
desarrollar el pensamiento critico y fomentar la reflexién. Se trata, por tanto, de problematizar
los contenidos con el objetivo de promover la discusién, el debate y la argumentacion critica
y razonada. Santisteban (2019) defiende que los problemas socialmente relevantes “permiten
al alumnado relacionar la escuela con la vida, sin que se produzca esa disociacion terrible que
tiene lugar demasiadas veces” (p. 63). Por tanto, a nivel metodolégico, los problemas socia-
les y los temas controvertidos, que propician el pensamiento critico, reflexivo y razonado, se
erigen como hilo conductor de los curriculos educativos del aprendizaje basado en problemas
dentro de las Ciencias Sociales. De esta forma, abordar problemas socialmente relevantes y
temas controvertidos como método de trabajo, permite trabajar la competencia social y ciuda-
dana, pues integra contenidos, actitudes y valores que dan lugar a comportamientos activos,
por parte del alumnado y, por tanto, promueven una ciudadania global, democratica y critica
(Garcia-Pérez, 2014; Lopez-Facal, 2011; Santisteban, 2019; Santisteban et al., 2018; Pages,
2011). Supone que los estudiantes “aprendan a examinar cuestiones significativas, puedan
participar en la vida publica de manera reflexiva y critica, y puedan participar de manera activa
en la mejora de la sociedad” (Pagés, 2011, p. 208).

Halbwachs (1995) define el concepto de memoria y establece que la memoria se diferencia
de la historia en que es una capacidad humana que nos permite recordar el pasado. Cada
uno de nosotros, como individuos, tenemos la capacidad de acceder a un episodio de nuestro
pasado a través de nuestros propios recuerdos. Tales recuerdos, cuando son recuperados por
un sujeto, configuran lo que se conoce como memoria individual. En contraste, la memoria co-
lectiva seria aquella que esta integrada por los recuerdos compartidos por un grupo o por una
comunidad (Halbwachs, 1995, p. 217). No obstante, si lo que buscamos es saber méas sobre
el pasado historico de un pais, tanto la memoria individual, como la memoria colectiva pueden
servir como fuentes de conocimiento, pues ambas ayudan a conectar el recuerdo del pasado
con su significacion en el tiempo presente (Aguilar, 1996).

La memoria histérica surge de la necesidad de poner a dialogar la historia -como recons-
truccion de hechos y procesos del pasado- con la necesidad de la sociedad de reflexionar de
manera critica sobre dicho pasado. Es decir, la memoria histérica alude al ejercicio a través
del cual un grupo social trata de reconstruir su pasado, poniendo en valor lo sucedido en el
mismo y reconociendo a sus protagonistas. Para Ricoeur (2010) el deber de la memoria esta
relacionado con la idea de justicia, esta labor es casi una responsabilidad moral con nuestros
antepasados. La memoria debe hacer justicia a otros que no somos nosotros, que fueron vic-
timas, y con los que se tiene una deuda, “porque debemos a los que nos precedieron una parte
de lo que somos” (p. 121). En este sentido, Ricoeur (2010, p. 121) sefala que:

El deber de la memoria no se limita a guardar la huella material, escrituraria u otra, de los hechos
pasados, sino que cultiva el sentimiento de estar obligados respecto a estos otros de los que afir-
maremos mas tarde que ya no estan, pero que estuvieron. Pagar la deuda diremos, pero también
someter la herencia a inventario.

Esta idea de responsabilidad moral con el pasado inspira las politicas a favor de la memoria
histérica que buscan hacer justicia y, ademas, revisar los discursos histéricos que existen
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sobre ese pasado conflictivo. Asi lo entiende Cuesta (2011), para quien la memoria no debe
concebirse unicamente como un objeto de estudio, sino como un “método critico-politico de
aproximacion a la realidad” (p. 17). Reivindicar la memoria, por lo tanto, es un deber moral que
cualquier sociedad deberia asumir si su empefio es el de aprender del pasado para construir
un futuro mejor.

Por tanto, partiendo de que las memorias individuales conforman la memoria colectiva que
constituye nuestro patrimonio, nuestra historia (Halbwachs, 2004), observamos que la reali-
dad social se construye histéricamente en base a memorias que, I6gicamente, son conflicti-
vas (Cuesta 2011;2010; 2007). Asi, estas memorias, que siempre estan en construccién y son
dinamicas, pueden tener como punto de partida el sentido que se le otorgue a los recuerdos; la
promocion de las memorias emblematicas, surgidas de aquellos colectivos cuyas memorias
han sido silenciadas en procesos histéricos traumaticos y que se deben incorporar a la histo-
ria teniendo en cuenta los derechos humanos; y la sinergia conflictiva derivada del proceso de
reflexion sobre el papel antidemocratico del periodo dictatorial (Stern, 2011). De este modo,
la memoria en sus diferentes dimensiones, individual; colectiva; conflictiva, en relacion esta
ultima a cuando se produce la conciliacién de las memorias en conflicto; y selectivas, que son
las que conllevan la seleccion y el olvido, deben entenderse como un recurso de la historia que
contribuye a la educacién para la ciudadania critica y democratica (Delgado-Algarra, 2015).

La memoria democratica en Espafia

En la década de los noventa, las sociedades de diversos paises, conscientes de la necesidad
de reflexionar y abordar su pasado traumatico, se hicieron eco de las memorias emblematicas,
silenciadas, abriendo un proceso de reflexion en torno a los derechos humanos (Stern, 2011).
Asi, por ejemplo, en Europa, las democracias se construyeron sobre el paradigma antifascista,
cosa que no ocurrié en Espafia, donde se instauré lo que Diez-Gutiérrez (2020) ha denominado
un memoricidio, o lo que supone una prevalencia de la cultura del miedo y del silencio.

Son varios los organismos que promueven la importancia de la memoria histérica para la
construccién de una ciudadania responsable, consciente y respetuosa con los valores de-
mocraticos y los Derechos Humanos. Por ejemplo, el Consejo de Europa establece que la
memoria es fundamental para evitar repetir los errores del pasado, debiendo existir, para ello,
una memoria oficial conocida por el conjunto de la sociedad que permita poner en valor el
pasado, asi como a sus protagonistas. El reconocimiento de estos supone que se trabaje
por una sociedad respetuosa con el recuerdo de su pasado histérico y, ademas, significa una
cierta reparacién moral al dolor de las victimas y de sus familiares (Council of Europe, 2022).

Desde Naciones Unidas se insiste en la importancia de la divulgacion de la memoria histérica,
pues se entiende que los relatos histéricos forman parte del patrimonio cultural y, por consi-
guiente, juegan un papel esencial en la construccion de las identidades colectivas de una so-
ciedad. Asimismo, Naciones Unidas hace hincapié en la relacion que existe entre la memoria
historica y la evolucion social en base a valores democraticos, de forma que, por ejemplo, ya
Navanethem Pillay, quien fuera Alta Comisionaria de las Naciones Unidas para los Derechos
Humanos entre 2008 y 2014, concluia en la Declaracion del Relator Especial en el campo de
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los derechos culturales en la Consulta publica sobre el tema de las narrativas histéricas y con-
memorativas en sociedades divididas, del 5 de julio de 2013, que:

la historia como disciplina debe escribirse y ensefiarse de manera que se asegure que no esté
sujeta a la influencia politica; que los monumentos y los museos de historia s6lo pueden desem-
pefar su papel y servir a los procesos de curacion en sociedades divididas cuando los procesos
de memorializacion incluyen a todos los actores, lados y comunidades involucrados.

En Espania, la Ley de memoria histérica de 2007, supuso un paso adelante en el reconocimien-
to de las victimas de la Guerra Civil y de la dictadura franquista. Sin embargo, las carencias y
la controversia generada en torno a sus objetivos y aplicacion, supusieron que se tuviera que
seguir trabajando para lograr los objetivos demandados desde Naciones Unidas, en base al
Informe del Relator Especial sobre la promocién de la verdad, la justicia, la reparacién y las
garantias de no repeticién, de Pablo de Greiff (2014), quien promovié la aprobacién, por via de
urgencia, de la actual Ley 20/2022, de 19 de octubre, de Memoria Democratica, que derogaba
la ley anterior.

Por tanto, durante estos afios, la presencia de contenidos como la Guerra Civil, la Dictadura o
la Transicién, han estado presentes en los curriculos LOMCE de Geografia e Historia de 4° de
la ESO y de Historia de Espafia de 2° de Bachillerato, promoviéndose, sucintamente, en un cri-
terio de evaluacion, la reflexién sobre el concepto de memoria histérica en 4°, que no en 2°,y,
mencionandose, en 2°, algunos aspectos que tenian que ver con la represién. Actualmente, sin
embargo, la Ley Orgdnica de Educacién de 2020 (LOMLOE), cuya aplicacién comenzé parcial-
mente en el curso 2022-2023, si tiene muy presente en sus curriculos la memoria democratica,
enrelacién alo dictaminado en el articulo 44 de la Ley de Memoria Democratica, donde se es-
tablece que el sistema educativo espafiol debera contemplar y tratar la memoria democratica
espafiola, incluyendo la formacidn inicial del profesorado, en linea con los valores y principios
democraticos europeos y los proclamados por Naciones Unidas.

Para acercarnos a las representaciones sociales del alumnado de Bachillerato, se ha recurrido
al problema social que se generé en torno al hecho de sacar al dictador, Francisco Franco, del
Valle de los Caidos en octubre de 2019. Este es un problema social relevante que, ademas,
responde a la propuesta realizada por Pablo de Greiff (2014) en cuanto a la necesidad de
“resignificar” el lugar en relacién con la tumba del dictador. El hecho analizado, debe tener
en cuenta el elemento patrimonial que constituye este lugar de memoria histérica conflictiva,
debido a su funcién histérica oficial como lugar de memoria para los caidos del bando fran-
quista y lugar de enterramiento de Franco, y su realidad como lugar de sepultura de miles de
caidos de ambos bandos y represaliados que trabajaron en su construccion, silenciados por la
historia, que es la causa del debate generado y de la necesidad de resignificar el lugar. En este
sentido, una de las principales medidas de la Ley de Memoria Democratica ha sido cambiar
el nombre de Valle de los Caidos, por el de Valle de Cuelgamuros. Nos encontramos con un
patrimonio controversial, en la linea de la definicién de Cuenca (2023, 2020), asociado a me-
morias enfrentadas o en conflicto, que pueden dar lugar a miedos identitarios a través de los
relatos presentes en los medios de comunicacién y redes sociales (De la Montafia, 2023). Esta
informacion ofrecida por los medios es acritica y deforma el pasado histérico y el presente, lo
que supone la necesidad de trabajar con el alumnado en torno a una alfabetizacién mediatica
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y digital que permita promover un pensamiento critico en torno a los discursos que nos rodean
actualmente (Castellvi et al., 2019; Santisteban et al., 2020). Por otro lado, presenta la oportu-
nidad de trabajar en torno a un patrimonio desconocido por parte del alumnado, portador de
una memoria controvertida (Delgado-Algarra y Estepa-Giménez, 2014).

La labor de adoctrinamiento del Franquismo tuvo como consecuencia que varias generacio-
nes de espafioles se educaran en un discurso adulterado de la historia de Espaia (Valls, 1984;
Alvarez et al., 2000; Sanchez e Izquierdo, 2006). El tratamiento de los temas de la historia re-
ciente en el ambito escolar era escaso estando bien entrada la democracia (Valls, 2007), pero
incluso a principios del siglo XXl e incluso después de la Ley de memoria historica, seguimos
encontrando evidencias que apuntan a que no se hace un tratamiento apropiado de la Guerra
Civil, el Franquismo y la Transicion en las aulas (Diez-Gutiérrez, 2020).

En cuanto a la presencia de la memoria histérica del Franquismo en los libros de texto, Diez-Gu-
tiérrez (2020) afirma que estos no han terminado de integrar la parte de la historia referente a
la memoria histérica de este momento y, en consecuencia, esta permanece silenciada u ocul-
tada en la formacién académica de los jovenes espafoles. En la misma linea, Fuertes-Mufioz e
Ibafiez-Domingo (2019) sefialan que el tratamiento de la represion franquista en los manuales
escolares resulta superficial y acritico, y que en ellos se “da poca visibilidad a elementos clave
para la construccién de una memoria democratica y una ciudadania comprometida con los
derechos humanos” (p. 13). Por su parte, Sdez-Rosenkranz et al. (2021), consideran que la
mirada que ofrecen sobre la memoria es cronolégica, masculina y basada en los hechos.

Paralelamente, hay también estudios centrados en la figura del docente (Martinez-Rodriguez
et al., 2022; Martinez-Rodriguez, 2014; Sdez-Rosenkranz, et al., 2021; Sdez et al., 2021), o en
los futuros docentes en la formacion inicial a través de sus practicas (Andreu-Mediero, 2019),
que tratan de determinar si el profesorado hace un tratamiento adecuado del periodo en las
aulas, y si se concede espacio a la memoria historica dentro de las programaciones didacti-
cas. En este sentido, Martinez-Rodriguez (2014) asegura que la memoria histérica “es percibi-
da por los docentes en términos de conflicto socio-politico, viéndose asi limitada su presencia
y aprovechamiento en la ensefianza de la historia” (p. 45). De esta forma, las estrategias que
adoptan los docentes suelen estar en la linea de asumir una objetividad y neutralidad de los
hechos acaecidos durante la Guerra Civil, el Franquismo y la Transicion, y la equidistancia
igualadora de ambos bandos durante la guerra (Martinez-Rodriguez et al., 2022).

Por ultimo, algunas investigaciones centradas en el alumnado, presentan que el alumnado de
Bachillerato parece ofrecer una actitud pasiva y poco critica ante la conexién entre los acon-
tecimientos sufridos durante la Guerra Civil y el Franquismo y la actualidad, aunque, si bien
suelen identificar los dos grandes partidos politicos mayoritarios (PSOE y PP) con los bandos
de la guerra, la falta de argumentacion explicativa y critica pone de relieve la necesidad de tra-
bajar en torno a problemas sociales relevantes (Navarro-Medina y De-Alba-Fernéndez, 2015).
Otras experiencias en torno al alumnado de Bachillerato, como trabajar elementos patrimo-
niales vinculados con la memoria historica, como base de la educacién histoérica desde una
perspectiva critica, han observado que, si bien es sumamente necesario, no parece ser algo
que facilite resultados relevantes si se hace como experiencias innovadoras puntuales y no es
una forma consolidada de trabajo por parte de los docentes (Molinay Martinez, 2023). En esta
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linea, una investigacion reciente con alumnado de Secundaria muestra los resultados obteni-
dos en relacion a la evaluacién realizada tras el abordaje de una unidad didactica completa en
torno a la Transicion y el uso del patrimonio histérico del Franquismo, que ponia el acento en
la promocién de las competencias del pensamiento histérico, aunque los aspectos relaciona-
dos con la memoria histérica no se introdujeron hasta la sesion 5 de las 7 en las que estaba
estructurada. Dicha investigacion perseguia conocer los modelos de conciencia histérica bajo
los que se encontraba el alumnado en relacién a los establecidos por Riisen en 2005, en torno
a una actividad final relacionada con el Valle de los Caidos, donde la vision genealdgica apa-
recia mds raramente que la vision o modelo tradicional, ejemplar y/o critica (Miguel-Revilla 'y
Sanchez-Agusti, 2018).

Métodos

El objetivo de este trabajo ha sido acercarnos a conocer las concepciones de un grupo de
alumnos y alumnas de Bachillerato ante un problema social que generé un gran debate en los
medios de comunicacion y, por tanto, en la sociedad, como fue la exhumacién de Franco del
anteriormente llamado Valle de los Caidos. Para ello se ha recurrido a una metodologia de in-
vestigacion de tipo mixto, pues “se relinen datos cuantitativos (cerrados) y cualitativos (abier-
tos)” (Ortega-Sanchez, 2023, p. 197) que permiten su integracién, en donde se han analizado
tres preguntas de un cuestionario mas extenso sobre memoria histérica y represion.

Descripcion de participantes

La muestra consta de n=99 estudiantes de 1° y 2° de Bachillerato de un centro urbano y cén-
trico de la capital de la isla de Gran Canaria, que se encuentra entre los 16 y los 19 anos, res-
pondiendo a un muestreo no probabilistico y por conveniencia. Forman parte del estudio 51
personas de género femenino y 48 de masculino, estando 49 en 1° de Bachillerato y 50 en 2°
de Bachillerato.

Estos estudiantes han afrontado los contenidos relativos a la historia reciente de Espafa en la
asignatura de Geografia e Historia de 4° de la ESO y, en el momento en el que se decidié pasar
el cuestionario, el grupo de 2° de Bachillerato, en cuestion, lo habia hecho ya en la asignatura
de Historia de Espafia, que focaliza el periodo desde la Guerra Civil a la contemporaneidad en
los criterios de evaluacion 11, 12 y 13. Ademas, esto se hizo con un profesorado comprometi-
do con la tematica, que habia abordado la represion en el marco del Franquismo, prestandole
especial interés a la represion de las mujeres.

Plan de analisis

Se utilizé como instrumento de investigacion un cuestionario compuesto por diferentes items
que permitieran conocer las representaciones sociales del alumnado en torno a diferentes
cuestiones relacionadas con la memoria histérica. Sin embargo, en este trabajo se analizaran
tres items que permitiran adentrarnos en la seleccion de tres titulares de noticias (cuantitati-
va), la explicacion de dicha seleccién (cualitativa), y la explicacion que ofrecen del hecho que
se aborda en las mismas (cualitativa), para dilucidar la comprensién que el alumnado tiene de
este acontecimiento.
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Si bien el andlisis cuantitativo se ha llevado a cabo mediante un andlisis de frecuencias, para
los dos items cualitativos, se ha realizado un anélisis de contenido mediante la elaboracién de
un sistema de categorias en funcién de las explicaciones ofrecidas por el alumnado en rela-
cion a la pregunta que se les hacia, de forma que el analisis estructural permitiera acercarse a
las estructuras mentales e ideoldgicas de los estudiantes (Castellvi et al., 2023).

Por tanto, se analizan tres preguntas relacionadas con la seleccion de tres titulares de portada
en torno a una misma noticia, que trata la exhumacion de los restos de Franco del Valle de
los Caidos en octubre de 2019. Los tres periddicos seleccionados son El Pais, el Periodico de
Catalunya y ABC del 25 de octubre de 2019. Los titulares que se le dieron al alumnado fueron
los que aparecen a continuacion, acompafiados de las imagenes de dichas portadas (Figuras
1,2y 3).

* Franco, fuera del Valle de los Caidos. El gobierno retira del mausoleo los restos del dictador
(El Pais);

* Fin de una ofensa histoérica, 44 afios después. Hasta nunca. La democracia se dignifica al
desalojar a Franco del Valle de los Caidos, donde yacen miles de victimas del dictador (E/
Periddico de Catalunya);

* La Espaina de Sanchez. El PSOE se agarra a Franco. Convierte la exhumacién en un es-
pectaculo televisado durante horas, criticado por la oposicion en pleno, y prevé abrir mas
fosas (ABC).

Figura 1 Figura 2
Titular 1, de El Pais. Titular 2, de El Periddico de Cataluna.

EL PAIS elPeri d|co

www.elpais.com EL PERIODICO GLO

EL GOBIERNOQ RETIRA DEL MAUSOLEQ LOS RESTOS DEL DICTADOR FIN DE UNA OFENSA HISTORICA, 44 ANOS DESPUES | /77520

Franco fuera del Valle de los Caldos

Gobierno  homenajean al
enterr ;I o | \ | arr en la exhumacion €N SU nUEVD cementerio

Lademocracia se dignifica al desalojar a Franco del Valle
de los Caidos, donde yacen miles de victimas del dictador

Parte del pasads
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Figura 3
Titular 3, de ABC.

r 7,

La Espana dé Sanchez

EL PSOE SE AGARRA

En la primera pregunta se va a analizar la eleccion de los titulares que realizan los estudiantes
en cuanto al que consideran que mejor recoge el acontecimiento.

En la segunda pregunta, los estudiantes deberan explicar por qué han elegido el titular selec-
cionado y, para su analisis, se han establecido cuatro categorias en funcién de las respuestas,
las cuales responden a la descripcion que podemos observar en la Tabla 1.

Tabla 1
Categorias de explicacion dadas por el alumnado ante la seleccion del titular realizado.

N° Categoria Descripcidén de la categoria

©) Estudiantes que, en relacion a la narrativa de la noticia, se posiciona de acuerdo con
gue Franco no debe estar con las victimas.
(2) Estudiantes cuya eleccion del titular responde a la consideracion de que es el

mas neutral u objetivo, manteniendo asi una vision equidistante de la narrativa del
acontecimiento y del acontecimiento en si mismo.

(3) Estudiantes que, en relacion a la narrativa de la noticia, se posiciona mas beligerante
con el hecho de sacar a Franco del recinto.
(4) Estudiantes que exponen otros motivos, pues ponen comentarios no explicativos, o

no dan motivos al porqué de su eleccion del titular dejandolo en blanco.

En la tercera pregunta, de respuesta abierta, se pregunta a los estudiantes por qué creen que
el gobierno decidié sacar a Franco del Valle de los Caidos. Para el andlisis se han generado
cuatro categorias en funcién de si se mencionan causas que contemplan a las victimas y/o
a cuestiones de memoria historica; si no saben; si dan razones vinculadas a la gestion de los
partidos politicos que gobiernan; u otro tipo de explicaciones que habitualmente se redactan
de una forma impersonal. Las categorias, por tanto, quedan de la siguiente manera, como se
puede observar en la Tabla 2.
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Tabla 2
Categorias de explicacion ante la decision del gobierno de sacar a Franco del mausoleo

N° Categoria  Descripcion de la categoria

(1) Por respeto a las victimas, por ser una ofensa o por memoria.

(2) No sabe o no contesta.

(3) Porque son del PSOE o Podemos, por poder, venganza, para conseguir votos o
distraer.

(4) Por otros motivos impersonales, pues hacen comentarios no explicativos o no dan

motivos al porqué de la exhumacion.

Resultados

Ante la primera pregunta de qué titular recoge mejor el acontecimiento de la exhumacion de
Franco, la seleccidn realizada por los estudiantes la podemos ver en la Figura 4, el cual mues-
tra cdmo el 43,4% de los alumnos encuestados escogio el titular 1, situandose muy cerca del
45,5% del alumnado que escogid el titular 2, mientras que so6lo un 11,1% del estudiantado
eligio el titular 3. Es decir, el titular mas elegido fue el Titular 2 de El Periédico de Catalunya.

Figura 4
Eleccion del titular que mejor recoge el acontecimiento

M Titular 1
M Titular 2
M Titular 3

Una vez escogidos los titulares sobre la exhumacion de Franco del Valle de los Caidos, se le
solicitd al alumnado que explicase el porqué de su eleccion, cuyas respuestas se han estruc-
turado en torno a las cuatro categorias ya mencionadas en la tabla 1 y se pueden observar en
la Figura 5.

En este sentido, si bien el titular 1 de El Pais, habia sido el segundo mas elegido entre los
estudiantes (43,4%), muy cercano a la elecciéon del titular 2 (45,5%), las explicaciones que
acompafan esta eleccidn recogen, mayoritariamente, que se debe a que este titular es el mas
neutral u objetivo (38,4%), otorgdndole una gran relevancia a esta explicacién, como se pue-
de observar en Figura 5. Esta eleccién es minoritaria (2,0%) en cuanto a explicaciones en las
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cuales el alumnado se posiciona a favor de la exhumacidn, y ninguno lo hace en contra, dando
otros motivos un 3,0% de los mismos.

Figura 5
Categorias de explicacion de la eleccion de su titular

Marca cual de
los tres titulares
anteriores te
parece gue
recoge mejor
este
acontecimiento

M Titular 1
M Titular 2
[ Titular 3

Recuento

Estudiantes que  Estudiantes que  Estudiantes que  Estudiantes que

se posicionan de valoran la se posicionan en  dan otros motivos
acuerdo ala neutralidad / contra de la
exhumancion objetividad exhumacion o no
la comparten

En cuanto a la eleccion del titular 2, de El Periddico de Catalunya, este fue elegido por la mayo-
ria de estudiantes (45,5%), los cudles muestran un posicionamiento a favor de la exhumacion,
desde un punto de vista personal (34,3%), no prestandole mucho interés a explicaciones basa-
das en la objetividad o neutralidad del titular (2,0%) y siendo un pequefio grupo (9,1%) el que
aporta otro tipo de explicaciones impersonales donde no muestran su opinién.

Por ultimo, la eleccién del titular 3, de ABC, que fue minoritaria (11,1%), responde a explicacio-
nes donde se posicionaron en contra de la exhumacion (10,1%), mientras que tan solo un 1,0%
eligié el titular por otros motivos.

Vemos, por tanto, que existe una correspondencia destacable entre el titular 1y la percepcién
de neutralidad y objetividad, el titular 2 y los posicionamientos personales ante el hecho con
posturas favorables a la exhumacién, y el titular 3 y las posturas contrarias a la exhumacion.

Llegados a este punto, queriamos indagar sobre si el hecho de elegir un titular y justificar su
seleccidén permitia dilucidar si realmente comprendian lo que habia ocurrido y su importancia
enrelacion con la memoria democratica. De esta forma, se les pregunté por qué pensaban que
el gobierno habia llevado a cabo la exhumacién de Franco. Las respuestas obtenidas fueron
agrupadas en cuatro categorias diferentes, como se puede advertir en la tabla 2 y los resulta-
dos se observan en la Figura 6.
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- La primera categoria (44,4%) recoge las respuestas de aquellos alumnos y alumnas que

creen que el gobierno llevé a cabo la exhumacidn por respeto a las victimas del Franquis-
mo; porque tener al dictador en el mausoleo del Valle de los Caidos significaba una ofen-
sa para las victimas; o por corresponderse la exhumacion con una politica de memoria
histérica.

+ La segunda categoria (16,2%) integra aquellas respuestas de alumnos y alumnas que afir-

man desconocer cudles fueron los motivos que llevaron al Ejecutivo a llevar a cabo la
exhumacion.

* La tercera categoria (13,1%) la forman aquellas respuestas de alumnos y alumnas que

creen que el gobierno llevé a cabo la exhumacion por intereses politicos y/o electoralistas
de los partidos favorables a la exhumacion, entre los cuales se menciona especificamen-
te al PSOE o a Podemos; como una expresion de su poder politico; como estrategia de
distraccién de otros asuntos politicos de mayor importancia; o por venganza para desa-
creditar las posturas antimemorialistas.

+ La cuarta categoria (26,3%) la componen todas aquellas respuestas de alumnos y alum-

Figu

nas que dan motivos impersonales para explicar la exhumacién, como que habra sido
por decision de la familia, de colectivos que lo reclamaban, para contentar a la poblacion
o para evitar conflictos por la polémica. Es decir, que es como algo externo que no les
afecta y/o implica.

ra6

Categorias de explicacion personal ante el hecho de sacar a Franco del Valle de los Caidos

Porcentaje

Fina

a0

Forrespeto a las Mo sé Forgue sondel  Por otros motivos
victimas, por ser FSOE o de impersonales
una ofensa o por Fodemos, por

memaoria poder, venganza,

por conseguir
votos o distraer

Imente, si atendemos a los dos diferentes niveles (1° y 2° de Bachillerato), observamos en

la Figura 7 que en 1° de Bachillerato, un 24,2% de los y las estudiantes cree que la exhumacion

seh

izo para respetar a las victimas, mientras que este motivo desciende en 2° de Bachillerato

hasta el 20,2%. Al mismo tiempo, el alumnado que cree que la exhumacion se llevo a cabo por
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venganza, como exhibicién de poder o como estrategia politica y electoralista en 1° de Bachi-
llerato es un 4%, mientras que este porcentaje se eleva al 9,1% en 2° de Bachillerato. De esto
podemos observar que mientras de 1° a 2° desciende el nimero de estudiantes que piensan
que el respeto a las victimas esta detras de la decisidn del gobierno de llevar a cabo la exhu-
macion, de 1° a 2° asciende, considerablemente, el nimero de alumnos y alumnas que cree
que esta se llevé a cabo por intereses politicos y/o electoralistas. En otras palabras, parece
haber mas desencanto con la clase politica entre el alumnado de 2° de Bachillerato, que ha
cursado la asignatura de Historia de Espafia y tiene actualizados los contenidos conceptuales
relacionados con el Franquismo y la represion, que entre los de 1°.

Por otro lado, el porcentaje de estudiantes que no sabe explicar el porqué de la exhumacion
desciende de un 9,1% en 1° de Bachillerato a un 7,1% en 2°, de lo cual deducimos que el paso
por 2° de Bachillerato despeja algunas dudas respecto al periodo del Franquismo, aunque no
tanto como deseariamos.

Figura 7
Categorias de explicacion personal ante el hecho de sacar a Franco del Valle de los Caidos en funcion
del curso de Bachillerato

Explicacion personal del
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Recuento

9,1%
7.1%

1° Bachillerato 2° Bachillerato

Curso

En cuanto a la eleccion realizada del titular en funciéon del género del alumnado, resulta re-
levante observar en la Figura 8, como el alumnado de género femenino ha optado con una
mayor diferencia por el titular 2 (31,3%) con respecto al 14,1% seleccionado por el alumnado
masculino, el cual ha escogido, mayoritariamente, el titular 1 (27,3%). También el alumnado
femenino ha elegido minoritariamente el titular 3 (4%).
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Figura 8
Eleccion del titular que mejor recoge el acontecimiento en funcion del género
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Femenino Masculino
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En este sentido, segun podemos observar en la Figura 9, son mayoritarias también las chicas
a la hora de argumentar con explicaciones centradas en la necesidad de exhumar al dictador
ya que no debe estar con las victimas, en relacidn a su eleccion de titular, con respecto a otras
explicaciones que puedan dar, y con respecto a las ofrecidas, de igual forma, por el alumnado
de género masculino. En este sentido, el alumnado femenino es mucho menor en cuanto a la
preferencia de un titular basado en la neutralidad y la equidistancia (17,2% frente al 23,2% del
género masculino), mientras que si son mas (10,1%) ofreciendo otros motivos impersonales o
no sabiendo explicar el porqué de su eleccion.

Figura 9
Categorias de explicacion de la eleccion de su titular en funcion del género
25 Explicacion eleccion del
titular
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Discusion y conclusiones

Una de las cuestiones mas significativas que observamos en el analisis de datos tiene que
ver con el elevado niumero de alumnado que otorga valor a las narraciones neutrales, equi-
distantes y, a su modo de ver, mas objetivas de las noticias en los medios de comunicacién
de problemas sociales, a pesar de que este ha sido menor en un analisis de género, lo cual
debe de ser muy tenido en cuenta a la hora de abordar las Ciencias Sociales (Diez-Bedmar,
2022). De acuerdo con Delgado (2015), uno de los objetivos principales de la formacion de
una ciudadania democratica es ayudar al alumnado a comprender las relaciones entre pre-
sente, pasado y futuro. Si bien la teoria de la equidistancia esta presente en las narrativas
de los libros de texto, y parece ser que los docentes son conscientes de las deficiencias y
visiones de estos (Diez-Gutiérrez, 2020), el hecho de encontrarnos ante tantos estudiantes
que priorizan la equidistancia respecto a un pasado historico conflictivo, pero sobre todo ante
noticias de la actualidad, indica que el profesorado esta teniendo dificultades para construir
y reflexionar sobre estas relaciones presente-pasado-futuro al alumnado y trabajar a través
de problemas sociales. Estos resultados, que se podrian poner en relacién con los obtenidos
por Navarro-Medina y De-Alba-Ferndndez (2015) o Miguel-Revilla y Sdnchez-Agusti (2018) en
cuanto a las percepciones del alumnado, sugieren que uno de los retos que el docente de Cien-
cias Sociales tiene por delante es conseguir que el alumnado sea capaz de realizar una lectura
critica de la historia y, de paso, desmitificar la idea de que existe una narracién histérica y del
presente objetiva, cerrada o carente de problematizacion. Al contrario, como apunta Marti-
nez-Rodriguez (2014), conviene cuestionar desde el rigor los discursos complacientes que
se construyen en torno a los pasados conflictivos. En este sentido, debemos tener en cuenta
también al propio profesorado que puede trasladar este sentimiento, como se puede apreciar
en el trabajo de Martinez-Rodriguez et al. (2022), pues, como mencionaba Lépez-Facal (2011),
muchos profesores no se ocupan de temas conflictivos por incomodidad o por no saber qué
actitud tomar ante temas conflictivos. Sin embargo, este no fue el caso del profesorado que
imparti6 clase de historia en 2° de Bachillerato.

Por otro lado, la insistencia del alumnado en no querer posicionarse ideolégicamente (ID7
“Porque de los tres es el mas neutral, el que da la informacién de los hechos sin opinar”), asi
como el empefio en evitar la controversia (ID25 “es la que habla del hecho, las otras como que
se centran en polémicas”), nos habla de cierto sentimiento de desafeccion politica entre el
alumnado. Esta percepcion sobre la politica supone que apreciemos en las respuestas un de-
trimento de la construccién de una ciudadania democratica, en tanto que uno de los elemen-
tos que forman parte de la misma es el de participacion (Delgado, 2015), lo cual extendemos a
la participacion de una sociedad en su vida politica. En la misma linea, ante argumentos como
el de ID18 “los otros me parecen que intentan hacer politica de un hecho histérico y no me pa-
rece correcto hacer ese tipo de politicas”, o ID20 “es el que menos se adhiere a una ideologia
politica marcada”, es importante que los docentes de Ciencias Sociales desmientan el mito
de que posicionarse politicamente es negativo. Por el contrario, resulta fundamental hacerle
comprender al alumnado que el desarrollo de la historia no se entiende sin el posicionamiento
politico de sus protagonistas.
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Ademas de la desafeccidn politica detectada, se intuyen discursos mediaticos presentes en la
comprension de la realidad, que carecen de explicacién historica critica, lo que queda vincula-
do a esa falta de relacién entre pasado, presente y futuro, asi como de un trabajo de analisis
de los discursos mediaticos. A este respecto, se puede relacionar la carencia de valoracion
de la memoria democratica con una reflexion critica de su necesidad social, incluyendo al
alumnado en el concepto de sociedad, pues parece que para muchos son problematicas y
situaciones ajenas a sus vidas.

Por ultimo, llama la atencién el elevado nimero de estudiantes que reconocen desconocer
los motivos por los que se llevd a cabo la exhumacién de los restos del dictador. Este nime-
ro, aunque es inferior en el segundo curso de Bachillerato respecto al primero, sigue siendo
preocupantemente alto. En general vemos que las necesidades detectadas y comentadas an-
teriormente estan presentes, mas aun, en 2° de Bachillerato, donde cursan la asignatura de
Historia de Espafia y donde los contenidos conceptuales relacionados con el Franquismoy la
Transicién se acababan de trabajar cuando se pasé el cuestionario, lo que apunta a la necesi-
dad de ampliar el espacio que se dedica en las aulas al trabajo competencial para conformar
una pensamiento histérico y una ciudadania global, critica y democratica, que se vincule con
los problemas del presente, de forma que la memoria histérica esté presente en dichas clases
de historia a través de los problemas que nos afectan como sociedad (Delgado, 2015; Gon-
zalez y Santisteban, 2015; Santisteban 2019; Pages, 2019). Resulta vital, como nos recuerdan
Cuesta (2010) y Carretero y Borrelli (2008), que los docentes afronten el debate de los eventos
traumaticos que provienen del pasado, caracterizan el presente y condicionan el futuro, desde
una perspectiva critica y reflexiva, pues “una sociedad democratica no se caracteriza por la
ausencia de conflictos, sino por intentar resolverlos por medios pacificos” (Lépez-Facal, 2011,
p. 67).

Asi, si bien en el trabajo que se presenta se recogen las percepciones de un grupo de alumnos
y alumnas en torno a un problema social relevante, estas ideas previas constituyen un punto
de partida que se puede tener en cuenta para educar en la literacidad critica digital en el aula,
asi como en torno a este patrimonio sometido, de forma que se aborde una ciudadania global
y critica en relacion a problemas controvertidos y una vision patrimonial incluyente de este
espacio de memoria que conforme una identidad social democratica, que tenga en cuenta,
ademas, la perspectiva de género (Cuenca 2023; 2020; Cuenca-Lépez et al., 2020; Diez-Bed-
mar, 2022; Gonzalez-Monfort y Santisteban, 2020). Una ensefianza de la historia a través de
problemas relevantes donde la memoria democratica esté presente para afrontar los proce-
sos identitarios democraticos resulta esencial y cada vez mas posible, gracias a la actual Ley
de Memoria Democratica y el curriculo actual, mucho mas competencial y problematizado
que los anteriores.
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Resumen

Diversas mediciones sobre los valores civicos de los jovenes chilenos han evidenciado su
inclinacion en justificar dictaduras en el caso de ofrecer orden, seguridad o beneficios eco-
némicos, a lo que se suma la validacion de la violencia para resolver los conflictos. Consi-
derando estos antecedentes, el presente articulo tiene como objetivo analizar las acciones
ciudadanas que el alumnado desarrolla en el presente y proyecta a futuro para proteger la
democraciay los derechos humanos durante el estudio de la dictadura chilena, a partir de una
amplia variedad de documentos historicos. Esta es una investigacion cualitativa de caracter
exploratorio que analiza, a partir de la metodologia de analisis de contenido, 70 respuestas
que desarrollaron 35 estudiantes pertenecientes a dos cursos de educacion media de un co-
legio particular pagado en Santiago de Chile. Los resultados demuestran que el alumnado se
considera en el presente y se proyecta a futuro como ciudadanos activos y comprometidos
con la democracia y los derechos humanos. Asi, acciones como valorar el voto, escuchar a los
gue piensan diferente, mantenerse informados, participar en manifestaciones, respetar a los
demas y aprender del pasado son las mas relevantes para los participantes. A pesar de lo an-
terior, las respuestas de los jévenes también evidencian que evaden el conflicto y comprenden
su ejercicio ciudadano como parte de su desarrollo personal individual, ademas de mostrar un
escaso conocimiento sobre las instituciones, las organizaciones civiles y sobre las multiples
de formas de actuar politico que pueden desarrollar las personas.

Palabras clave: historia dificil; estudiantes secundarios; dictadura civil militar chilena; educacion ciudadana; demo-
cracia; derechos humanos

Abstract

Various measurements on the civic values of young Chileans have shown their inclination to
justify dictatorships in the case of offering order, security or economic benefits, in addition
to the validation of violence to resolve conflicts. Considering this background, the purpose
of this article is to analyze the citizenship actions that students develop in the present and
project in the future to protect democracy and human rights during the study of the Chilean
dictatorship, based on a wide variety of historical documents. This is an exploratory qualitative
research that analyzes, from the methodology of content analysis, 70 answers developed by
35 students belonging to two high school classes of a private school in Santiago, Chile. The
results show that the students consider themselves in the present and project themselves in
the future as active citizens committed to democracy and human rights. Thus, actions such
as valuing the vote, listening to those who think differently, staying informed, participating in
demonstrations, respecting others and learning from the past are the most relevant for the
participants. In spite of the above, the responses of the young people also show that they
avoid conflict and understand their exercise of citizenship as part of their individual personal
development, in addition to showing little knowledge about institutions, civil organizations and
the multiple forms of political action that people can develop.

Keywords: difficult history; high school students; Chilean civil military dictatorship; citizenship education; democra-
cy; human rights

Soto-Yonhson, A, & Jiménez, M. S. (2024). Andlisis de las acciones ciudadanas del alumnado al estudiar la dictadura civil militar chilena
REIDICS, 74(1):48-66. https://doi.org/10.17398/2531-0968.14.03



Introduccion

El 11 de septiembre del 2023 se conmemord en Chile los 50 afios del golpe de Estado y el
comienzo de una dictadura civil militar que tuvo una duraciéon de 17 afos. A pesar de su rele-
vancia histdrica y del impacto que hasta el dia de hoy experimenta la sociedad, un 56,5% de
los chilenos mayores de 18 afios sefialan estar poco o nada interesados en esta fecha (Pulso
Ciudadano, 2023). A esto se suman un preocupante aumento en su justificacion, el que se
incrementd en 20 puntos entre el afio 2013 (16%) y el 2023 (36%), y una disminucién de un
27% en su condena en el mismo periodo (Cerc-Mori, 2023). Asimismo, frente a la pregunta de
si es justificable un golpe de Estado a un gobierno democraticamente electo, un 43,7% de las
personas encuestadas sefiala que depende de las circunstancias que esté viviendo el pais
(Pulso Ciudadano, 2023).

Los resultados mencionados se condicen con estudios enfocados especificamente en estu-
diantes chilenos, los que han demostrado que los jévenes se inclinan en justificar dictaduras
si estas ofrecen orden, seguridad o beneficios econémicos (Schulz et. al, 2016) y que validan
la violencia para resolver los conflictos (Agencia de Calidad de la Educacion, 2018).

La vision de los jovenes sobre la dictadura chilena puede tener relacién con el predominio de
una ensefianza tradicional de esta historia dificil, la que no privilegia el abordaje de las me-
morias y escasamente fomenta las vinculaciones pasado-presente (Toledo y Gazmuri, 2009;
Pageés y Marolla, 2018).

A lo anterior se suman una serie de dificultades en torno a la ensefianza de las historias di-
ficiles, como son las resistencias en las propias comunidades escolares (Toledo y Magen-
dzo, 2013), la escasa profundizacién y reflexion en torno a la violencia (Bermudez, 2019), el
impacto de los procesos de estandarizacién en el desarrollo de aprendizajes significativos
(Sheppardy Levy, 2019), el silenciamiento de las emociones (Zembylas, 2014; Soto, y Jiménez,
2023) y la dificultad de cuestionar los estereotipos presentes en las experiencias histéricas y
comunitarias de los sujetos (Barton y McCully, 2010; Zembylas y Kambani, 2012).

Como consecuencia, se ha inhibido que los jévenes, en los distintos espacios donde se des-
envuelven, pero especialmente en la escuela, reflexionen critica e histéricamente a partir de
preguntas incémodas que les permitan repensarse éticamente como ciudadanos al interior de
la sociedad donde se desenvuelven.

Considerando los desafios mencionados, la linea pedagogica de una investigacion asociativa
en Chile disefié e implementd en dos cursos de educacion media un trayecto didactico que
planteé una aproximacion ético-ciudadana a la dictadura chilena (1973-1990). Con ello, se
buscaba propiciar que el estudiantado pudiera reflexionar sobre su quehacer ciudadano. En
este contexto, el objetivo de la presente investigacion es analizar las acciones ciudadanas
que el alumnado dice desarrollar en el presente y las que proyectan a futuro para proteger la
democracia y los derechos humanos, después de haberse aproximado al contexto dictatorial
chileno a partir de una amplia variedad de documentos de memoria y derechos humanos.
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Marco Teorico

Esta investigacion se aproxima a la ensefianza y aprendizaje de la dictadura civil militar chi-
lena (1973-1990) a partir del concepto de historias dificiles y el de archivos de memoria y de-
rechos humanos. Ambos inspiraron el disefio de la secuencia didactica, la elaboracion de los
materiales aplicados y el analisis de las respuestas del grupo estudiantil.

Historias dificiles

Las historias dificiles se refieren a periodos histéricos y/o acontecimientos donde el Estado
o colectivos perpetraron violaciones a los derechos humanos, como fueron, por ejemplo, el
Holocausto en Europa, el apartheid en Sudafrica, el genocidio en Ruanda, las dictaduras lati-
noamericanas, entre otras.

Estos pasados pueden ser caracterizados, segin Gross y Terra (2018), a partir de cinco cri-
terios. En primer lugar, estas historias son centrales para una nacion, independiente del re-
conocimiento por parte de las élites politicas y econédmicas. Segundo, las narraciones sobre
estos contextos y/o acontecimientos son capaces de rebatir los relatos dominantes sobre el
pasado y, por lo tanto, tienden a desestabilizar los valores del Estado-nacion. Tercero, pueden
conectarse con las preguntas, inquietudes y dificultades que experimentan las personas y las
sociedades en la actualidad. Cuarto, se caracterizan por el ejercicio de la violencia en distintas
dimensiones (fisica, econémica o psicolédgica). Por ultimo, la aproximacién a estas historias
dificiles remueven y desafian las comprensiones histéricas de los individuos y sus vinculos
con su Estado-nacién y con las comunidades a las que pertenecen.

Ademas de lo anterior, a partir del concepto de conocimientos dificiles de Britzman (1998), se
propone que las historias dificiles también se distinguen por el trauma que experimentaron
los sujetos y las sociedades, lo que provoca que las personas del presente se identifiquen con
estos Ultimos y experimenten desequilibrios en su moral (Simon, 2011).

Bajo el concepto de historias dificiles confluyen dos aproximaciones educativas complemen-
tarias (Miles, 2019; Goldberg, 2020).

Por una parte, inspiradas en la psicologia social, Epstein y Peck (2018) proponen que se debe
comprender cédmo las personas elaboran los relatos sobre los eventos violentos, conflictivos
o dolorosos y como estos ultimos se encuentran influenciados por las relaciones de poder
presentes en los contextos politicos, econémicos, culturales y comunitarios. Por lo tanto, el
rol del profesorado es crear oportunidades para que el estudiantado pueda deconstruir las
estructuras y las finalidades presentes en las narraciones que elaboran sobre ellos mismos y
sus comunidades. Este proceso puede provocar distintas emociones, ya que pueden verse in-
terpeladas y removidas la moral y las identidades culturales de los sujetos, la de sus familiares
y las de sus grupos de pertenencia (Golberg, 2017).

Por otra parte, considerando el psicoandlisis y el concepto de conocimientos dificiles (Britz-
man, 1998), se busca visibilizar los aprendizajes que emergen del encuentro entre el sujeto-es-
tudiante y las personas que experimentaron el contexto o el evento traumatico. La finalidad
de esto ultimo es que el alumnado aprenda de las emociones, preguntas, inquietudes, dilemas
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o conflictos que surgen en su interior al ser afectado por lo traumatico. En consecuencia, el
objetivo es rescatar al sujeto en el proceso de ensefianza y aprendizaje, creando instancias de
encuentro entre los jévenes y los otros que experimentaron la historia dificil, lo que posibilita
que sus comprensiones sobre la sociedad, los demas y sobre si mismos puedan verse remeci-
das (Garrett y Schmidt, 2012; Simon, 2011). Bajo esta légica, las clases de Historia y Ciencias
Sociales deben invitar al alumnado a entenderse a si mismo, a los otros y su relacién con los
demas, considerando los aprendizajes que pueden desarrollarse a partir de la inestabilidad, el
conflicto y el reconocimiento de los movimientos/resistencias que provocan las emociones
(Garrett, 2011; 2017).

Archivos de Memoria y Derechos Humanos

Como complemento a las historias dificiles, la presente investigacion utiliza el concepto de
archivo de memoria y derechos humanos. Este es entendido como el conjunto de “documen-
tos de diverso caracter, publicaciones, fotografias y videos que dan a conocer la realidad del
tiempo de la dictadura, y que se configuré a partir de acciones de denuncia, apoyo a las vic-
timas y resistencia a la represion” (Townsend y Lépez, 2017, p. 11). De manera paralela, nos
encontramos con los denominados archivos de la represion, que considera los documentos
derivados de las acciones de persecucion y represion que desplego la dictadura.

Los documentos histoéricos que pertenecen a estos acervos archivisticos son particulares,
ya que afectan de distintas formas al Estado, a sus instituciones y agentes, a las victimas y
sus familiares, a las organizaciones de derechos humanos y a las comunidades en general
(Catela, 2002). Junto con ello, a partir de la variedad de fuentes histéricas que pertenecen a
este tipo de archivos, es posible dimensionar la amplia gama de violaciones a los derechos
humanos perpetradas durante los regimenes autoritarios (Jelin, 2002).

Considerando las caracteristicas especificas de los documentos que componen los archivos
de memoria y derechos humanos, es posible plantear cuatro aproximaciones educativas com-
plementarias.

En primer lugar, estas fuentes histéricas son un insumo significativo para trabajar con los
jovenes sus propias preguntas, dilemas, narraciones e interpretaciones sobre la dictadura y
sus consecuencias, las que han sido elaboradas a partir de sus experiencias histoéricas a nivel
personal, familiar, local o nacional (Jelin, 2017; 2002).

En segundo lugar, los testimonios que describen experiencias de violaciones a los derechos
humanos permiten un encuentro entre la voz de un otro del pasado con las personas del pre-
sente, lo que provoca en estos ultimos inquietudes, movimientos y un desfase del ego que
les permite revisar sus narraciones personales y su rol en la sociedad (Simon, 2004). Para
conseguir esto ultimo es relevante crear instancias en donde la voz presente en el documento
sea escuchada como un consejo (Simon, 2004), lo que exige reconocer la propia insuficien-
cia sobre la historia traumatica, todo con la finalidad de abrirse a la posibilidad de evaluarse
considerando las voces del pasado y las preguntas que emergen de este acto comunicativo
(Simon y Eppert, 2005).
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En tercer lugar, desde una perspectiva ciudadana, el encuentro con las voces presentes en los
documentos que evidencian las injusticias del pasado son una oportunidad para evaluar nues-
tra vida politica-social y las instituciones que la sostienen. En este sentido, los testimonios son
entendidos como un regalo terrible (Simon, 2006), ya que estos exigen reconocer su legado y
demandan la tarea de aprender de nuevo cémo vivir con otros en el presente.

Por ultimo, este tipo de documentos pueden ser trabajados como fuentes a partir del pensa-
miento histérico (Seixas y Morton, 2013; Barton y Levstik, 2004), especialmente respondiendo
preguntas o problematicas sobre acciones o eventos del pasado utilizando evidencias. En
esta linea es relevante plantear interrogantes provocativas y significativas para el estudian-
tado (Lévesque, 2009), ademds de posibilitar que comprendan que las conclusiones sobre el
pasado son siempre una interpretacion construida a partir de la evidencia disponible (Barton,
2018).

Metodologia

La metodologia de este estudio se situa en un enfoque cualitativo de caracter exploratorio
(Flick, 2004; Denzin y Lincoln, 2013), ya que pretende aportar en cdmo los procesos de en-
sefianza y aprendizaje que trabajan con documentos histdricos sobre las historias dificiles
pueden contribuir en la promocion de una cultura democratica y en el fortalecimiento de los
derechos humanos. Se elige el estudio de caso (Stake, 2013) porque se busca entender un
fendmeno en funcionamiento, como es la aplicacién de una secuencia que proponia una apro-
ximacién ético-ciudadana a la dictadura chilena y sus documentos de memoria y derechos
humanos, reconociendo las particularidades y complejidades propias del contexto.

El caso de estudio y sus participantes

Los y las participantes de este caso de estudio son 45 estudiantes (24 hombres y 21 mujeres)
de entre 15y 16 afios que cursaban el segundo afio de educacién media en un establecimiento
particular pagado de la Regidon Metropolitana en Santiago de Chile. Fue seleccionado el nivel
educativo mencionado porque el programa propuesto por el Ministerio de Educacién (2016)
exige abordar el contexto dictatorial chileno en la unidad llamada Dictadura Militar, transicion
politica y los desafios de la democracia en Chile.

Los datos analizados fueron desarrollados durante la unidad mencionada, momento en el
gue se aplicé una secuencia de ensefianza y aprendizaje centrada en el trabajo educativo con
archivos de memoria y derechos humanos, a partir de una pregunta ético-ciudadana: ;Qué
tan responsables somos en la mantencion de una democracia y en el respeto a los derechos
humanos?. La propuesta implementada se titula “Viaje por las voces de la dictadura (1973-
1990)", en adelante “Viaje por las Voces”". Esta Ultima fue elaborada de forma conjunta entre
académicos (as), estudiantes del magister de Didactica de la Historia y las Ciencias socia-
les de la Universidad Alberto Hurtado (Chile) y profesores de Historia y Ciencias Sociales en
ejercicio, en el marco del proyecto Anillos de Investigacion en Ciencias Sociales Tecnologias

1. Para conocer la secuencia en detalle puede revisar su pagina web: www.viajeporlasvoces.cl
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Politicas de la Memoria: usos y apropiaciones contemporaneas de dispositivos de registro de
pasadas violaciones a los derechos humanos en Chile (ANID-PIA SOC1800065).

La secuencia de ensefianza y aprendizaje fue implementada durante cuatro semanas (una
clase por semana) de forma virtual, ya que las escuelas en el mes de octubre del afio 2020
se encontraban cerradas por el COVID-19. Simultaneamente, la sociedad chilena todavia se
encontraba reflexionando en torno a las consecuencias del Estallido Social del 2019, a lo que
se suman los debates en torno al plebiscito que iniciaba el proceso para elaborar una nueva
Constitucioén Politica para el pais, la que reemplazaria la impuesta en dictadura.

Tanto en el disefio como en la implementacién de la secuencia didactica particip6 el profesor
de la asignatura, quien también es investigador del proyecto en que se contextualiza este arti-
culo. Su rol consistio en crear las condiciones educativas necesarias para que el alumnado de
los dos cursos de educacion media desarrollara de forma individual y auténoma las distintas
actividades en sus hogares. La finalidad de esto ultimo es que el estudiantado pudiera revisar,
a partir de las interrogantes propuestas, de forma libre la multiplicidad de documentos de
memoria y derechos humanos y redactar sus respuestas sin las limitaciones contextuales
propias del aula. Por ello, el docente durante las clases online entregaba las instrucciones,
resolvia dudas, desarrollaba preguntas a modo de ejemplo, fomentaba la discusion en torno a
las primeras impresiones, profundizaba en el contexto histérico y definia conceptos necesa-
rios para que los participantes pudieran comprender el periodo de la dictadura chilena.

Viaje por las voces, y los documentos de memoria y derechos humanos

La secuencia didactica de Viaje por las Voces le propuso al alumnado dos maneras de apro-
ximarse de forma individual, libre y auténoma a diversos documentos de memoria y dere-
chos humanos. En primer lugar, los participantes pudieron encontrarse subjetivamente con
los otros del pasado a partir de sus testimonios (Simon, 2011) y, en segundo lugar, tuvieron la
posibilidad de reconstruir histéricamente (Seixas y Morton, 2013) la vida durante la dictadura
utilizando multiples evidencias.

Si bien la secuencia de ensefianza y aprendizaje al momento de la intervencion estaba com-
puesta por tres momentos, la presente investigacién sélo considera las respuestas del grupo
estudiantil desarrolladas en la seccidn del ultimo momento, denominado Y al final del viaje,
¢cual es mi propia voz?. Su objetivo era identificar las acciones ciudadanas que los jévenes
dicen desarrollar en el presente y las que proyectan a futuro para profundizar la democracia y
proteger los derechos humanos, después de haber trabajado en clases la dictadura civil militar
chilena a partir de multiples documentos de memoria y derechos humanos.

Al alcanzar el tercer momento de la secuencia didactica los y las participantes tuvieron la po-
sibilidad de haber revisado 287 documentos, creados entre 1973-1986, los que fueron selec-
cionados del Centro de Documentacion del Museo de la Memoria y los Derechos Humanos de
Chile. A modo de ejemplo, algunos documentos son fragmentos documentales y/o reportajes
internacionales, noticias chilenas, portadas de diarios de distintas regiones del pais, cartas a
familiares, testimonios, documentos reservados de la Junta Militar, Bandos Militares, fotogra-
fias, noticias y reportajes radiales chilenos e internacionales, entre muchos otros.
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Las respuestas analizadas para este estudio corresponden a dos interrogantes: ;Qué accio-
nes realizas en la actualidad para proteger la democracia y resguardar el respeto a los dere-
chos humanos?;Por qué?; ;Qué vas a hacer a futuro para evitar que la democracia se degra-
de?;Por qué? Estas ultimas fueron desarrolladas de forma individual y asincrénica por cada
uno de los y las estudiantes. En la clase sincrénica anterior al desarrollo de esta actividad, la
que tuvo una duracion de 45 minutos, el docente promovio que el alumnado leyera, analizara
y, posteriormente, reflexionara desde una perspectiva ciudadana a partir de las dos fuentes de
informacion (ver Figura 1y 2) que utilizarian para responder las preguntas antes mencionadas.

Figura1
Fuente de informacion 1

Tabla 3.1: Percepciones de los estudiantes sobre los beneficios de las dictaduras en 2016 y 2009

Porcentajes de estudiantes que estuvieron de acuerdo o totalmente de acuerdo en que:
Pais Las dictaduras estan justificadas Las dictaduras estén justificadas
cuando traen erdeny seguridad cuando traen beneficios econdmicos
2016 2009 Diferencia | 2016 2009 Diferencia
Chile STLY)Y | 65(1Y) 9 (15) S2(100v | 64(10) | -12(14)

Fuente: Schulz et al., (2016)

Figura 2
Fuente de informacion 2

Junto con los resultados del Simce 2018, este jueves el Ministerio de Educacién publicé los
Indicadores de Desarrollo Personal y Social, con pardmetros para evaluar la calidad desde
valorando aspectos no académicos y socioemocionales.

En este escenario, la Agencia Calidad en la Educacién, encargada de la evaluacion, destaco
algunos resultados como “preocupantes”.

Durante la prueba, se le consultdé a los estudiantes respecto de su “valoracion de la
democracia”, en que la mayoria de los estudiantes esta de acuerdo con sus principios, como la
libertad de expresion, el fomento de la igualdad entre personas y la creencia de que las
democracias son la mejor forma de gobierno porque aseguran la participacion.

Sin embargo, 1 de cada 3 jovenes que rindieron la prueba asegurd que no considera que la
democracia sea la mejor forma de gobierno.

Yendo mds alld, en cuanto a las formas de resolver los conflictos y alcanzar la paz en una
sociedad democratica, la mayoria de los estudiantes estuvo de acuerdo con que ésta sélo se
logra por medio del didlogo y la negociacién.

A contramano, cerca de 1 de cada 3 estudiantes se mostré en desacuerdo con esa afirmacion y
dijo considerar que la violencia o la fuerza fisica son medios para lograr lo que uno quiere.
(Biobiochile.cl. Consultada el 01/09/2019)

Fuente: Biobiochile.cl

Recoleccion y analisis de datos

La presente investigacion contd con la autorizacion del establecimiento educacional, los
asentimientos del estudiantado en cada clase y el consentimiento de los apoderados. De un
universo de 45 apoderados, 4 de ellos no autorizaron la participacion de sus hijos e hijas. Por
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lo tanto, en el analisis de los datos se consideraron las respuestas del alumnado que contaba
con permiso y que habia desarrollado todo el trayecto anteriormente descrito en los tiempos
exigidos durante la implementacion de la secuencia de ensefianza y aprendizaje. Asi, el cor-
pus de respuestas analizadas fueron 70, las que desarrollaron 35 participantes a partir de las
dos preguntas antes senaladas.

El grupo de respuestas correspondientes a cada una de las preguntas que debia responder el
estudiantado fue analizada a partir de un analisis de contenido (Krippendorf, 1990). Para con-
seguir lo anterior, en una primera instancia se aplicé una codificacion abierta, en donde a partir
de una lectura analitica, reflexiva y de comparacion constante fueron emergiendo diversos
codigos y categorias (Gibbs, 2012; Strauss y Corbin, 2002). Posteriormente, con la finalidad de
precisar las principales categorias y establecer relaciones con las propiedades y dimensiones
de los cédigos que aparecieron, se desarrollé una codificacién axial.

Figura 3
Ejemplo proceso de codificacion
Familia Categorias Cédigos

Acciones que realiza el | Valorar 'y  considerar diversas | - Escuchar a los que piensan distinto
estudiantado en el | opiniones - Respetar todos los puntos de vista
presente para - Aceptar otros puntos de vista
consolidar la - Ser empético
democracia y proteger - Evitar sesgos al encontrarse con los otros
los derechos humanos - Hablar con todas las personas

- Escuchar sin juzgar

- Considerar diferentes ideas

- Libertad de expresion

- Importancia de seguir hablando

- Las opiniones de los demas son validas

Mantenerse informados y opinar sobre | -  Informarse todo lo posible
la realidad del pais - Construir una opinibn con toda la
informacion

- Conversar con la familia

- Ver mas alla de lo que esta frente de mi

- Tener una opinién sdlida

- Entregar el punto de vista propio

- Publicar y compartir su opinién

- Informarse de fuentes confiables

- Estar conscientes

- Aprender sobre el mundo

- Informar a la gente

- Conocer que me corresponde como
ciudadano

Participar de las elecciones/votar - Votar es un poder

- Participar en la democracia

- Tomar el peso que tiene el voto

- Representatividad del pueblo

- El voto impacta en el futuro

Respetar los derechos de las | - Respetarlos derechos humanos
personas - No pasar a llevar los derechos de los
demas
- Respetar al otro, no molestarlo
Manifestarse sobre lo que se quiere | - Participar del descontento del pueblo
como sociedad y  manifestar | - Asistir a manifestaciones
descontento - Apoyar las manifestaciones

- Hacerse participe de los cambios del pais
- Generar cambios

Fuente: Elaboracion propia
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Resultados

Las respuestas que el estudiantado desarrollé en el marco de estudio de la dictadura civil
militar chilena, a partir del encuentro y el analisis de sus documentos de memoria y derechos
humanos, se dividen en dos grupos: las acciones ciudadanas que realizan en el presente para
proteger la democracia y resguardar los derechos humanos y las medidas que tomaran a fu-
turo para evitar que la democracia se degrade.

Con respecto al primer grupo (ver Figura 4), la primera categoria que emerge es valorar y
considerar las diversas opiniones. El grupo estudiantil menciona que en la actualidad trata de
conocer las ideas de diferentes personas, valorar la diversidad, conocer los argumentos y sa-
ber sobre las realidades de los otros, todo con el fin de construir una perspectiva mas amplia
de lo que ocurre en el pais. Por ello, para el alumnado la democracia se basa en aceptar los
distintos puntos de vista, en dialogar y en respetar a los demas. En esta linea, un estudiante
sefiala que es importante “informarse, practicar mi empatia lo mas posible, conversar con
distintos puntos de vista y escucharlos sin juzgar antes, porque creo que si la democracia va a
significar que el poder esta por decir en manos del pueblo, lo minimo y primero que debo hacer
es escuchar con respeto para después hablar” (estudiante 3)

Ademas, los y las participantes indican que se mantienen informados y opinan sobre lo que
ocurre en el pais. Las respuestas que se encuentran en esta segunda categoria relevan la
importancia de conocer la realidad considerando varios puntos de vista a través de distintas
fuentes de informacion, ya que, a partir de esto ultimo, pueden construir una opinion bien
fundamentada, generar cambios, ayudar a otras personas, manifestarse informadamente e
ir a votar. Es decir, se considera la informaciéon como un elemento esencial para el ejercicio
democratico. Asi, un estudiante menciona que en el presente hay que tener una opinion sélida
porque “estar informado y saber los hechos permite tomar la mejor ruta como comunidad”
(estudiante 15). Otro participante sefiala que intenta estar informado de la “actualidad y de
nuestro contexto pais lo mas posible, para que al momento de actuar sea una accioén cons-
ciente” (estudiante 18)

Otra de las categorias que se refieren a las acciones que el estudiantado realiza en el presente
es valorar y participar, dentro de lo que su edad les permita, en elecciones y votar. Por ello,
sefiala que es fundamental para consolidar la democracia “hacer efectivo nuestro derecho a
voto” (estudiante 41). En esta linea, también dicen que es relevante “el derecho a voto, ya que
se busca que las personas puedan opinar sobre algo que también los va a afectar a futuro”
(estudiante 25)

A lo anterior se suma el hecho de manifestarse sobre lo que la sociedad desea y mostrar
descontento. Esta categoria se refiere a la protesta, a la accion colectiva y a las manifesta-
ciones, tal como lo evidencia un estudiante mencionando que es relevante ir “a marchas, para
asi manifestar lo que realmente quieren las personas” (estudiante 32). Ademads, el alumnado
sefala que es importante reconocer y exhibir malestar frente a los “abusos provenientes de
diferentes aspectos de la ciudadania, como por ejemplo, abusos de la fuerza policial, abusos
sexuales, etc.” (estudiante 18).
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Figura 4
Acciones que realiza el estudiantado en el presente para consolidar la democracia y los derechos
humanos

Mantenerse informados/as
y opinar sobre la realidad

del pais
(14 fragmentos)
Valorar y considerar Participar de las
las diversas opiniones elecciones/votar
(18 fragmentos) (6 fragmentos)

Acciones realizadas en la
actualidad para consolidar
la democracia y proteger
los derechos humanos

\ Manifestarse sobre lo que
Respetar los derechos se quiere como sociedad y

de las personas mostrar descontento
(5 fragmentos)
(5 fragmentos)

Fuente: Elaboracion propia

La ultima categoria que emergid es el hecho de respetar los derechos de las personas. Lo
anterior se relaciona con la idea de ser empaticos, ponerse en el lugar del otro y no atropellar
a los demas en su integridad y derechos. Asi, un participante responde que hay que “ser em-
patico con todos, ser solidario y obviamente no pasar a llevar los derechos de las personas,
porque estas cosas son muy importantes para que el pueblo se sienta comodo en su pais”
(estudiante 26).

El segundo grupo de categorias (Figura 4) se refiere a las acciones ciudadanas que el es-
tudiantado realizara a futuro para evitar que la democracia se degrade. Es en estas ultimas
donde deberian emerger los aprendizajes que desarroll6 el alumnado a partir de la secuencia
de ensefianza y aprendizaje de Viaje por las Voces.

La primera categoria que surgio6 del analisis de las respuestas del estudiantado fue participar
en las elecciones. Esta ultima se repite en relacion a las acciones que realizan los jovenes en
el presente, ya que resaltan la importancia de ejercer un voto consciente e informado para el
bien comun y, en esta oportunidad, es identificada como la manera mas importante de man-
tener la democracia. Ademas, se encuentra la idea de aceptar las derrotas en las elecciones y
respetar puntos de vista distintos. Asi, un estudiante menciona que sera “activo, sin perder mi
costumbre civica del voto, siendo una persona informada acerca del pais y consciente acerca
de la democracia” (estudiante 5).

La segunda categoria que continia emergiendo es mantenerse informado y opinar sobre la

realidad del pais. Para conseguir lo anterior, es importante tener informacion desde distintos
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medios de comunicacion para conversar sobre politica, para incentivar el dialogo con otras
personas, conocer otras realidades y para escuchar diversos puntos de vista. Esto posibilita
tener los conocimientos necesarios para participar en instancias politicas. Por lo tanto, el
uso de la informacién es considerado como uno de los pilares para la participacion en una
democracia, ya que con ello se evita caer en populismos. En esta linea, se menciona que van a
mantenerse “informados en la politica de nuestro pais, de como esta funcionando, y de exigir
nuestros derechos civiles, que son la manifestacion, el voto. No desaprovechar las instancias
que tenemos para mantener la democracia” (estudiante 11)

Figura 5
Acciones que el estudiantado realizaria a futuro para evitar que la democracia se degrade

Mantenerse
informados/as y opinar

sobre la realidad del pais
(14 fragmentos)

N

Participar en las
elecciones
(15 fragmentos)

Ensefiar y dar a Acciones que realizaria en .
conocer la importancia «———— el futuro para evitar quela —» Valt?rar y cons‘|d'erar las
de la democracia democracia se degrade d'Vel'LS?S opiniones
(5 fragmentos) (10fragmentos)

Manifestarse sobre lo que Aprender del pasado para
: : . Participar activamente en
se quiere como sociedad y no cometer los mismos inst:ncias oliticas (s
mostrar descontento errores P (
fragmentos)
(4 fragmentos) (3 fragmentos)

Fuente: Elaboracion propia

La tercera categoria que continua apareciendo es valorar y considerar opiniones diversas.
Estas acciones son importantes para la democracia, ya que permiten calibrar las propias opi-
niones y empatizar con la diferencia. De ahi que se sefiala el deber de respetar a otras perso-
nas sin importar como piensan. Ademas, relevan el no quedarse con una sola idea y tratar de
nutrirse de los puntos de vista de los demas, a partir del didlogo, el encuentro y la escucha.
Ello, incluso cuando no se esta de acuerdo con algunas opiniones. Asi, un alumno sefala que
es relevante “conocer todos los puntos de vista a la hora de tomar decisiones como sociedad,
para asi poder conocer todos los contextos y realidades posibles y de esta forma al dar una
eleccion poder dar una solucién/decisién que pueda beneficiar a la mayor parte de los partici-
pantes” (estudiante 23)

Ademas, continua emergiendo la categoria denominada manifestarse sobre lo que la socie-
dad desea y mostrar descontento. Esta se caracteriza por alzar la voz cuando algo se consi-
dera injusto y por luchar por lo que las personas creen que es correcto, especialmente si la
democracia se encuentra en peligro. Tal como sefalan los estudiantes es relevante “manifes-
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tarse y alzar la voz ante las degradaciones de la democracia” (estudiante 16) o “alzar mi voz y
luchar por lo que creo que es correcto” (estudiante 7)

En cuanto a las categorias nuevas que surgen desde las respuestas del alumnado sobre sus
acciones ciudadanas a futuro destaca participar activamente en instancias politicas. Estas
son poco definidas por el estudiantado, pero se diferencian del voto, ya que el grupo estudian-
til se refiere a la participacién en grupos de debate, conversatorios, cabildos y manifestacio-
nes de distinto tipo. Por ello, se menciona que participaran en “ distintos tipos de cabildos
y grupos de debate, siempre trabajar para el otro y ayudar al que necesite, participar en las
actividades tipo politica que se den en mi vida” (estudiante 38)

Junto con lo anterior, otra categoria identificada es ensefiar y dar a conocer la importancia de
la democracia. Este ejercicio ciudadano se relaciona con la idea de transmitir conocimientos,
informar a las personas, incentivar a otros a participar en la democracia y dar a conocer su
valor. De ahi que se sefiale que es relevante informar “a la gente, ya que la democracia se
degrada y cae porque la gente no se informa, no sabe lo que esta votando y le siguen dando
poder a politicos corruptos y a instituciones manchadas por partidos politicos nefastos” (es-
tudiantes 23). Por ello, para los y las participantes es imperioso dar “a conocer la importancia
de la democracia y por qué no se deberia recurrir a una dictadura” (estudiante 25).

Por ultimo, fue identificada una categoria denominada aprender del pasado para no cometer
los mismos errores, la que se vincula con la idea de no repetir los hechos del pasado donde se
perdié la democracia. Asi, adquiere relevancia el recuerdo y la memoria a la hora de construir
una opinién en el presente y proyectar el pasado. En esta linea, un estudiante sefiala que es
importante “no repetir acontecimientos pasados en los cuales la democracia se perdi¢” (estu-
diante 1) y otro menciona que se debe ensefiar “a generaciones mas pequefias para que asi no
pasen por los mismos errores que generaciones anteriores” (estudiante 2).

Discusion

Los resultados demuestran que el grupo estudiantil, después de haberse aproximado al con-
texto de la dictadura civil militar chilena a partir de una amplia diversidad de documentos his-
toricos, se considera en el presente ciudadanos activos y comprometidos con la democraciay
los derechos humanos. Esto se expresa en las diversas acciones que dicen desarrollar, como
son el reconocimiento de las opiniones diferentes, el hecho de mantenerse informados, la
participacién en manifestaciones y en su valoracién al voto. Al proyectar su agencia al futuro
se continda evidenciando las acciones ya mencionadas, pero la participacién en las distintas
elecciones es considerada como la mas relevante en una democracia. Ademas, emerge la
importancia de participar en instancias politicas variadas, ensefar a los demas a valorar la
democracia y, como complemento, dar a conocer el pasado dictatorial chileno.

Si bien la literatura propone que el abordaje educativo de las historias dificiles y los documen-
tos de memoria y derechos humanos podrian desequilibrar las creencias, las concepciones
ciudadanas, la moral e incluso desestabilizar las historias de vida del alumnado (Britzman,
1998; Simon, 2011; Zembylas, 2014), en las respuestas relacionadas con el futuro, las que de-
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berian reflejar el impacto de la secuencia de ensefianza y aprendizaje, no se evidencia ningun
cambio significativo en los ambitos anteriores.

Los hallazgos muestran que el estudiantado se inclina, siguiendo a Westheimer y Kahne
(2004), en ser ciudadanos personalmente responsables y participativos en el presente y el
futuro. Ninguna respuesta del alumnado explicita la importancia de aproximarse criticamente
y transformar las estructuras (politicas, sociales, econdémicas o culturales) que impactan en el
qguehacer democratico y en los derechos humanos.

Asi, las diversas acciones ciudadanas que el alumnado dice realizar en el presente y proyecta
a futuro se circunscriben principalmente a su propia individualidad y las comprenden como
parte de su crecimiento ciudadano personal, obviando la participacién colectiva y su aporte a
la sociedad. Estos resultados se condicen con la investigacion de Mufioz y Torres (2014), los
que demuestran que el estudiantado chileno se aproxima al quehacer ciudadano con un len-
guaje individualizado, obviando las relaciones que pueden entablar con los otros. Ademas, es-
tos autores, sefialan que el exceso de individualismo se expresa en que los jévenes tratan de
solucionar problematicas contingentes y estructurales a partir de sus acciones individuales.

Como complemento al punto anterior, en las respuestas del alumnado no se demuestra un
conocimiento de las instituciones actuales encargadas de velar por la democracia y los dere-
chos humanos, por lo que tampoco proyectan su ejercicio ciudadano a través de éstas y pre-
fieren actuar desde la horizontalidad, en espacios poco institucionalizados y a través de actos
politicos esporadicos y de corta duracion. Estos resultados son similares a los evidenciados
por Barton (2015; 2020) en otros contextos, en donde el estudiantado muestra poca familia-
ridad con los organismos intergubernamentales, no gubernamentales o con organizaciones
ciudadanas que tienen como objetivo la proteccion a los derechos humanos.

A pesar de esto ultimo, en las respuestas del estudiantado emergen dos elementos relevan-
tes. En primer lugar, todo el grupo estudiantil manifiesta que hay que actuar para que la de-
mocracia no se degrade, ya que afecta directamente los derechos humanos. Esta conciencia
del valor que tiene la democracia pareciera ser que no logra traducirse en acciones politicas
colectivas, criticas, permanentes en el tiempo y transformadoras. En segundo lugar, parte del
grupo estudiantil comprende que las memorias y el aprendizaje del pasado dictatorial pro-
mueve la no repeticion, por lo que es imperioso que las nuevas generaciones aprendan sobre
los contextos donde se ha perdido la democracia. Por ende, la aproximacién educativa a esta
historia dificil chilena'y sus documentos ha fomentado y reforzado la conciencia del alumnado
sobre el valor de la democracia y ha activado el reconocimiento del pasado como un ambito
esencial para evitar su degradacion a futuro.

Las respuestas analizadas demuestran las escasas experiencias y las limitadas acciones
ciudadanas que los jovenes conocen y han experimentado. Comunmente, en la escuela se
recalca la importancia del voto, el respeto a la diferencia, el aproximarse criticamente a la
informacion, el respeto a la hora de debatir y la relevancia de aprender del pasado para no
cometer los mismos errores en el futuro. Justamente, estas ultimas son las acciones que el
alumnado dice que desarrolla o realizara. En el momento que los jévenes identifican otras
instancias politicas, como las que se desarrollaron a lo largo de Chile durante el Estallido So-

Soto-Yonhson, A, & Jiménez, M. S. (2024). Andlisis de las acciones ciudadanas del alumnado al estudiar la dictadura civil militar chilena
REIDICS, 74(1):48-66. https://doi.org/10.17398/2531-0968.14.03

61



cial del 2019 y la posterior discusion constitucional en el 2020, estas son expresadas por los
y las participantes de este estudio de forma ambigua. Esto ultimo es porque el estudiantado
se siente mas comodo sefalando las acciones que ha observado y desarrollado. El problema
es que estas experiencias directas son limitadas a la hora de comprender y transformar las
estructuras sociales que degradan la democracia y los derechos humanos (Barton, 2020),
ademas de caracterizarse por evadir el conflicto y las dificultades que emergen al encontrarse
con la diferencia a la hora de pensar en soluciones politicas.

Por lo tanto, como el grupo estudiantil identifica principalmente las acciones ciudadanas que
conoce y ha experimentado, no es extrafio que en sus respuestas se muestre escasa autocri-
tica y se entiendan a si mismos como ciudadanos comprometidos y activos.

Frente a este panorama es relevante avanzar, en primer lugar, en la construccién de culturas
escolares en donde se pueda vivir de forma colectiva una ciudadania participativa, critica y
responsable (Garcia, 2017), la que debe hacerse cargo de las formas de actuar politico que los
sujetos desarrollan fuera de la institucién educativa (Biesta y Lawy, 2006).

En segundo lugar, siguiendo a Barton (2019), es necesario que el estudiantado, ademas de co-
nocer las leyes, las instituciones que pueden resguardar y violar los derechos humanos, sepan
cual es surol y sus limitaciones a la hora de protegerlos.

Junto con lo anterior, en tercer lugar, se requiere comprender los derechos humanos no solo
desde una perspectiva global, sino que también local, en donde se consideren las diferencias
culturales, sociales, econémicas y politicas en relacién con ellos (Zembylas, et al., 2016). Asi,
se propone que el profesorado se aproxime a la ensefianza de la democraciay de los derechos
humanos de forma contextualizada y vivencial, considerando las problematicas presentes en
las localidades y también en distintas latitudes a nivel mundial (Barton, 2019; Zembylas, et al.,
2016).

En cuarto lugar, no basta con valorar la democracia y los derechos humanos después de haber
trabajado la dictadura chilena, sino que es necesario preguntarse y reflexionar colectivamente
a partir de la pregunta: ;qué podria hacer en circunstancias similares? (Barton, 2019). Para
promover esto ultimo adquiere relevancia pensar en las acciones de resistencia desarrolla-
das en la dictadura, a partir de la dimension ética del pensamiento histérico (Soto y Jiménez,
2024).

Por ultimo, los discursos, las comprensiones, las preguntas y los cuestionamientos a la demo-
cracia y los derechos humanos no solo son construidos histéricamente, sino que también son
sustentados por experiencias colectivas, familiares o individuales, las que deben ser reconoci-
das y deconstruidas en el espacio escolar. En este ultimo ambito adquiere relevancia el trabajo
con la cultura histérica en la que se desenvuelven los jévenes (Nordgren, 2016) y también con
el abordaje del vinculo entre las historias de vida y el pensamiento histérico (Soto, 2023; Soto
y Jiménez, 2022).
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Conclusiones

Al analizar las acciones que dice desarrollar el alumnado en el presente y las que proyectan a
futuro en el marco de la ensefianza de la dictadura chilena a través de sus archivos, es posible
concluir que el abordaje de esta historia dificil no tuvo cambios significativos en sus autocon-
cepciones como ciudadanos. Los jovenes, mas que transformar sus ideas, se continuaron
(presente-futuro) percibiendo como personas activas y comprometidas con la democracia y
los derechos humanos. Ello, a pesar que sus acciones se circunscribieran principalmente a su
individualidad.

El encuentro con esta historia dificil chilena fortalecié la valoracién de los jévenes con la de-
mocracia, aunque con escasa consciencia sobre a quién y dénde acudir y como actuar critica
y colectivamente para protegerla y profundizarla. Ademas, adquirié importancia la ensefanza
del pasado a las nuevas generaciones para no repetir los errores.

Esta investigacion presenta limitaciones asociadas con el nimero de estudiantes de la mues-
tra y con las particularidades del contexto socio-politico donde se implementd, por lo que es
necesario continuar investigando desde una perspectiva didactica los vinculos entre la ense-
fianza de las historias dificiles y la educacion ciudadana. A ello se suma la necesidad de crear
culturas escolares que permitan reconocer, actuar, trabajar didacticamente una mayor varie-
dad de experiencias politicas, y visibilizar las instituciones y, especialmente, las organizacio-
nes de la sociedad civil, tanto del pasado como del presente, que han luchado para profundizar
la democracia y proteger los derechos humanos.
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Resumen

En la formacion inicial del profesorado del Grado de Maestro/a en Educacion Primaria es im-
portante conocer y analizar los principales procesos de la historia del tiempo presente de Es-
pafia, entendido como el arco cronolégico que comprende el franquismo y la transicién hacia
la democracia. Un periodo que conecta con problematicas de la actualidad, pero que apenas
es esbozado en ideas genéricas sobre los procesos institucionales, politicos, econémicos y
sociales.

Los objetivos del trabajo se centran en valorar la validez de las fuentes orales en la ensefianza
y aprendizaje de la didactica de la Historia. EIl método realizado es la recogida de datos sig-
nificativos a partir de los testimonios de entrevistas de familiares de los estudiantes, lo que
genera un corpus documental amplio con un gran potencial didactico, aunque cargado de sub-
jetividad. El analisis de la informacidn recogida permite establecer la relacion entre procesos
histéricos y comprender su complejidad desde el analisis de la multicausalidad.

Los resultados muestran la necesidad de utilizar los parametros de la memoria democratica
y como las fuentes orales en el aula pueden ayudar a la reflexion critica del alumnado y su
consciencia de los procesos conflictivos acaecidos en el pasado reciente de Espafia y vividos
en primera persona por familiares de distinta procedencia geografica. La evaluacion de la pro-
puesta permitird avanzar en una ensefianza de la historia reciente en la formacién inicial del
profesorado sustentada en cuestiones de relevancia, comparando posibles permanencias y
transformaciones, y en el analisis reflexivo de los valores democraticos.

Palabras clave: Didactica de la historia, fuentes orales, historia reciente, memoria democratica, formacion inicial
del profesorado

Abstract

In the initial training of teachers for the Degree of Teacher in Primary Education, it is important
to know and analyze the main processes in the history of the present time of Spain, understood
as the chronological arc that includes Francoism and the transition to democracy. A period
that connects with current problems, but that is barely outlined in generic ideas about institu-
tional, political, economic and social processes.

The objectives of the paper focus on assessing the validity of oral sources in the teaching
and learning of History. The method carried out is the collection of significant data related to
the Francoism period and the transition from the testimonies of interviews with the students'
relatives, which generates a large documentary corpus with great didactic potential, although
loaded with subjectivity. The analysis of the information collected allows us to establish the
relationship between historical processes and understand their complexity from the analysis
of multicausality.

The results show the need to use the parameters of democratic memory and how oral sources
in the classroom can help in the knowledge and understanding of its concepts. It is notable
how in critical reflection the students point out their awareness of the conflictive processes
that occurred in Spain's recent past and experienced first-hand by family members from differ-
ent geographical origins. The evaluation of the proposal will make it possible to advance the
teaching of recent history in the initial training of teachers based on relevant issues, compar-
ing possible permanences and changes, and supported by the reflective analysis of democrat-
ic values.

Keywords: Teaching history, oral sources, recently history, democratic memory, initial training of teachers
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Introduccion

La utilizacién de la historia oral como un método investigador adecuado para conocer el pasa-
do reciente se realiza desde los afios sesenta del siglo pasado, en el que se van consolidando
las corrientes historiograficas relacionadas con la historia social y cultural. Las fuentes orales
ponen al alumnado en contacto directo con los testimonios y facilitan la comprension del
tiempo histérico, por lo que son fundamentales para un estudio vivo y dinamico de la historia
gue ayude en la construccién de la conciencia historica. Asimismo, proporcionan habilidades
para la busqueda y el tratamiento de informacidn, para el desarrollo de cuestionarios de las
entrevistas y para la interpretacién de los resultados en el aula (Pagés y Santisteban, 2010).

La historia oral se ha abordado en la educacién superior en distintas asignaturas o materias
de Ciencias Sociales, como Historia de la educacién (Trigueros, 2014; Sonlleva, Sanz y Raba-
zas, 2018), Historia econédmica (Gémez y Caiial, 2020), Historia reciente (Jean, 2020) o Antro-
pologia (Fuertes, 2015), con buenos resultados de aprendizaje en ambos casos. En Educacién
Secundaria se han llevado a cabo asimismo investigaciones (Santos y Santos, 2011; Gonzélez,
2015) que resaltan la utilidad en aspectos como la motivacion y la implicacién del alumnado
hacia los contenidos y el aprendizaje significativo de los conceptos esenciales. El curriculum
de secundaria y bachillerato ofrece multiples posibilidades tematicas para la utilizacion de
historia oral al abordar mdltiples temas de la historia del siglo XX (guerra civil, franquismo,
represion, exilio, transicion politica, terrorismo, gobiernos democréaticos), cuestion refrendada
por la legislacion mas reciente (Real Decreto 217/2022, de 29 de marzo). Como metodologia
innovadora, se utiliza en la investigacién histérica y en la ensefianza de la propia historia (Ma-
riezkurrena, 2008).

La metodologia de trabajo que se aborda a través de la historia oral es esencial para el analisis
de estudios e investigaciones sobre la memoria histérica o democratica. En la actualidad se
entiende el concepto de memoria histérica como aquella que lucha contra la excesiva ins-
titucionalizaciéon y que busca dar palabra al olvido premeditado, en especial vinculado a la
ensefianza de las dictaduras contemporaneas o del Holocausto. En el ambito politico y social
la memoria histérica ha suscitado la redacciéon de normativas parlamentarias en varios pai-
ses donde se han desarrollado gobiernos dictatoriales o actuaciones reprobables del pasado
reciente, pero ;se deben elaborar dictamenes historicos sin contar con el papel de los historia-
dores? (Prats, 2020). La mayoria de esas leyes son un marco para facilitar las investigaciones
histéricas y la reparacion de unos crimenes impunes, que si han contado con el aval de exper-
tos y especialistas en la disciplina histérica.

Uno de los valores educativos de la ensefianza de la historia a través de las fuentes es que
favorece la riqueza de las experiencias y permite adquirir progresivamente habilidades y con-
ceptos histéricos. La historia oral puede ser una estrategia educativa eficaz para que la forma-
cioén de la experiencia historica del alumnado porque éste indaga en las raices de su historia
familiar y utiliza procedimientos cognitivos que favorecen las competencias de pensamiento
historico y aplican procedimientos metodolégicos propios de la disciplina histérica. Se ensal-
zan los vinculos emotivos y empaticos entre el alumnado y el protagonista de la narracién, que
no realiza una ordenacion cronoldgica rigida. Incluso su caracter subjetivo debe considerarse
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como potencialidad didactica por la riqueza y variedad de las interpretaciones que contribu-
yen a la formacidn del pensamiento histérico, mediante el contraste y la comparacion criticos
(Meneses, Gonzalez y Santisteban, 2020, 323). Los alumnos y las alumnas deben diferenciar
las representaciones memoristicas del pasado frente a las obtenidas del libro de texto de
fuentes secundarias. Caracterizada como subjetiva y con protagonistas concretos, las repre-
sentaciones memoristicas estan lejos de los procesos politicos y sociales recogidos en las
obras cientificas (Matozzi, 2008, 37). También se aboga por desterrar el caracter exclusiva-
mente utilitarista de la historia oral y situar a la memoria en el centro de analisis (Beorlegui,
2023,127).

Marco tedrico

Los trabajos sobre historia oral son, metodolégicamente, relatos de vida o testimonios orales
de entrevistas enfocadas en tres perspectivas distintas de aproximacion a la memoria colecti-
va: un enfoque sociocultural, mas antropoldgico, para entrevistar a los portadores de patrimo-
nio cultural inmaterial; otro histérico-social, para hacerlo con los testigos vivos del pasado; y
un ultimo enfoque, mas concreto, centrado en las victimas del pasado traumatico (Beorlegui,
2023, 140). Es lo que algunos historiadores han llamado la “historia desde abajo”, la opinién
de hombres y mujeres que rara vez aparecian representadas en los documentos historicos
(Casanova, 2013).

Las fuentes orales proporcionan al alumnado, a través del desarrollo de habilidades y técnicas
de indagacion como la formulacién de hipotesis y la creacion de contenido histérico mediante
la realizacidn de entrevistas, una conciencia de cémo la historia es una ciencia en permanente
construccién, que las fuentes se interpretan y es posible hacer historia en el aula. También
contribuye a desarrollar operaciones complejas y necesarias para formar la conciencia histo-
rica (Meneses, Gonzélez y Santisteban, 2020, 335-338). Asimismo, descubren cémo los pro-
tagonistas de esa historia que estudian en las aulas son sus familiares, personas comunes, y
que pueden desempefiar un papel relevante en un contexto determinado (Trigueros, 2014, 99).

Entre las dificultades que entrafa el trabajo con fuentes orales se sefalan la subjetividad, ya
que los testimonios manifiestan “las representaciones colectivas, las elecciones individuales,
los mitos, las identidades culturales, la interseccion entre lo publico y lo privado o entre lo per-
sonal y lo politico”, como parte de un proceso mediante el cual los individuos tratan de dar sen-
tido al mundo que les rodeay a sus propios actos sirven para “reconstruir” las trayectorias de
individuos y colectivos marginados por la disciplina (Hernandez Burgos, 2020, 430). Otras in-
vestigaciones dan voces a historias personales, emotivas y parciales como sujetos histéricos
y contrastan sus testimonios con el contexto y el método histérico. Su intencion es empujar
la memoria mas alla de la recuperacién, como categoria social y agente transformador desde
la didactica, con una dimensién activa y critica en la ciudadania (Bellati y Sdez-Rosenkranz y
Bellati, 2020).

La inclusién de la memoria democratica en los contenidos de la LOMLOE para el tercer ciclo
de Educacioén Primaria se recoge en el bloque de «Sociedades vy territorios», en los saberes
basicos de los criterios de evaluacion:
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La memoria democratica. Analisis multicausal del proceso de construccion de la democracia
en Espafia. La Constitucion de 1978. Férmulas para la participaciéon de la ciudadania en la vida
publica.

Asimismo, la Ley 20/2022, de 19 de octubre, de Memoria Democratica recoge en su articulo 4
medidas en materia educativa y de formacion del profesorado:

1. El sistema educativo espafiol incluird entre sus fines el conocimiento de la historia y de la
memoria democratica espafiola y la lucha por los valores y libertades democraticas, desarrollan-
do en los libros de texto y materiales curriculares la represion que se produjo durante la Guerra
y la Dictadura. A tal efecto, se procedera a la actualizacion de los contenidos curriculares para
Educacidén Secundaria Obligatoria, Formacion Profesional y Bachillerato.

2. Las administraciones educativas adoptaran las medidas necesarias para que en los planes
de formacién inicial y permanente del profesorado se incluyan formaciones, actualizacién cien-
tifica, didactica y pedagdgica en relacion con el tratamiento escolar de la memoria democratica,
impulsando asimismo en la comunidad educativa el derecho a la verdad, la justicia, la reparacién
y la no repeticién.

La investigacion alcanzada con la implementacion de esta propuesta didactica —el conoci-
miento y la caracterizacion del franquismo y la transicion bajo el prisma de la historia oral— se
contextualiza en la apuesta de la ensefianza de la historia dentro de la defensa de nuestros
valores constitucionales y democraticos. Un sistema democratico debe educar a sus jovenes
en el conocimiento de su historia reciente para dotarles de las claves con las que interpretar
el mundo actual. Los manuales escolares han contribuido en buena medida a la mistificacién
de la historia del presente con el establecimiento de una secuencia cronolégica de tipo teleo-
l6gico y no recogen la memoria histérica, sino que encubren de forma significativa parte de la
historia del franquismo (Diez, 2019; Herndndez Sanchez, 2020).

Los libros de texto de sexto de Primaria apenas recogen contenidos sobre la represién fran-
quista y las politicas de memoria llevadas a cabo por asociaciones y grupos politicos, espe-
cialmente tras la aprobacion de la Ley para la Memoria Histérica en 2007 y, en los casos en
los que se aboga por la utilizacién de fuentes primarias en otros niveles educativos, los resul-
tados de investigacion son relevantes en la percepcion del alumnado de las caracteristicas de
la represién franquista (Bel y Colomer, 2017; Galiana, 2018; Fuertes, 2019). Otros autores, en
cambio, han mostrado mayor escepticismo hacia la utilidad de la memoria histérica con valor
educativo (Paniagua, 2008). Con aportaciones muy relevantes para la etapa del franquismo, la
obra editada por Herndndez Burgos (2021) aborda las dificultades de la utilizacién de las fuen-
tes orales en aspectos como la miseria de la posguerra, la escuela, la perspectiva de género y
la necesidad de democratizacién en el tardofranquismo.

Marco metodoldgico

Desde el punto de vista metodoldgico, en primer lugar, se hace un analisis del contenido de los
trabajos realizados por el estudiantado a partir de una practica de aula, mostrando tanto los
resultados de sus investigaciones como la consideracién que hacen de esta practica de aula
y su validez didactica. Los objetivos del trabajo buscan calibrar la adecuacién de la historia
oral para obtener un aprendizaje de los elementos basicos del tiempo histérico, elaborar un
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contexto historico sobre las etapas seleccionadas y mostrar el alcance de la ensefianza en
valores democraticos en la formacién inicial del profesorado.

La investigacion del alumnado refleja en buena medida las orientaciones del docente en clase
y la tutorizacién de las tareas realizadas. La contextualizacion y las bases de la metodologia
de trabajo se realizan a través de entrevistas guiadas a familiares de primera y segunda gene-
racion del alumnado respecto a los principales acontecimientos de cinco etapas de la historia
reciente de Espafa: guerra civil, posguerra, franquismo, transicién y gobiernos democraticos.
De este arco cronolégico hemos escogido dos, el franquismo y la transicién, para la presenta-
cion de los datos. El esquema de trabajo se orienta hacia la profundizacion de las caracteristi-
cas institucionales, politicas, sociales, econdmicas y culturales, sefalando a modo de jalones
historicos, algunos hechos o personajes destacados.

La técnica metodoldgica consiste en la realizacion de una entrevista oral entre el «investiga-
dor» (estudiante) y el «informante» (familiar entrevistado) rememorando el pasado vivido a
través de su testimonio o del transmitido por otras personas mas mayores. Son relatos bio-
graficos en los que el entrevistado habla de sus vivencias y opiniones, relativas a un pasado
reciente, aunque se puede incluir preguntas sobre etapas en las que puede recoger las histo-
rias de infancia y juventud que le contaban sus padres y abuelos (Fuertes, 2014). El alumnado
pudo escoger entre dos alternativas para el desarrollo de la entrevista: a través de cuestiones
abiertas, sobre los periodos de la historia reciente de Espafia mencionados; o mediante la
realizacion de cuestiones cerradas, sobre un hecho o acontecimiento relevante, guiando las
tematicas relacionadas con sucesos conflictivos o destacados, en especial los de naturaleza
politica.

El instrumento de investigacion plantea preguntas sobre algin proceso o hecho politico o
econémico de las etapas elegidas (Tabla 1). El alumnado realiza preguntas cerradas o abier-
tas sobre las distintas etapas y presenta, a menudo, una narrativa que hila las respuestas de
los distintos familiares de forma fusionada, aunque, en ocasiones, refleja las preguntas y las
respuestas obtenidas en la entrevista de forma transcrita.

La investigacion se ha planteado y realizado en cursos del doble grado de Maestro/a en Edu-
cacion Infantil y Maestro/a en Educacién Primaria y en el Grado de Maestro/a en Educacién
Primaria, en la materia de "Fundamentos y Didactica de la Historia" pertenecientes a la Uni-
versidad Complutense de Madrid durante los cursos 2019-2020, 2020-2021 y 2021-2022. La
modalidad de trabajo es individual, pero en algunos cursos se logro realizar una actividad de
puesta en comun de los resultados. Han participado en el disefio de propuestas didacticas un
total de 220 alumnos y alumnas, cuya implicacién en la realizacion de la tarea y la variedad
cuantitativa y tematica de las aportaciones han sido muy notables. Cada individuo ha entrevis-
tado a una media de cuatro familiares, por tanto, la muestra de individuos que han facilitado
informacion es de 880. Ha habido alumnos o alumnas que han recogido testimonios de sus
progenitores y de cuatro abuelos, aunque lo habitual es que hubiera algun miembro de la fami-
lia ya fallecido o que no hubiera participado en el estudio por distintas causas.
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Tabla 1
Instrumento de investigacion sobre conceptos, hechos y personajes del franquismo y la transicion

Etapa Cronologia Items sugeridos
Primera 1939-1950  Percepcion de la represion franquista: encarcelamientos masivos,
posguerra juicios sumarisimos, fusilamientos

Vivencia del control social del nuevo régimen en comunidades,
barrios o pueblos

Propaganda del régimen: carteles, radio, prensa

Condiciones de vida de una sociedad agraria basada en economia
de subsistencia: autarquia: cartillas de racionamiento, estraperlo

Aperturismo'y 1950-1970  Percepcion de la apertura: hechos vividos que indican un cambio en
desarrollismo el régimen
Vivencia del éxodo rural y de la emigracion al exterior (a Francia,
Alemania, Suiza...)
Significado de la llegada de turistas: nuevas costumbres y formas
de vestir y de vivir
Vivencia de la mejora del nivel de vida de los afios sesenta: hechos
gue demuestran los cambios experimentados

Franquismo final ~ 1970-1975  Vivencia de los ultimos acontecimientos del franquismo: represion
politica, oposicion, asesinato de Carrero Blanco, Marcha Verde
sobre el Sahara, Ultimas penas de muerte, enfermedad y muerte de
Franco
Percepcion de la figura del rey: continuidad, cambio

Transicion a la 1975-1982  Vivencia de las primeras elecciones democraticas de 1977

democracia Vivencia de los primeros gobiernos democraticos
Sentimientos ligados a los atentados terroristas de ETA
Percepcion del intento de Golpe de Estado del 23-F
Situacion econémica: crisis econémica, aumento del paro

Fuente: elaboracion propia

Analisis de resultados

Analisis de las investigaciones realizadas por el alumnado

El andlisis cuantitativo de los datos recoge los principales acontecimientos resefiados por las
personas entrevistadas por el alumnado, clasificadas por las etapas histéricas consignadas
(Tabla 2). Entre los personajes hay unanimidad en recoger casi con exclusividad a jefes de go-
bierno o politicos destacados, como el caso de Franco. El eje de la guerra civil y la posguerra
recoge conceptos relacionados con el hambre y la miseria generados por el conflicto —sim-
bolizados en la utilizacién de cartillas de racionamiento—y la violencia y represion causada.
Para las distintas etapas del franquismo hay algunas cuestiones recurrentes, las cartillas de
racionamiento como simbolo de la economia autarquica, la educacion catdlica o la repre-
sion durante la posguerra; la emigracién a paises extranjeros y el turismo como hechos muy
destacados de los afos cincuenta y sesenta; la aparicion de ETA es el hecho crucial para los
entrevistados durante le tardofranquismo. Respecto a la transicién a la democracia, hay tres
aflos muy destacados por encima del resto: el intento de golpe de Estado del 23-F (con 68
respuestas), los atentados de ETA (63) y las elecciones de 1977 (40). Para el bloque de los
gobiernos democraticos hay una mayor variedad temdtica con asuntos econémicos (paro y
desempleo, entrada en la CEE, el euro, a reconversién industrial o el IVA) y culturales (JJ. 0O.
de Barcelona y Expo 92 de Sevilla, Internet y telefonia mévil).
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Tabla 2

Conceptos, hechos y personajes con frecuencia alta (mas de 5 menciones)

Etapa

Cronologia

Conceptos historicos

Hechos/Personajes

Guerra Civil

1936-1939

Violencia y represion (13)
Silencio (11)
Bombardeos sobre poblaciones (8)

Posguerra

1939-1950

Cartilla de racionamiento (41)
Escasez, hambruna, penuria (34)
Educacion catolica (15)
Estraperlo (13)

Represion (12)

Exilio (9)

Maquis (6)

Aperturismo'y
desarrollismo

1950-1969

Emigracion a Europa y América (43)
Turismo (29)

Electrodomésticos (11)

Automovil (8)

Incorporacion laboral de la mujer (6)
Seguridad Social (6)

Franquismo final

1969-1975

ETA (37)

Marcha Verde (8)

Ausencia de libertad de expresion (7)
Movimientos estudiantiles (6)

Pena de muerte (6)

Muerte de Franco (41)
Asesinato de Carrero
Blanco (38)

Transicion a la
democracia

1975-1982

23-F (68)

Atentados de ETA (63)
Elecciones de 1977 (40)
Constitucion de 1978 (18)
GRAPO (8)

Manifestaciones y huelgas (7)

Adolfo Suérez (32)
Rey Juan Carlos (29)

Gobiernos
democraticos

1982-2000

Paro y desempleo (16)

JJ. 00. Barcelona (10)
Entrada en CEE (UE) (8)
Bipartidismo politico (8)
Euro (8)

Expo 92 (8)

Internet y telefonia movil (8)
GAL (guerra sucia) (6)
Reconversion industrial (6)
IVA (6)

Felipe Gonzalez (23)
José M.2 Aznar (9)
Asesinato de Miguel
Angel Blanco (9)

Fuente: elaboracion propia

Los conceptos histéricos con menor nimero de menciones (Tabla 3) nos indican una variedad
tematica mayor, en ocasiones de la vida cotidiana de los entrevistados. Se refieren a la au-
sencia de libertad, a los encarcelamientos o a la represion sufrida en la primera de las etapas
analizadas. O a la presencia de la religidn cristiana en las escuelas y en la vida familiar durante
el franquismo, durante el que se muestran episodios traumaticos (trabajo infantil, castigos
corporales en el ambito educativo, robo de nifios), la censura informativa, la vision clasica
del desarrollismo (venta a plazos) o la presién sobre la dictadura y la violencia empleada por
ésta en sus afios finales. En los afios relativos a la transicién continta la preponderancia de
los temas politicos: legalizacion de los partidos, terrorismo, libertad de expresién o cuestion

autondmica.
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Tabla 3

Conceptos, hechos y personajes con frecuencia baja (menos de 5 menciones)

Etapa Cronologia Conceptos histéricos Hechos/Personajes
Guerra Civil 1936-1939  Encarcelamientos Toma del Alcazar de
Ausencia de libertad de expresion Toledo
Educacion religiosa Batalla del Jarama
Trabajo infantil en el campo Batalla de Brunete
Dolores Ibarruri
Posguerra 1939-1950 Enfermedades infantiles Modista Asuncion

Viviendas sociales

Acudir a misa

Campos de concentracion
Castigos corporales en escuela
Propaganda franquista
Wolframio

Brigada Politico-Social

Bastida

Aperturismo'y 1950-1969

desarrollismo

Venta a plazos

Auxilio social

Censura en cine y literatura
NO-DO

Baby boom

Robo de nifios

Bikini

SEU

Cambios en la familia tradicional

Ley de Prensa (Manuel
Fraga)

Muerte de Enrique
Ruano

Franquismo final ~ 1969-1975

Lucha sindical
Manifestaciones
Cargas policiales

Presién extranjera contra régimen

Ikastolas
Vacunacion en escuelas

Dolores Ibarruri

Transicion a la 1975-1982

democracia

Libertad de expresion
Legalizacion partidos politicos
Ley del divorcio

Exiliados

Referéndum OTAN
Descentralizacion autonomica
Atentado abogados laboralistas
La Codorniz

UGT

Consenso

Carlos Arias Navarro
Manuel Gutiérrez
Mellado

Santiago Carrillo

Gobiernos 1982-2000

democraticos

Servicio militar

Acceso masivo a la universidad
Libertad sexual

Movilizacion politica juvenil
Corrupcion politica

Movimiento feminista y LGTBI
Manifestacion anti OTAN
Drogadiccion y SIDA

Movida madrilefia

Problemas sociales

Félix Rodriguez de la
Fuente

Alfredo Rubalcaba
José Antonio Ortega
Lara

Enrique Tierno Galvan
Francisco Tomasy
Valiente

Fuente: elaboracion propia
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La multiplicacion de variantes en los contenidos recogidos es propia del periodo cronoldgico
mas reciente, el de los gobiernos democraticos, ya que contintan las cuestiones politicas
(movilizacion politica juvenil, corrupcién, manifestacion anti OTAN), pero se amplia la mirada
a problematicas sociales (servicio militar, libertad sexual, drogadiccién y SIDA, movimiento fe-
ministay LGTBI) y a aspectos educativos y culturales (acceso masivo a la universidad, movida
madrilefia).

El componente geogréfico de los familiares de primera y segunda generacién (Figura 1) puede
resultar determinante en el contexto histérico vivido por los protagonistas, porque se ven re-
flejadas en las familias los procesos politicos y sociales destacados en la propuesta didactica
en ambitos locales —rurales y urbanos— mas desconocidos, por lo que adquiere una dimen-
sion didactica y emocional la investigacion. Los progenitores de la mayor parte del alumnado
proceden de Madrid (84 personas), lugar donde se ubica la Universidad Complutense. Por
cercania geografica, en segundo y tercer lugar, aparecen las comunidades autbnomas de Cas-
tillay Ledn, con 14 personas, y Castilla-La Mancha, con 11 personas. Es significativo el origen
extranjero de algunas familias (Marruecos, Argentina), aunque lleven asentadas en Espafia
entre una y dos décadas.

En el caso de la segunda generacién, la de los abuelos, la distancia entre Madrid (72), Castilla
y Ledn (62) y Castilla-La Mancha (58), es menor. Es resaltable también el nimero de personas
procedentes de Extremadura (24) y Andalucia (16). Estos datos constatan fehacientemente
uno de los fendmenos abordados en las respuestas, el éxodo rural de regiones del interior ha-
cia la capital de Espafia. En especial es significativo el alto nimero aportado por las provincias
de Toledo (34) y Avila (19), limitrofes a la de Madrid.

Figura1
Elgcomponente geogrdfico de los familiares de primera y segunda generacion
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Fuente: elaboracion propia
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Analisis de la potencialidad didactica de la historia oral segtn el alumnado

Las valoraciones cualitativas en las reflexiones y los comentarios del alumnado son altamente
significativas por el aprendizaje proporcionado durante el desarrollo de las entrevistas. Asi,
se destaca el componente emocional de la propuesta: “Nunca antes habia hablado de estos
temas con mis abuelos, porque no les habia preguntado y de ellos mismos no sale contarlo.
Pero al narrarlo ellos es cuando se siente realmente el cimulo de sensaciones que tuvieron
en estos tiempos. (...) Gracias a todos ellos, podemos comprender el porqué de nuestra actua-
lidad, podemos estar en el punto en el que estamos y gozar de las libertades que tenemos”
(alumna 3) o “De esta manera, se ha logrado empatizar con las generaciones pasadas en
cuanto a la expresién de ideas que podrian ser diferentes a las nuestras, los hechos vividos en
primera persona por los protagonistas de esta practica y los acontecimientos que han marca-
do sus historias” (alumna 41).

De la primera etapa, la guerra civil, hay testimonios anecdoticos muy singulares sobre las con-
diciones de vida, la represion y el miedo: “un bautizo clandestino en un sétano en zona republi-
cana, ante la persecucion de los catélicos” (alumno 23), “el robo de jamones” (alumna 16), “un
familiar denunciado por comprar el ABC” (alumno 13), “una ermita utilizada como calabozo”
(alumno 26) o “la quema de santos en Chinchén” (alumna 34). También se destaca que “los
milicianos daban aceite de ricino a los nifios” (alumno 44). O, ya en el periodo de la posguerra,
como “el turrén de los pobres consistia en higos y nueces” (alumno 16) o se realizaba “la venta
de balas al chatarrero” (alumna 66). Son testimonios que casan muy bien con el contexto de

sufrimiento y carestia.

En el periodo de la transicién a la democracia y alusivo al hecho mas destacado y descrito
por los entrevistados, el intento de golpe de Estado del 23-F, recogemos el testimonio de una
familiar que era “militar de carrera”: “El golpe de Estado del 23 de febrero de 1981 fue algo que
surgio en los afios del plomo (época en la que ETA estuvo mds activo). Recuerda que ese dia
él estaba en el Club de Atletismo y, cuando llegd a su casa, su madre estaba llorando porque
creia que el golpe de Estado desencadenaria otra guerra civil. El Golpe de Estado surgiéo como
consecuencia de que nadie queria que se legalizara el Partido Comunista en Espafa y los
insostenibles asesinatos de ETA. El, que entonces ya era mas mayor, queria que prosperase y
saliera adelante porque no le gustaba ETA ni el Partido Comunista. Su fracaso, para él, fue una
mala noticia, aunque ahora piensa y es consciente de que no es la manera de hacer las co-
sas” (alumna 93). Este testimonio nos muestra la subjetividad en la percepcién de los hechos
historicos, la creencia erronea en las causas que generaron el hecho y en una idea de ucronia
distorsionada por el deseo de que hubiera triunfado el intento de golpe, aun siendo consciente
de que no era la via adecuada para lograr ese empeno.

Hay valoraciones que aprecian las aportaciones didacticas de la actividad: “Al hacer esta prac-
tica me he dado cuenta de que la historia puede llegar a ser mucho mas subjetiva de lo que
pensaba, pues mis familiares me han contado los mismos sucesos desde perspectivas dis-
tintas y con distintas sensaciones” (alumno 109). “La Historia que se da en los colegios se
centra mucho en la politica, guerras..., mientras que en lo social se habla solo de resultados hu-
manitarios (fallecidos en guerras, epidemias...). Muy pocas veces se centra en la repercusion
psicologica que tuvieron otros acontecimientos igual de importantes y que no estan tan rela-

Ortega Cervigdn, J. I. (2024). Las fuentes orales en la formacién inicial del profesorado para el estudio de la memoria histérica del franquismo...
REIDICS, 14, 67-80. https://doi.org/10.17398/2531-0968.14.04

77



cionados con la politica (sida, droga, posguerra...). Con este tipo de practicas fomentamos que
el alumnado conozca la historia de primera mano gracias a los testimonios de sus familiares”
(alumna 34). Se reconoce, entre otros, el concepto de simultaneidad que se trabaja en el tiem-
po histérico: “Gracias a este trabajo, he entendido de una forma mas practica las diferencias
entre las distintas épocas histéricas. Ademas, gracias a que una de mis abuelas vivioé en un
pueblo cercano a Madrid y la otra en un pueblo mucho mas alejado de las ciudades, he sabido
y he reconocido las diferencias y similitudes de la vivencia, individual de cada una, de un mis-
mo hecho histdrico; en el mismo tiempo, pero en localizaciones tan diferentes” (alumna 28). O
se menciona la importancia de los cuidados y atencidn hacia las personas de edad avanzada:
“He de hacer hincapié en que, gracias a este tipo de practicas ayudamos a nuestros familiares,
sobre todo los mas longevos, a trabajar con su memoria y a darles el gusto y la satisfaccion
de contarnos sus experiencias y de pasar un rato charlando con sus nietos” (alumna 91). Por
tanto, el alumnado es consciente del potencial didactico y la utilizacién critica de las fuentes
orales en el aula para una adecuada ensefianza de las ciencias sociales.

Conclusiones

Las fuentes orales favorecen el paso de la historia personal o familiar a la historia colectiva,
y sus diversos tiempos histéricos (Pagés y Santisteban, 2010). La validez de las fuentes ora-
les ha sido reforzada por la reflexion de los acontecimientos reflejados por los familiares de
los estudiantes. Los resultados permiten afirmar que la dimensién vivencial proporciona una
perspectiva humanizadora de la historia al centrar el aprendizaje en el recuerdo y las emo-
ciones sobre las vivencias pasadas (Meneses, Gonzalez y Santisteban, 2020). La dimensién
cognitiva tuvo importantes debilidades, especialmente por la escasa conexion con el contexto
historico donde se ubicaban los hechos narrados. La ensefianza y el aprendizaje de la historia
deben orbitar en torno a procedimientos —como el descrito en este estudio— que ayuden al
alumnado a pensar reflexivamente y relacionar la causalidad con la concatenacion de proce-
sos del devenir histérico y a identificar a los protagonistas de los mismos en las personas con
nombres y apellidos alejados de las decisiones y los hechos relevantes del pasado.

La historia oral facilita el interés por un pasado dinamico, que se analiza, se compara y se
construye, y también permite afrontar la carga de subjetividad de los testimonios como una
cuestion enriquecedora y que necesita el contraste del contexto empirico, basado en estudios
cientificos y en la interpretacién propia de los métodos historiograficos. La reflexién sobre
la historia individual y familiar, ademas de potenciar el contenido emocional de la disciplina,
motiva el aprendizaje activo del alumnado de formacion inicial del profesorado, que han reco-
nocido las ventajas y los inconvenientes de su puesta en marcha, pero que valoran de forma
muy positiva en las criticas finales de su propio aprendizaje, remarcando su utilidad como
herramienta didactica y las posibilidades de adaptacion en distintos niveles y con otras tema-
ticas similares.

Finalmente, para el estudio de caso de alguna de las etapas de la historia reciente de Espafia,
el conocimiento adquirido a partir de las narraciones de los familiares cercanos ha reafirmado
el caracter reflexivo y critico que ha de tener la educacion histérica, la necesidad de relacionar
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el pasado con el presente y su proyeccién al futuro y la obligatoriedad ética de acometer la
formacion inicial del profesorado basada en los valores de respeto democratico, igualdad y
solidaridad.
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Resumen

La presente investigacion pone el foco en la relevancia de incorporar la perspectiva de género
en la enseflanza de la Historia reciente de Espana con el objetivo de construir una memo-
ria democratica inclusiva, que incorpore también las experiencias historicas de las mujeres,
examinando dos aspectos elementales: por un lado, los manuales escolares; y, por otro lado,
las percepciones del alumnado. Para ello, se pone atencion en el periodo histérico relativo a
la dictadura franquista, particularmente en las vivencias de las mujeres durante ese tiempo,
con el objetivo de aproximarse a las ideas que el estudiantado posee en torno a esta etapa,
intentando comprender asi si estas guardan relacion con el discurso que emana de los libros
de texto en torno a este periodo. Para ello, se sigue principalmente el paradigma cualitativo,
analizando, tanto algunos de los manuales de Geografia e Historia de 4° ESO mas emplea-
dos en los centros educativos, como las concepciones de 96 estudiantes valencianos, de
entre 15y 18 aios, mediante un detallado cuestionario. Los primeros resultados sugieren una
representacion limitada y estereotipada de las mujeres durante la dictadura en estos libros,
revelando ademas resultados preocupantes en las ideas que alberga el estudiantado sobre la
dictadura en general y las experiencias femeninas en particular. A pesar de ello, se vislumbran
pequenos avances tanto en algunos manuales, como en las respuestas de algunas alumnas,
gue nos ofrecen una perspectiva optimista para continuar avanzando hacia una ensefianza de
la historia mas completa y compleja.

Palabras clave: género; ciencias sociales; dictadura franquista; libros de texto; representaciones del alumnado

Abstract

This research focuses on the relevance of incorporating the gender perspective in the teaching
of recent Spanish history with the aim of building an inclusive democratic memory, which also
incorporates the historical experiences of women, by examining two basic aspects: on the one
hand, school textbooks; and, on the other hand, students' perceptions. To this end, attention is
paid to the historical period relating to the Franco dictatorship, particularly to the experiences
of women during that time, with the aim of approaching the ideas that students have about this
period, in an attempt to understand whether these are related to the discourse that emanates
from textbooks about this period. To this end, we mainly follow the qualitative paradigm, ana-
lysing both some of the Geography and History textbooks for 4th ESO most commonly used in
schools, and the conceptions of 96 Valencian students, aged between 15 and 18, by means of
a detailed questionnaire. The first results suggest a limited and stereotyped representation of
women during the dictatorship in these textbooks, revealing worrying results in the students'
ideas about the dictatorship in general and women's experiences in particular. Despite this,
small advances can be glimpsed in some textbooks, as well as in the responses of some fe-
male students, which offer us an optimistic perspective to continue moving towards a more
complete and complex teaching of history.

Keywords: gender; social sciences; Franco's dictatorship; textbooks; student representations
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Introduccion

Reconsiderar el papel de la ensefianza de la Historia reciente de Espafia e impulsar una memo-
ria democratica inclusiva en las aulas, se torna esencial si aspiramos a construir una narrativa
histérica mas equitativa, tanto en términos de protagonistas como de experiencias. Al hacerlo,
no solo se avanza hacia un entendimiento mas completo y matizado de la Historia del siglo
XX espafiol, sino que se contribuye también a la promocion activa de la igualdad de género
en los centros educativos. Y es que, a pesar de los recientes avances en esta cuestidon que
evidencian diversas investigaciones (Ibafiez, 2016; Lopez-Navajas, 2014), siguen persistiendo
en las clases de secundaria y bachillerato relatos y comportamientos patriarcales peligrosa-
mente arraigados que, respaldados por la tradicién, continian reproduciendo estereotipos y
desigualdades que acaban por relegar al silencio y a la invisibilidad las voces y los logros de
la mitad de la poblacion mundial.

En este contexto, surgen diversas interrogantes que orientan esta investigacién: ;Cémo se
aborda la ensefianza de la Espafia reciente en las aulas de secundaria? ;Qué espacio se con-
cede a las relaciones de género en estos temas? ;Cual es el discurso predominante en los
materiales didacticos mas utilizados en las escuelas? Y, en ultima instancia, ;qué es lo que
realmente esta llegando al alumnado, y de qué manera las y los jovenes estan interiorizando
todos estos contenidos? Para abordar estas cuestiones, el estudio pone el foco en un proceso
histérico clave para las mujeres de la Espafia del siglo XX: la dictadura franquista (1936/39-
1975). Centrandose para ello en dos aspectos fundamentales: por un lado, los manuales esco-
lares mas empleados en las aulas de Historia, con el fin de analizar cual es el relato que emana
de ellos y de qué modo plasman las experiencias femeninas durante el régimen franquista; y,
por otro lado, las percepciones que posee el alumnado de 4° ESO y 1° de bachillerato sobre el
tema tratado, con el fin de comprobar su evolucion y la persistencia (o no) de determinadas
visiones.

Marco teorico

En el marco de las investigaciones realizadas desde el area académica de Didactica de las
Ciencias Sociales, que han tenido como objeto la introduccién de la perspectiva de género
en la ensefianza de la historia, este trabajo se apoya en tres pilares fundamentales: en primer
lugar, aquellos estudios donde se ha puesto el foco en la escasa presencia de las mujeres
en los materiales escolares y la necesidad de construir un relato histérico escolar mas com-
pleto y complejo y util (Diez-Bedmar y Fernandez-Valencia, 2019; Fernandez-Valencia, 2004;
Lopez-Navajas, 2014). En segundo lugar, nos valemos, asimismo, de los analisis relativos al
tratamiento de la dictadura franquista en las aulas de educacién secundaria, especialmente
aquellos que profundizan en la superficial atencion a la que se relega a la historia de las muje-
resy las relaciones de género bajo el régimen, tanto en libros de texto (Ibafiez, 2016), como en
las practicas docentes (Banderasy Fuertes, 2021). En tercer lugar, centramos nuestra atencion
en las investigaciones que exploran como el estudiantado internaliza tanto los contenidos ge-
nerales sobre la historia de las mujeres (Elipe et al., 2021; Marolla, 2019; 2022), como aquellos
especificos relacionados con el propio régimen franquista (Fuertes, 2023; Hernandez, 2014).
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Construyendo conciencia: Género y ensefianza de la Historia

La integracion de la perspectiva de género y la coeducacion se erigen como elementos decisi-
vos e ineludibles dentro del ambito de la asignatura de Historia. Asi, en los ultimos afos, como
destaca la profesora Ibafiez (2016, p. 54), la historia de las relaciones de género “ha levantado
una ventisca que cuanto menos despeina”, dado que implica algo mas que un apéndice a los
relatos tradicionales del pasado. Y es que, sin ellas, “dificilmente se puede hacer una historia
que se pretenda compleja y con potencialidad explicativa del conjunto de las relaciones y los
procesos de cambio social” (Aguado, 2004, p. 58). Es justamente en el proceso de ensefianza
— aprendizaje de las ciencias sociales donde el estudiantado debe aprender las formas en que
las sociedades han construido, vivido y transmitido su comprensién de las relaciones socia-
les —también en un plano de género-, y los resultados que ello tiene en la ciudadania actual
(Crocco, 2006). Es por ello por lo que, facilitar al alumnado las herramientas necesarias para
explorar criticamente como se han establecido en el pasado las normas de género (Scott,
1989) resulta crucial para que sean conscientes y capaces de ejercer su poder actual en la
construccién de nuevos significados y concepciones al respecto.

De este modo, la asignatura de Historia constituye un terreno esencial para fomentar la com-
prension, la reflexion y la accion transformadora en este ambito, otorgando la posibilidad de
rescatar del mas absoluto olvido, a personas y colectivos cuyos actos pueden llegar a estable-
cer un modelo de referencia social (Diez-Bedmar y Ferndndez-Valencia, 2019; Fernandez-Va-
lencia, 2004). Arquetipos de vida no masculinos que ofrecen alternativas distintas a las que
preponderan convencionalmente y brindan una sociedad mas equilibrada en protagonismos
de la que han venido presentando los libros escolares en las Ultimas décadas (Ibafiez, 2016;
Lopez-Navajas, 2014). Se concede asi la posibilidad de reconstruir los roles dominantes y
fomentar el desarrollo tanto académico, como humano (Marolla, 2019), convirtiendo esta ma-
teria, en un poderoso vehiculo para el progreso y la estimulacién del pensamiento critico.

Memorias silenciadas: Mujeres, franquismo y didactica

La dictadura franquista (1936/39 - 1975/78) propicié una radicalizacién hasta extremos es-
perpénticos de unas relaciones de género fuertemente patriarcales (Aguado, 2004). Durante
este periodo, se produjo el colapso de las estructuras republicanas, dando lugar a la instaura-
cion de un nuevo marco legal y cultural, que dirigié a las espafiolas hacia dos roles fundamen-
tales: ser una esposa devota y una madre tierna (Ibafiez, 2016; Morcillo, 2013).

De este modo, a través de diversos mecanismos se fueron propugnando unos modelos fe-
meninos y masculinos nacionalcatélicos, amparados en cultos simbdlicos sagrados y tex-
tos neobarrocos, reeditados con el fin de justificar esta nueva vision que se imponia entre la
sociedad espafiola, y en especial sobre las mujeres (Barrera, 2019; Morcillo, 2013). Discur-
sos legitimadores en los que se enaltecia la supuesta proteccion de todas las mujeres por
el paternalista Nuevo Estado pero que, contradictoriamente, chocaban de manera evidente
con las humillaciones, abusos y violaciones sufridas por las mujeres consideradas "vencidas"
(Casanova, 2013; Egido, 2011). No obstante, lejos de visiones estereotipadas y victimizadoras,
resulta esencial no olvidar que fueron muchas también las mujeres capaces de articular prac-
ticas que no se alinearan con las directrices del Estado y transgredieron las normas de género
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impuestas, batallando cotidianamente contra el régimen y sus ansias por limitar y controlar la
vida de las espafiolas (Barrera, 2019).

Al respecto, dada la importancia y complejidad de este periodo, asi como su potencial para
contribuir a la formacion de una ciudadania comprometida con la democracia y la igualdad
de género, es esencial examinar como se aborda en el ambito escolar. En tal sentido, lamen-
tablemente, observamos un tratamiento sumamente superficial de la historia de las mujeres
y las relaciones de género durante el franquismo tanto en las practicas docentes (Banderas y
Fuertes, 2021), como en los manuales escolares. Y es que, estos recursos educativos tienden
a enfocarse en el "retorno al hogar", descuidando aspectos como la represion hacia las mu-
jeres y su participacion en movimientos sociopoliticos (Castrillo, Gillate, Odriozola y Campos,
2019; Fuertes e lbanez, 2019; Ibafez, 2016). Estas limitaciones generan vagas ideas entre
el estudiantado sobre el verdadero impacto de la dictadura en las mujeres, un aspecto insu-
ficientemente estudiado, pero elemental para comprender ciertas actitudes y percepciones
arraigadas aun hoy en nuestra sociedad.

Ahora bien, pese a ello, son ya numerosas también las investigaciones que se hacen eco de
las amplias posibilidades y “buenas praxis” que se estan llevando a cabo en las aulas de al-
gunas y algunos docentes comprometidos con el rigor historiografico y con una ciudadania
reflexiva y democratica, apostando tanto por la renovacién de los contenidos, como por una
metodologia plural que combina usos criticos de los tradicionales libros de texto, con recur-
sos muy diversos como las explicaciones interactivas, las salidas formativas o las fuentes
escritas, audiovisuales u orales (Prades, 2016).

Desafios y posibilidades en el aula: el alumnado ante los Temas Historicos
Conlflictivos

Junto a las investigaciones centradas en la introduccion de la perspectiva de género y en el
tratamiento del franquismo en las aulas, debemos destacar también aquellos trabajos que po-
nen el foco especificamente en el alumnado y en como este interioriza todas estas cuestiones
gue nos atafien. A este respecto, a pesar de ser menos comunes, diversas publicaciones han
arrojado luz sobre este aspecto mediante cuestionarios (Sdiz y Lopez-Facal, 2015), observa-
ciones de aula (Santiago, 2015), grupos de discusion (Marolla, 2019) y formas asimilables a la
investigacién-accion educativa (Prades, 2016), evidenciando cémo las deficiencias en el curri-
culo y los libros de texto, junto con una formacién insuficiente del profesorado, contribuyen al
desconocimiento y confusion entre las y los mas jovenes.

De este modo, aspectos clave como las responsabilidades en el inicio de la guerra civil, el al-
cance de la represion franquista o el papel del antifranquismo y la sociedad en la conquista de
la democracia generan representaciones estereotipadas y equidistantes. Este fenomeno se ve
exacerbado por las narrativas extraescolares, especialmente en un contexto de crecimiento
de la extrema derecha, donde se refuerzan representaciones estereotipadas y equidistantes
de la historia reciente de Espafia, donde la banalizaciéon o normalizacion de la dictadura y el
rechazo a las politicas de memoria democratica esta a la orden del dia, especificamente entre
la juventud masculina (Banderas y Fuertes, 2021). En contraste, otras investigaciones sugie-
ren una interpretacion mas matizada y optimista sobre los conocimientos y percepciones del
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alumnado acerca de la historia reciente de Espaia, especialmente cuando se emplean fuentes
orales, documentales, recursos multimedia, o visitas a sitios histéricos, lo que favorece un
aprendizaje significativo sobre esta etapa (Hernandez, 2014).

Asimismo, si el foco lo ponemos en como interioriza particularmente el estudiantado la historia
de las mujeres y de las relaciones de género, los resultados se vuelven mucho mas limitados,
dado que son escasos los estudios que abordan la conexion entre el alumnado y la perspecti-
va de género en la ensefianza historica en los niveles de secundaria y bachillerato. No obstan-
te, los trabajos de Elipe, Diez-Bedmar y De la Cruz (2021) y Marolla (2019) nos proporcionan
una aproximacion a las percepciones de las y los discentes, destacando sutiles cambios en
la autopercepcién de canones y comportamientos sexistas. Actualmente, en algunos casos,
es el propio estudiantado quien sugiere incorporar la perspectiva de género en la ensefianza
de la Historia, siendo plenamente conscientes de que la historia que reciben desde la escuela
se centra, casi en exclusiva, en los grandes hombres del pasado y sus logros (Marolla, 2019).
A pesar de ello, Marolla (2022) nos alerta acerca del incremento significativo de numerosos
discursos de odio relacionados con los avances en materia de género que recientemente se
estan escuchando en los centros educativos por parte de algunos estudiantes, influenciados,
generalmente, tal y como apunta el autor, por las redes sociales. Una tendencia a la que resulta
fundamental prestar especial atencién, ya que puede acabar repercutiendo negativamente en
el avance y la promocién de la igualdad de género en el entorno escolar.

Diseio y metodologia
Fuentes e instrumentos de analisis

Precisamente, con el objetivo de aproximarnos a las ideas de las y los jévenes espafioles en
torno a la historia de las mujeres durante el franquismo, ponemos el foco en el alumnado, y
a través de un enfoque eminentemente cualitativo, se examinan las representaciones de un
total de 96 estudiantes de ambos sexos (48 de dos grupos de 4° de la ESO que no habrian
abordado el tema aun, y 48 de dos grupos de 1° de Bachillerato que, teéricamente, si deberian
haberlo abordado el curso anterior), con edades comprendidas entre los 15y los 18 afios, que
cursan sus estudios en un centro publico de la periferia de Valencia, seleccionados de modo
no probabilistico por facilidad de acceso.

Para llevar a cabo el muestreo, se elaboré a través de la herramienta informatica Google Forms
un formulario que fue validado por diversos expertos en la materia. Este fue respondido en el
aula, ante la presencia de las tutoras de cada grupo de estudiantes, de modo anénimo y confi-
dencial, entre los meses de febrero y marzo de 2021. Con el objetivo de preservar la imparcia-
lidad de las respuestas del alumnado, asi como de fomentar su sinceridad y precisién, no se
revelo el proposito de la investigacién, no obstante, se enfatizé en que sus contestaciones no
incidirian en su evaluacion trimestral.

Dicho cuestionario contenia preguntas abiertas de diversa extension, combinando cuestiones
mas generales, con el andlisis de fuentes especificas e interrogantes mas personales, que
requerian de una mayor reflexion y empatia (Figura 1).
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Figura 1
Preguntas planteadas en el cuestionario al alumnado

Imaginate que una amiga de Estados Unidos te pregunta qué fue la
dictadura franquista, y que supuso en particular para las mujeres. Explicale
todo lo que sepas con detalle y dale ejemplos para que lo entienda lo mejor
posible.

¢Podrias mencionar el nombre de dos hombres que tuvieran un papel
destacado durante el Franquismo? ;Y el nombre de dos mujeres?

¢ Qué te sugiere la imagen que se muestra aqui abajo? ;Por qué crees que
estas mujeres llevan ese corte de pelo?

¢ Qué te han contado tus abuelas sobre su juventud? ;Sabes a que se
dedicaban? ;Ejercian un trabajo remunerado?

¢Puedes mencionar el titulo de algun material audiovisual o escrito
relacionado con el Franquismo y las mujeres?

Fuente: Elaboracion propia

Paralelamente, se considerd conveniente detenernos brevemente a estudiar también los ma-
nuales escolares de aquellas editoriales de mas difusién que preponderan, generalmente, en
las clases de historia (Vicens Vives, Santillana, Anaya y SM), con el fin de comprobar si las
percepciones del alumnado pueden llegar a tener algun tipo de vinculacién con el relato que
emana de estos materiales. En tal sentido, pese a que en algin momento nos apoyamos en un
analisis cuantitativo, el estudio prioriza de nuevo una metodologia cualitativa de analisis del
discurso, tratando, en la linea sugerida por Mélanie Ibafiez (2016: 52), de ir mas alla de la mera
cuantificacién de la aparicion de las mujeres, pues “no sélo es importante esa presencia, sino
también la calidad de la misma”.

Llevamos a cabo asi, un analisis de cuatro libros de texto de 4° de ESO editados en 2016
bajo la vigencia de la Ley Organica para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE), dado que
son los que aun estaban en vigor en el momento en el que el estudiantado analizado estaba
recibiendo sus clases, poniendo el foco en las unidades didacticas o paginas dedicadas a la
dictadura franquista, atendiendo a tres dimensiones clave: la estructura, los contenidos y los
recursos que los acompafian.

Técnicas de analisis

Valiéndonos de estos instrumentos expuestos con anterioridad, se ha llevado a cabo una in-
vestigacién basada eminentemente en la teoria fundamentada, dado que esta permite una
aproximacion inductiva, flexible y ajustada a la necesidad de este estudio, permitiendo una
comprension profunda y contextualizada de la cuestidon que aqui se atiende. Asi, tras una
profunda lectura tanto de las respuestas del alumnado, como de las unidades didacticas que
trataban la dictadura franquista en las cuatro editoriales seleccionadas, se procedié a cate-
gorizar todos los datos recogidos a través del software Atlas.ti, realizando una codificacién
abierta con el fin de identificar patrones y conceptos emergentes que, a su vez, fueron agrupa-
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dos en amplias categorias de andlisis. Por ultimo, se llevd a cabo una codificacion axial para
establecer conexiones entre estas categorias y elaborar cuatro grandes conclusiones.

Resultados

Manuales escolares

Antes de sumergirnos en las percepciones del alumnado, resulta crucial examinar de manera
general los materiales mas empleados por el profesorado en los entornos educativos: los
libros de texto (Burguera, 2006). A través de su estructura, la seleccion de contenidos y el en-
foque que otorgan a ciertos temas, podemos aproximarnos a una visién preliminar de como
estos recursos pueden llegar a influir y contribuir a la construccion del propio discurso histori-
co de nuestras y nuestros jovenes.

Asi, si ponemos atencion a la manera de integrar la historia de las mujeres durante el fran-
quismo, se comprueba como Unicamente la editorial Vicens Vives realiza un esfuerzo mas
pronunciado por incorporar las vivencias femeninas, dedicando un epigrafe central a estas. De
este modo, dentro de las veinte paginas que abarca el tema "Espafia: La dictadura franquista
(1939-1975)", contando la portada, las mujeres reciben una dedicacién completa de dos pagi-
nas, lo que representa un 10% del total del tema.

Figura 2
Comparacion presencia femenina en el tema de Vicens Vives

Presencia femenina en el tema
de Vicens Vives

10%

90%

m Resto de paginas Paginas con presencia femenina

Fuente: Elaboracion propia

Estas dos paginas, tituladas “Las mujeres durante el franquismo”, formalmente se presentan
como concrecién de un apartado —habitual en todas las unidades de este manual- llamado
“Protagonistas de la historia”, que pese a lo que pudiera parecer, no es exactamente un “anexo”
o “recuadro” claramente diferenciado y ubicado al final de la unidad, sino el tercero de los 7
epigrafes en que se divide el tema dedicado al franquismo, tratado con un grafismo, enfoque
y profundidad muy similar a los dados a “las bases del régimen franquista” o “el crecimiento
economico”.

Por el contrario, editoriales como Santillana, de doce hojas que dedica a la dictadura, solo
hace referencia a estas en un pequefio parrafo (alrededor de un 3 % del total). Parrafo, ade-
mas, insertado dentro de un epigrafe no numerado, titulado “Descubre: La vida cotidiana en el
franquismo”, articulado de diferente forma y color respecto al resto, que si que estan nume-
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rados, y se centran plenamente en la macrohistoria politica y econdmica, lo que parece que
sugiere que esos apartados son los prioritarios y dignos de estudio. Tendencia similar a lo
gue encontramos en Anaya, con un unico parrafo de 4 lineas dentro de un anexo sin numero
titulado “Informe grafico: Vida cotidiana durante la autarquia”. SM, por su parte, no dedica
absolutamente ninguna pdagina a las experiencias histéricas femeninas, ni de manera central,
ni tampoco residual, inicamente encontramos un breve pie de foto haciendo alusion a la Sec-
cion Femenina.

Tabla 1
Insercion de la historia de las mujeres en los temas dedicados a la dictadura franquista en los
diferentes manuales de 4° ESO

Editorial Paginas Paginas donde se hace Epigrafe Breve
dedicadas al referencia clara a la historia central mencion
franquismo de las mujeres durante el
franquismo
Vicens Vives 20 2 X
Anaya 22 1 X
Santillana 12 1 X
SM 6 0

Fuente: Basada en la Tabla 5 de Fuertes (2023: 29)

Igualmente, en referencia a los ambitos en los que se las ubica, en Vicens Vives se observa
una cierta diversificacion. En este sentido, si bien se pone el foco predominantemente en el
modelo ideal de mujer franquista —destacando el retorno al hogar, el papel de la Seccion Fe-
menina, la educacién segregada y la desigualdad juridica y social-, se dedica un ultimo punto
a las resistencias y transgresiones a dicho modelo mediante el trabajo de numerosas mujeres
0 su incorporacion a la lucha antifranquista y el movimiento feminista.

Sin embargo, deben lamentarse otro tipo de cuestiones en cuanto al tratamiento de los conte-
nidos este mismo libro de Vicens Vives. Asi, se echa de menos la atencion a las importantes
especificidades de la represion franquista sobre las mujeres (Fuertes e Ibafez, 2016). A lo
largo del tema, no hay practicamente ni rastro de la represion fisica que sufrieron las mujeres
(humillaciones, hacinamiento en prisiones, torturas o asesinatos). Esto, parece que fue cosa
exclusiva de hombres, dado que mas alla de que en el texto académico solo se habla en mas-
culino, en todas las fotografias o documentos que lo apoyan, tocantes a las carceles o al exilio,
no se aprecia ni rastro de figuras femeninas. Unicamente encontramos una mencién cuanti-
tativa, en el apartado dedicado a “La represion a la oposicién”, a la existencia en la posguerra
de 23.232 mujeres presas por motivos politicos, del total de 270.719. Pareciera, por tanto, que
la perspectiva de género se limita en el conjunto de la unidad didactica al apartado especifico
sobre “Las mujeres durante el franquismo”.

No obstante, sin duda mas alarmante es lo que nos muestran el resto de las editoriales anali-
zadas, donde los esfuerzos se centran Unicamente en dejar patente que las mujeres durante la
dictadura unicamente se dedicaron a cumplir con el modelo patriarcal impuesto por el Estado,
perdiendo asi muchos de los derechos conseguidos durante la Segunda Republica y haciendo
especial énfasis en la forma de vestir decorosa que tenia que cubrir a toda mujer decente que
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se preciara. Muy significativo resulta el hecho de que no se manifieste ni un pequefio inciso
relativo a la represion o a la resistencia femenina en ninguno de los apartados donde la repre-
sion franquista o los movimientos sociales de protesta son mencionados.

Tabla 2
Insercion de la historia de las mujeres en los temas dedicados a la dictadura franquista en los
diferentes manuales de 4° ESO

Ambitos Vicens Anaya Santillana SM
Vives

Rol ideal de género X X X X
Instituciones femeninas franquistas X X X X
Pérdida de derechos y libertades X X

Trabajo femenino X X
Resistencias y transgresiones X

Represion violenta especifica de género

Fuente: Elaboracion propia

Asimismo, si hay algun nombre propio femenino que prevalece en todos los manuales tra-
bajados, es el de Pilar Primo de Rivera, en claro contraste con la abundancia de referencias
concretas a personajes masculinos. En referencia a organizaciones de mujeres, las alusiones
se concentran en la Seccion Femenina, pareciendo que solo fuera en esta organizacién donde
las mujeres tuvieran cierta relevancia durante los cuarenta afios que duré la dictadura, sin ha-
cer, por ejemplo, ningun tipo de alusién en el discurso a su relacién con el Auxilio Social (que
Unicamente aparece mencionado en el pie de foto de alguna fotografia) o la Accién Catdlica.
Al efecto de esto ultimo, llama poderosamente la atencién, como la Iglesia no es sefialada
como uno de los principales agentes de control y represién sobre las mujeres, que parece ser
un asunto de competencia exclusivamente falangista.

Por ultimo, respecto a los recursos expuestos, todos los manuales se caracterizan por poseer
diversos tipos de graficas e imagenes, donde, en consonancia con los otros elementos anali-
zados, tampoco las mujeres se encuentran especialmente representadas en ellas. En cuanto
a las graficas, las mujeres no forman parte de ningun analisis comparativo o diferenciado que
atienda a la variable de sexo/género. Referente a las fotografias, en Vicens Vives, de las vein-
ticinco plasmadas, solo cuatro (16% del total), contienen el retrato de alguna figura femenina,
cosa que contrasta significativamente con ese 53% de fotografias donde solo los hombres
son representados. Las uUnicas dos con protagonismo exclusivo femenino se dedican a la
Seccién Femenina (con el brazo en alto y dedicadas a labores de costura) y se integran en el
epigrafe sobre “Las mujeres durante el franquismo”. Las otras dos fotografias, ubicadas en
apartados sobre la economia, muestran a hombres y mujeres en las instalaciones del Auxilio
Social; y a una mujer junto a su familia a bordo de un 600. Imagenes que en ningin momento
entran a formar parte de cuestiones donde estas se problematicen o se invite a indagar sobre
ellas, unicamente se presentan a modo de meras ilustraciones con las que se rellenan los
margenes del texto. Muy en consonancia con lo que nos encontramos en el libro de SM, donde
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ellas Unicamente aparecen en una fotografia relativa a la Seccion Femenina de las 17 con las
que cuenta el tema del franquismo.

Contradictoriamente con lo que se ha venido exponiendo hasta el momento, en este aspecto,
Santillana y Anaya muestran una importante paradoja que debe advertirnos de los riesgos de
andlisis meramente cuantitativos. Asi, aunque encontramos mas presencia femenina que en
Vicens Vives 0 SM —en Santillana hay mujeres en 9 de las 16 fotografias presentes, un 56%-,
lo cierto es que muchas de ellas reproducen acriticamente modelos de feminidad minorita-
rios, propios del tardofranquismo y asociados a una imagen de apertura de la dictadura. Este
ultimo periodo, claramente priorizado respecto a la posguerra en el libro de Santillana, es, de
hecho, el protagonista de la portada del tema, que incluye —sin ningun cuestionamiento o
reflexidn critica- varias imagenes de mujeres asociadas a las familias numerosas, pero princi-
palmente al bikini, los guateques, la television o el 600.

Figura 3
Diferencias incorporacion imagenes por género en el tema

Diferencias incorporacion imagenes por género
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L talla

Santillana Vicens Vives Anaya

)]

mImagenes donde aparecen hombres  Imagenes donde aparecen mujeres =Imagenes sin personas

Fuente: Elaboracion propia

Representaciones del alumnado

Tras examinar a grandes rasgos el discurso presente en los manuales mas utilizados en las
clases de Historia de 4° de la ESO sobre las experiencias histéricas femeninas durante el
franquismo, surgen diversas preguntas: ;estos discursos tienen un impacto significativo en
las percepciones del alumnado? ;Qué saben realmente nuestros adolescentes de la vida de
las mujeres durante la dictadura? ; Existen diferencias notables entre aquellas y aquellos estu-
diantes que alin no han explorado este tema (4° ESO) y aquellas y aquellos que si lo han hecho
ya (1° Bachillerato)?

Para intentar arrojar luz a todas estas cuestiones, iniciamos el analisis de datos con el prime-
ro de los interrogantes que se presentaba en el cuestionario al alumnado (Imaginate que una
amiga de Estados Unidos te pregunta qué fue la dictadura franquista, y que supuso en particular
para las mujeres. Explicale todo lo que sepas con detalle y dale ejemplos para que lo entienda lo
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mejor posible), donde se buscaba la elaboracién de un relato que hiciese aflorar conocimien-
tos y estereotipos en torno a la tematica investigada.

En términos generales, al analizar todas las respuestas del conjunto de estudiantes sin hacer
diferencias por curso, se evidencia una repeticion constante de cuatro respuestas: un 34%
hace referencia al papel de estas en el hogar y el cuidado familiar; un 23% menciona la merma
de derechos en comparacién con épocas anteriores; otro 34% indica no tener conocimiento
sobre lo que les sucedié a las mujeres durante ese periodo; y unicamente un 9% alude a algun
tipo de represion fisica que experimentaron aquellas que no se ajustaban a los "ideales" pro-
mulgados por el régimen.

Figura 4
Ideas a nivel global sobre las mujeres durante la dictadura franquista

Ideas globales sobre las mujeres durante
la dictadura franquista

Sufrieron represion fisica
Limitarse a estaren casa
No tenian derechos

No saben nada sobre el tema

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35% 40%

Fuente: Elaboracion propia

Al analizar las respuestas por niveles educativos, se constata que entre las respuestas de los
estudiantes de 4° de ESO persisten las mismas cuatro categorias, destacandose una perspec-
tiva critica que resalta las restricciones impuestas a las mujeres durante el franquismo:

", u

+ Aquellas que se focalizan en la represion moral de las mujeres (32%)": “supuso que se sin-
tieran que solo servian para dos cosas: limpiar y hacer hijos”.

+ Aquellas que se limitan a hablar de los escasos derechos que poseian las mujeres en la
época (27%): “era una época bastante mala para las mujeres, tenian muy pocos derechos y
eran muy poco valoradas”.

« Aquellas que hacen vagos apuntes sobre la represion fisica (12%): “si no obedecias, o si
querian estudiar y no casarse, pium pium, fusiladas”.

+ Aquellas en las que directamente se sentencia que no se sabe absolutamente nada del
tema (29%).

Tendencia similar a las contestaciones que encontramos entre el alumnado de 1° de Bachiller,
quienes contintan dandole una gran importancia a ese retorno de la domesticidad (44%) y
a la pérdida de derechos (8%), e incluso un gran nimero sigue afirmando que no sabe nada
del tema (24%). Por tanto, no se observan grandes diferencias entre el alumnado que aun no
ha abordado la unidad y aquel que ya lo ha hecho. Ahora bien, es cierto que algunas de las
respuestas de 1° Bachiller, de alumnas todas ellas, ya insertan cuestiones relacionadas con
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la represion politica (8%), y que aquellas que se dirigen hacia la merma de derechos lo hacen
poniéndolo en relacién con el periodo de la Il Republica.

La segunda cuestién (;Podrias mencionar el nombre de dos hombres que tuvieran un papel
destacado durante el Franquismo? ;Y el nombre de dos mujeres?) permite constatar, en térmi-
nos globales, la escasez de referentes femeninos sobre el periodo.

Asi en 4° ESO, entre los hombres se hace referencia mayoritariamente a Francisco Franco
(59%), seguido, de lejos, por Juan Carlos | (21%) José Antonio Primo de Rivera (7%) y José
Calvo Sotelo (7%), con 0 réplicas que indiquen que no conocen a ninguna figura masculina
del periodo. Sin embargo, sobre mujeres impera una gran mayoria de respuestas (74%) que
aseguran no conocer ningun nombre propio de esta etapa histérica, junto a las referencias
esperadas a figuras franquistas como Pilar Primo de Rivera o Carmen Polo.

Figura 5y 6
Respuestas del alumnado de 4° ESO sobre nombres propios de hombres y mujeres relevantes durante
la dictadura franquista

Nombres de hombres Nombres de mujeres
relevantes durante la relevantes durante la
dictadura dictadura
Antonio Tejero = Sara Berenguer
Adolf Hiler = Rosa Lavifa
José Antonio Primo.. mm ) )
i Pilar Primo de...
José Calvo Sotelo ==
Juan Carlos | s Carmen Polo
Francisco Franco m—n No saben ninguno
0% 20% 40% 60% 80% 0% 20% 40% 60% 80%

Fuente: Elaboracion propia

Una pauta repetida claramente en las contestaciones del estudiantado de 1° de bachillerato,
que, a pesar de diversificar los nombres propios y colectivos en ambas preguntas, no dejan
de reiterar ese patron afirmando un 82% “no saber sobre ninguna figura femenina”. Sin em-
bargo, resulta curiosa la inclusion de figuras controvertidas como el escritor Pio Moa o Pilar
Gutiérrez, conocida tertuliana televisiva que elogia abiertamente la dictadura, lo que nos hace
ponernos en alerta y confirmar que este grupo de estudiantes tiene cierto conocimiento ya
sobre los discursos publicos que las redes y los medios de comunicacién mantienen sobre
este periodo.
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Figura7y 8
Respuestas del alumnado de 1° de Bachillerato sobre nombres propios de hombres y mujeres
relevantes durante la dictadura franquista
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Fuente: Elaboracion propia

La tercera cuestion (;Qué te sugiere la imagen que se muestra aqui abajo? ; Por qué crees que
estas mujeres llevan ese corte de pelo?), concerniente a la represion fisica, va acompafiada
de una conocida fotografia de las denominadas “pelonas”, esto es, mujeres vinculadas al en-
torno de los vencidos que sufrieron por ello este humillante castigo especifico con evidentes
connotaciones de género, por cuanto atacaba el pelo largo entendido como atributo femenino
segun los modelos culturales imperantes. Mujeres que conviene recordar, tal y como se ha
planteado anteriormente, no aparecen mencionadas en ninguno de los libros de texto de las
grandes editoriales, asi como tampoco otras especificidades represivas que sobre ellas reca-
yeron durante la dictadura franquista.

Aun siendo la pregunta que mas disparidad de opiniones presenta sorprende como un 78% de
estudiantes del total analizado- el 86% del alumnado de 4° y el 69% de 1°- no identifican esta
imagen con la humillacion o la tortura.

Boix-Vicente, A. M. (2024). Mujeres bajo la dictadura franquista: manuales escolares y representaciones del alumnado de secundaria
REIDICS, 714,81-101. https://doi.org/10.17398/2531-0968.14.05

94



Figura 9
Identificacion de la imagen presentada. Suma de respuestas totales del alumnado de 4° ESO y 1° de
Bachillerato.
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Entre el conjunto de estudiantes de 4° de ESO, dos representaciones preponderan: aquella
donde se afirma no saber que les ocurre a aquellas mujeres (26%) y aquella que, respondida
mayoritariamente por alumnas, asegura que son judias en campos de exterminio nazi (24%),
con contestaciones como: “las rapaban por ser judias para distinguirlas de las demas y des-
pués las exterminaban en las camaras de gas”. Igualmente, otras respuestas ponen de relieve
el castigo (13%), el hecho de hacerse pasar por hombres en un mundo complicado para las
mujeres (10%), o el resultado mas patente de la pobreza que se vivia entonces (5%): “son

", u

mujeres que van rapadas porque estaban en carceles secuestradas”; “se lo han cortado para

", ou

disimular que son mujeres”; “son pobres porque habran fusilado a sus maridos”.

También en 1° de Bachillerato encontramos referencias a los campos de exterminio, la po-
breza y la ignorancia completa referente a este tema: “el corte de pelo podria deberse a su
reclutamiento en los campos de exterminio nazis”; “no sé exactamente porque llevan este corte
de pelo, pero no creo que sea voluntariamente”; “la imagen muestra las pésimas condiciones
en las que vivian las mujeres y la mala calidad de vida que tenian”. Sin embargo, en este curso,
los diferentes pareceres cambian sutilmente, destacando las respuestas que ponen el foco en
la prohibicién de llevar el pelo largo (20%) y primando aquellas que aseguran que se trata de
un castigo o humillacién (31%). En este sentido, en algunos casos se aprecia la importancia
de los relatos familiares, sobre todo entre educandas: “mi abuela me conté que a su madre le
raparon la cabeza como humillacidn por estar de pareja con un hombre comunista, puede que

se trate de eso”.

En relacion con ello, el cuarto punto del cuestionario se dirigia explicitamente a promover la
reflexion del alumnado sobre las experiencias de sus abuelas durante la dictadura: ;Qué te
han contado tus abuelas sobre su juventud? ;Sabes a que se dedicaban? ;Ejercian un trabajo
remunerado? El objetivo era detectar el grado de (in)coherencia con sus representaciones ge-
nerales sobre las mujeres durante el franquismo. Asi, resulta interesante resaltar que la gran
mayoria de las y los estudiantes (el 72% de 4° y el 77% de 1°) afirman que sus abuelas traba-
jaron de forma remunerada: “mi abuela (...) trabajé mucho y aun asi no cotiz6”; “trabajaban en
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n, u

el campo”; “mi abuela trabajaba cuidando nifios, pero cuando se caso su marido la obligo a de-

n o«

jarlo”, “una trabajaba limpiando una casa y la otra trabajaba como costurera para ganar dinero”.

Figura 10
Respuestas totales del alumnado de 4° ESO y 1° de Bachillerato acerca del trabajo remunerado de sus
abuelas.
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Fuente: Elaboracion propia

Ricas respuestas que en parte sugieren una cierta contradiccién con lo manifestado en la
primera cuestidn acerca de que las mujeres durante el franquismo quedaron completamen-
te entregadas al hogar y la familia. Pero que, visto de otro modo, pueden mostrar una cierta
consciencia entre el alumnado de la existencia de transgresiones al modelo de feminidad fran-
quista, sin minimizar las enormes dificultades legales, laborales y familiares a las que por ello
se enfrentaron sus abuelas, aspectos que, cabe destacar, no eran resaltados por la mitad de
los manuales analizados o, en caso de hacerlo, lo abordaban de manera bastante superficial.

Por ltimo, la quinta cuestion, centrada en el ambito cultural (;Puedes mencionar el titulo de
algun material audiovisual o escrito relacionado con el Franquismo y las mujeres?), arroja luz
sobre el notable desconocimiento general que prevalece entre el estudiantado.

Si el foco se pone sobre el alumnado de 4° de la ESO, comprobamos como un 77% de las
personas participantes indica no tener conocimiento de ninguna obra, y entre aquellas que si
(23%), resulta sorprendente que destaquen principalmente el himno de la Falange Espafiola
de las JONS, "Cara el Sol". En contraste, el estudiantado de 1° de Bachillerato presenta res-
puestas mas equitativas; el 42% indica no estar familiarizado con ninguna produccion cultural,
mientras que un 58%, mayoritariamente mujeres, confirma su conocimiento, citando diversas
fuentes escritas y audiovisuales.
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Figura 11
Respuestas totales del alumnado de 4° ESO y 1° de Bachillerato acerca de recursos culturales que
conocen sobre la dictadura franquista.
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Asimismo, es relevante destacar la labor de la docente de Lengua y Literatura de 1° de Ba-
chillerato, quien, con el objetivo de conectar su materia con el contexto histérico espafiol, y
junto a su compromiso por insertar la perspectiva de género en el aula, comparte de manera
continua obras relativas a este periodo con diversidad de protagonistas. Hecho que resalta
la importancia tanto del compromiso docente, como de la coordinacién entre asignaturas, al
mismo tiempo que sugiere una progresion en la conciencia histérica y el interés del alumnado
a medida que avanzan en su educacion.

Figura 12y 13
Titulos conocidos por el alumnado de 4° ESO y 1° Bachillerato
Titulos conocidos Titulos conocidos por el alumnado
por el alumnado de de 1° Bachillerato
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° L4
Discusion
En aras de continuar progresando en el estudio y la construccion de una memoria democratica

inclusiva que integre también las experiencias historicas de las mujeres durante la dictadura
franquista, una vez terminado el analisis de datos, se extraen cuatro grandes conclusiones.

En primer lugar, cabe destacar, las escasas diferencias que se encuentran en las representa-
ciones de las y los estudiantes de 4° ESO y 1° Bachillerato. Asi, aunque entre estos ultimos
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se aprecia una mayor capacidad argumentativa y una visién global sobre el franquismo mas
matizada, comparten con los primeros, percepciones y (des)conocimientos sobre la situacion
especifica de las mujeres, lo que sugeriria que, a pesar de haber tratado —tedricamente- el
franquismo en el curso anterior, lo habrian hecho sin adoptar una perspectiva de género com-
pleja. Cosa que no sorprende si tenemos en cuenta, como ya despuntaba Fuertes (2023), la
manera en la que la historia de las mujeres y las relaciones de género esta insertada, por lo
general, en la gran mayoria de manuales —a excepcion de Vicens Vives-, limitandolas a algun
recuadro de algun epigrafe de ampliacién, cuando no acotadas a un breve pie de foto, como
es el caso de SM.

En segundo lugar, y muy en relacion con lo anterior, lama la atencidn, en la primera pregunta
del cuestionario, como todo el alumnado es tendente a caracterizar a las mujeres durante el
franquismo, como ese arquetipo de “mujer doméstica”, ese binomio esposa-madre, que ni
parece haber sido materia de represion, ni de oposicion al orden impuesto, en contraste con
lo sefialado por la historiografia académica actual (Egido, 2011; Barrera, 2019). Algo que en si
mismo alberga un potencial critico y que podria explicarse también por la propia formulacion
de la pregunta —poniendo el foco en lo que la dictadura supuso para las mujeres y no en las
experiencias femeninas-, pero que debe también alertarnos sobre la visién que, como se ha
podido comprobar, estan reforzando y simplificando, por lo general, los libros de texto analiza-
dos, al poner el foco Unicamente en la pérdida de derechos y en ese regreso al hogar. Al hilo de
ello, se confirman problemas sefialados previamente en las investigaciones sobre manuales
(Fuertes e Ibéfiez, 2019; Ibafiez, 2016), destacando la falta de referentes femeninos individua-
les y la prevalencia de Pilar Primo de Rivera y la Seccion Femenina como figura e institucion
dominante en la narrativa historica. Discursos que no hacen, sino que venir a consolidar repre-
sentaciones estereotipadas y victimizadoras de las mujeres como sujetos historicos pasivos
(Lépez-Navajas, 2014).

En tercer lugar, y siguiendo la estela de esto ultimo, alarma como el conjunto de estudiantes
apenas hace referencia a las resistencias y transgresiones femeninas, asi como tampoco a
los mecanismos de represion disefiados exclusivamente para las mujeres. En sus contesta-
ciones no encontramos ninguna alusién a mujeres en movimientos sociopoliticos, tampoco
a mujeres trabajadoras, entrando en abierta contradiccion con esa pregunta cuatro cuando la
gran mayoria de ellas y ellos destacaban que sus abuelas si debieron contravenir los limites
impuestos y salir a la “esfera publica” para poder subsistir. Este desconocimiento se hace aun
mas evidente en las respuestas a la tercera pregunta, cuando la nocién de violencia fisica
contra las mujeres parece no vincularse con la dictadura, resultando elemental recordar que
ninguno de los cuatro manuales analizados aqui aborda este aspecto. Asi bien, temas como
los rapados, el uso de aceite de ricino, las condiciones de hacinamiento en las prisiones ma-
ternales, el robo de bebés o las violaciones no son tratados en ninguna pdagina, perpetuando,
como ya en su dia sefialaban Castrillo et al. (2019), un vacio informativo sobre estas formas
de violencia especifica de género durante la dictadura franquista que, es de esperar que si que
se trabajen ya en los nuevos libros de texto adaptados a la LOMLOE.

Finalmente, en cuarto lugar, la investigacion resalta las posibilidades de emplear produccio-
nes culturales e historias familiares como herramientas para contrarrestar las limitaciones de
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los manuales (Prades, 2016) y hacerse eco de otras cuestiones también considerablemente
desatendidas en los temas relativos a la dictadura como son las condiciones de las personas
LGTBI+, la diversidad étnica, la vida en el medio rural, o la construccion de las masculinidades
durante estos afios (Elipe et al., 2021). De igual forma, dado el bagaje cultural que demuestra
el estudiantado de bachillerato, sefialamos aqui la importancia de una buena coordinacién
entre materias y docentes, asi como la necesidad de incorporar estos instrumentos en pro-
puestas didacticas futuras para enriquecer las perspectivas sobre la historia de las mujeres
durante el franquismo.

Y es que no cabe duda de que, considerando el actual contexto reaccionario en el que nos en-
contramos, y como ya nos advertian Crocco (2006) y Marolla (2022), resulta esencial abordar
las deficiencias en las narrativas escolares y dotar al alumnado de herramientas apropiadas
para percibir y valorar el papel histérico de las mujeres, pues sélo asi podemos llegar a lograr
una educacién que promueva verdaderamente la conciencia critica, la igualdad de género y
una ciudadania bien informada, no solo con el fin de enriquecer la ensefianza de la historia,
sino también de cara a contribuir en la formacién de individuos capaces de analizar de manera
critica el pasado, comprender las complejidades del presente y participar activamente en la
construccién de una sociedad futura mas justa y equitativa.
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ANEXO

CUESTIONARIO “MUJERES: FRANQUISMO Y MEMORIA”

Edad:

Curso:
Género:
Nacionalidad:

A continuacion, vas a responder a una serie de cuestiones, de caracter voluntario y anénimo,
acerca de lo que sabes de la etapa franquista. No estas obligada/o a responderlo si no lo
deseas. Si accedes a realizarlo, debes rellenar los datos personales que te son requeridos y
contestar a todas las preguntas que se plantean.

Este cuestionario es meramente orientativo, no forma parte de los criterios de evaluacion, y,
por tanto, no te preocupes si no sabes ciertos aspectos que se abordan. Lee detenidamente
las preguntas antes de responder, trata de ser sincera/o y razonar de forma breve lo que se
pregunta.

1. Imaginate que una amiga de Estados Unidos te pregunta qué fue la dictadura franquista,
y que supuso en particular para las mujeres. Explicale todo lo que sepas con detalle y dale
ejemplos para que lo entienda lo mejor posible.

2. ;Podrias mencionar el nombre de dos hombres que tuvieran un papel destacado durante el
Franquismo? ;Y el nombre de dos mujeres?

3. ;Qué te sugiere la imagen que se muestra aqui al lado? ; Por qué crees que estas mujeres
llevan ese corte de pelo?

4. ;Qué te han contado tus abuelas sobre su juventud? ;Sabes a que se dedicaban? ;Ejercian
un trabajo remunerado?

5. ¢ Serias capaz de citar el titulo de algin material audiovisual o escrito (pelicula/serie/nove-
la/cancién/comic...) que tenga relacién con el Franquismo y las mujeres?

Boix-Vicente, A. M. (2024). Mujeres bajo la dictadura franquista: manuales escolares y representaciones del alumnado de secundaria

101
REIDICS, 74,81-101. https://doi.org/10.17398/2531-0968.14.05



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://revista-reidics.unex.es

https://doi.org/10.17398/2531-0968.14.06

Sobre la enseinanza del pasado democratico en Espana.
Alumnado, polarizacién y redes sociales

On the teaching of the democratic past in Spain.
Students, polarisation and social media

Ander Delgado ® 0000-0003-2264-7182

Universidad del Pais Vasco / Euskal Herriko Unibertsitatea, Facultad de Educacion de Bilbao, Departamento de Didactica de la
Matematica, Ciencias Experimentales y Sociales, Leioa (Bizkaia), Esparia.

ander.delgado@ehu.eus

Fechas - Dates

Recibido: 23 de noviembre de 2023
Aceptado: 3 de marzo de 2024
Publicado: 21 de marzo de 2024

Financiacion - Funding

Este trabajo ha recibido financiacién del grupo del sistema Universitario Vasco (IT-1531-22) y del proyecto MICIIN titulado “Educa-
cion historica, identidades y socializacion politica en la Espafia contemporanea, 1970-2022" (PID2022-138310NB-100).

Coémo citar - How to cite

Delgado, A. (2024). Sobre la ensefianza del pasado democrético en Espafia. Alumnado, polarizacion y redes sociales. REIDICS,
14(1), 102-118. https://doi.org/10.17398/2531-0968.14.06

E-ISSN 2531-0968 Publicada bajo licencia @ 4.0 BY-NC-SA


https://orcid.org/0000-0003-2264-7182
mailto:ander.delgado@ehu.eus
https://creativecommons.org/licenses/by-nc-sa/4.0/deed.es_ES
https://revista-reidics.unex.es

Resumen

El objetivo de este texto es reflexionar sobre la ensefianza de la memoria democratica en Es-
pafa, tomando como eje al alumnado de las clases de historia, y propiciar un debate sobre la
forma de trabajar en las aulas este tema tan importante para construir y afianzar la democra-
cia. Para ello se tratan tres aspectos diferentes. En primer lugar, el analisis de la nueva legis-
lacion sobre memoria democratica sirve para mostrar las visiones contrapuestas existentes
sobre el periodo republicano y la Guerra Civil constatadas en el trdmite parlamentario de esta
ley. En segundo lugar, se conecta el proceso de polarizacion politica observado en Espaia, asi
como la relevancia de estas visiones contradictorias del pasado en él, con las concepciones
previas del alumnado para entender su recepcion en la ensefianza de la historia. Este contexto
polarizado, se propone, debe ser considerado como un elemento influyente en las actitudes
ante la historia de los y las jovenes. En tercer lugar, partiendo de la importancia de las redes
sociales en la actualidad, estas reflexiones se complementan con el estudio sobre la interpre-
tacion de los fusilamientos de Paracuellos en Madrid en el otofio de 1936 aparecido en la red
social Twitter/X. Con ello se busca mostrar qué tipo de discursos sobre el pasado espafol
pueden estar recibiendo los y las jovenes.

Palabras clave: Ensefianza historia; memoria democratica; redes sociales; polarizacién; Espana

Abstract

The aim of this text is to reflect on the teaching of democratic memory in Spain, focusing
on history students, and encourage a debate on how to work on this important subject in
the classroom to build and strengthen democracy. To achieve this, three different aspects
are dealt with. Firstly, the analysis of the new legislation on democratic memory shows the
opposing views on the republican period and the Civil War that have been observed in the
parliamentary procedure of this law. Secondly, it connects the process of political polarisation
observed in Spain, as well as the relevance of these contradictory visions of the past in it, with
the students’ previous conceptions in order to understand their reception in the teaching of
history. This polarised context, as it is proposed, should be considered as an influential ele-
ment in young people’s attitudes towards history. Thirdly, based on the importance of social
networks today, these reflections are complemented by the study on the interpretation of the
Paracuellos shootings in Madrid in the autumn of 1936, which appeared on the social network
Twitter/X. The aim is to show what kind of discourses on the Spanish history young people
may be receiving.

Keywords: History teaching; democratic memory; social media; polarization; Spain
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Introduccion

El objetivo de este texto es reflexionar sobre la ensefianza de la memoria democratica en las
aulas espafiolas.’ Con esa finalidad se ponen en comun diferentes aspectos relacionados con
la ensefianza de la historia y los resultados preliminares de un proyecto de investigacion que
se esta desarrollando en la actualidad. El estudio sobre la presencia de la memoria democra-
tica en las aulas se puede realizar desde diferentes perspectivas. En este trabajo se acerca
a este objeto de estudio desde el punto de vista del ‘receptor’ de las clases de historia en los
centros educativos.

Para ello se toma como eje, por un lado, el efecto de la polarizacion entre los y las jovenes
para plantear, a modo de hipétesis, que su influencia puede ser significativa para entender la
recepcion de la ensefianza de la historia o las actitudes que se han podido constatar en las
aulas ante la ensefianza de diversos periodos histéricos u otros temas como el feminismo o
derechos de algunos colectivos sociales. Por otro lado, se considera que otro elemento impor-
tante a prestar atencion a la influencia que juegan las diferentes redes sociales en la difusion
de esas visiones contradictorias sobre algunos periodos de la historia de Espafa, como la
Segunda Republica o la Guerra Civil.

Este articulo se estructura en cuatro apartados diferentes. En primer lugar, se analizan las
caracteristicas de la nueva legislacion sobre memoria democratica aprobada por el Gobierno
espanfol en 2022 en todo aquello relacionado con la actividad educativa. En segundo lugar, se
realiza un analisis sintético sobre el proceso de polarizacion politica espafiol y del papel que
juega en él las interpretaciones contrapuestas sobre la historia de Espafia, para proponer su
posible importancia en las visiones sobre esta materia entre los y las jévenes. Aspecto que se
relaciona, en tercer lugar, con el estudio sobre la interpretacion de un acontecimiento histori-
co de la Guerra Civil que aparece en la red social X, antes Twitter. En cuarto y ultimo lugar, se
presentan unas consideraciones finales sobre la importancia de este tema en la ensefianza
de la historia, con la finalidad de impulsar futuros debates sobre la accion educativa en esta
materia, tan importante para el afianzamiento de la democracia.

Memoria democratica y educacion

Uno de los objetivos de los sistemas educativos de los paises democraticos es socializar a los
y las estudiantes en valores y en un concepto de ciudadania democraticos. Con esa finalidad,
uno de los aspectos que se deben trabajar en las aulas es el estudio del proceso histérico de
establecimiento de los actuales sistemas democraticos y recuperar la memoria de los colec-
tivos sociales que han luchado, y padecido las consecuencias por ello, para que estos siste-
mas se establezcan en diferentes paises. A través de esta labor en el aula se posibilita que el
alumnado comprenda que el sistema democratico es fruto de un proceso —desarrollado en la
direccién de su consolidacion en algunos paises pero que también puede hacerlo en el sentido
contrario—, por lo que necesita ser defendido. La ensefianza de ese pasado convierte a la en-
seflanza de la historia en un elemento clave en la recuperacién de esta memoria democratica,

1. Dado este caracter de reflexién, se evita realizar un andlisis pormenorizado del corpus bibliogréfico existente
sobre los temas tratados, citdndose exclusivamente aquellas referencias basicas utilizadas.
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pero también en la transmisién y difusion de los valores unidos a una ciudadania democratica
que se busca establecer entre los estudiantes y, por extension, entre la ciudadania.

Si bien se puede considerar que existe una amplisima aceptacion entre los y las docentes de
la necesidad de desarrollar esta labor educativa, también es evidente la existencia de dife-
rentes visiones sobre algunos de los periodos histéricos claves para comprender la memoria
democratica en Espafia. Circunstancia que crea un caldo de cultivo para las consiguientes
controversias y debates.

Un buen ejemplo de esta situacion se puede observar en torno a la Ley de Memoria Democrati-
ca aprobada en Espafia en 2022.%2 Desde el inicio de su predambulo queda claro cual es su obje-
tivo: evitar el olvido y la repeticidon de las guerras civiles y conflictos mundiales que asolaron a
Europa en el siglo XX para lo cual “el impulso de las politicas de memoria democratica” se con-
sidera fundamental. Con esa finalidad se defiende la necesidad de una “pedagogia del «<nunca
mas»” que ayude a definir y establecer sobre bases firmes un “imperativo ético fundamental
en las sociedades democraticas de todo el mundo”’. Se considera que el desarrollo de politicas
de memoria democratica es un aspecto clave para fomentar “formas de ciudadania abiertas,
inclusivas y plurales, plenamente conscientes de su propia historia, capaces de detectar y
desactivar las derivas totalitarias o antidemocraticas que crecen en su seno”’. Para ello resulta
clave que se recuperen y conozcan “las luchas individuales y colectivas de los hombres y las
mujeres de Espafia por la conquista de los derechos, las libertades y la democracia”, asi como
el de las etapas democraticas de la historia de Espafia, desde 1812 hasta la actualidad.

La Ley de Memoria Democratica legisla sobre diferentes aspectos, pero uno de los objetivos
que se considera clave desarrollar para lograr los objetivos antes senalados entronca directa-
mente con el ambito educativo. Si se debe ‘conocer’ ese pasado democratico, I6gicamente, el
sistema educativo tiene un papel destacado que jugar en este ambito, porque es en las aulas
donde el alumnado entra en contacto, muchas veces por primera vez, con esa historia. En su
articulo 44 se desarrollan estos objetivos de una forma genérica pero inequivoca, tanto en lo
que respecta a la actualizacién del curriculum y los materiales educativos, asi como a su for-
macion docente en esta area.

La tramitacion de esta ley también ha servido para constatar otra situacion: la falta de con-
senso existente sobre lo que supone esa ‘memoria democratica’ y como se contrapone una
vision de la Guerra Civil propuesta por las fuerzas conservadoras presentes en el hemiciclo al
planteamiento defendido en esta ley.

Son el PP y VOX los partidos que han defendido mas claramente esta vision en el parlamento,
tanto en sus respectivas enmiendas de totalidad como en los correspondientes debates.?
Ambos partidos defienden una serie de razones similares para oponerse a la Ley de Memoria
Democratica, pero, sobre todo, presentan una vision sobre la Guerra Civil que permite su ana-
lisis en conjunto. Ambas enmiendas parten de la idea de que el Gobierno esta haciendo uso
de una historia manipulada para defender sus intereses e ideologia de izquierdas en contra

2. Todas las menciones y transcripciones de esta ley corresponden a la Ley 20/2022, de 19 de octubre, de Memoria
democrética (Boletin Oficial del Estado, 20.10.2022, pp. 142 367 — 142 402).

3. Todas las menciones y transcripciones de estas enmiendas corresponden al Boletin Oficial de las Cortes Genera-
les-Congreso de los Diputados. Serie A: proyectos de ley, 14.12.2021, pp. 2 = 17).
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de las derechas y poniendo en peligro las libertades basicas en Espafia. Con esa finalidad se
construye, afirman, una historia oficial que se busca imponer al conjunto de la sociedad. De
hecho, el PP considera que se realiza esta labor con la

unica y evidente pretension de reescribir, con grueso trazo sectario, la etapa mas dolorosa de
Espafia durante el siglo XX. Cuando la memoria sirve para decretar verdades histéricas oficiales
que arrojar al adversario politico, se envenenan las fuentes de la convivencia nacional y se pro-
mueve la discordia.

La labor de imposicion de esta historia manipulada es calificada por ambos partidos politicos
como ‘totalitaria’. Un intento, afirman, de sustituir la verdad histérica basada en las investiga-
ciones realizadas por historiadores libres, por la imposicion de un pensamiento unico y exclu-
yente, y de “una sola vision de los hechos del pasado”. En ambos casos la critica a la vision de
la historia utilizada en el predambulo de la ley se centra basicamente en la Segunda Republica
y la Guerra Civil.

Ambas formaciones politicas centran sus criticas al proyecto de ley aportando una interpre-
tacién de la Segunda Republica diferente a la defendida en la ley. Tanto el PP como VOX nie-
gan que esos afios fueran un momento de inicial consolidacion de la democracia. Para ello
utilizan dos argumentos diferentes. Por un lado, consideran que se adjudica una “ejemplari-
dad democratica a un régimen [la Segunda Republica] que los historiadores han demostrado
sobradamente que no tuvo tal” y con ello se busca “identificar Unicamente democracia con
izquierdismo y republicanismo”. Idea que en la enmienda de VOX se desarrolla de forma mas
detallada, al traer a colacion textos de politicos de izquierda de la época y otras referencias
histéricas para sefialar que el objetivo de muchos politicos de la Republica no era implantar
la democracia, sino que luchaban por la revolucion. Objetivo que compartian los anarquistas,
los comunistas y algunos socialistas de la época. La “bolchevizacion del PSOE [...] abocé a la
Republica a un final violento”. En consecuencia, “La principal amenaza a la estabilidad de la
Segunda Republica vino siempre, no de la derecha, sino de una extrema izquierda anarquista
que no acaté el régimen y perpetré constantemente actos terroristas contra él [...]". Por todo
ello, “La Segunda Republica se autodestruyé como régimen democratico antes de que la su-
blevacion del 17 de julio de 1936 le diese el golpe de gracia”.

Por otro lado, se considera que esta ley realiza un uso partidista del concepto de victima.
Ademas de plantear la existencia de “atrocidades injustificables” en los dos bandos durante la
guerra, en la ley se olvida el caracter violento de la Segunda Republica y no se presta atencién
a las victimas de violencia politica, insurrecciones o revoluciones armadas izquierdistas ante-
riores a 1936. No s6lo se menciona a la Revolucion de 1934, sino a toda una serie de otros ac-
tos violentos, ataques a la Iglesia, etc. Sin negar la pertinencia de seguir buscando y exhuman-
do a las victimas de la guerra y el franquismo para entregarlas a sus familias, rechazan que
se olvide a las previas al inicio de la Guerra Civil. Creando, asi, victimas de primera y segunda,
reconociendo unasy olvidando otras. Es de nuevo VOX el partido que desarrolla mas esta idea
y menciona entre ese conjunto de victimas a los “millares de muertos por la izquierda en 1931-
1936", las 60.000 personas asesinadas por el Frente Popular, las “victimas del maquis en los
afos 40" y los primeros atentados de ETA entre 1960 y 1975. Ni siquiera, segun este analisis,
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se toma en consideracion como tal a los militantes de izquierda asesinados y “exterminados”
por otros sectores izquierdistas.

Segun los firmantes de estas enmiendas, una ley que se basaba en estos planteamientos tiene
consecuencias perniciosas para la sociedad espanola. Por un lado, la Ley de Memoria Demo-
cratica deslegitima el pacto de la Transicién, “referente luminoso de nuestra Historia a nivel
mundial”, como sefiala la enmienda el PP. Este mismo partido sefialaba que la ley promueve
“el espiritu del guerracivilismo, reabriendo heridas y removiendo sufrimientos pasados, lla-
mando al enfrentamiento entre compatriotas por una guerra que concluy6 hace ochentay dos
afnos”. Con esta ley, afiaden, se acaba con el periodo de convivencia y reconciliacién iniciado
al final del franquismo, buscandose establecer, de nuevo, una Espafia de “frentes y bandos”.

Por otro lado, ambas enmiendas planteaban que esta ley sélo iba a servir para difundir una
historia falsificada y sectaria en la sociedad; historia manipulada que buscaba legitimar a la
izquierda frente a la derecha. Para ello se reescribia la historia para decretar “verdades histori-
cas oficiales que arrojar al adversario politico”. Historia manipulada y “politicamente correcta”
gue encontraba en las escuelas un ambito de difusién fundamental. Es en las aulas donde la
labor de adoctrinamiento adquiere mayor relevancia, al desarrollar el Gobierno “un intento de
inocularnos, cual cobayas, una memoria colectiva al dictado del gobierno mas radical de las
ultimas décadas”. Se usa, segun esta vision, “la educacion publica y otros medios estatales
para adoctrinar ideol6égicamente” a la ciudadania y especialmente a la juventud con una vision
maniquea de la historia sustentada por el Gobierno.

El andlisis realizado de estas enmiendas muestra las diferentes posturas existentes en el
parlamento espafiol sobre la memoria democratica. A pesar de ello, parece dificil negar la
pertinencia de una educacién ciudadana y de la memoria democratica en cualquier sociedad
democratica que se precie realmente de serlo. Los objetivos basicos plateados en el pream-
bulo de esta ley y presentados sintéticamente mas arriba se pueden considerar basicos y
fundamentales para el propio futuro de la democracia (Diez Gutiérrez, 2020, pp. 19-20). Sin
embargo, no todos los partidos politicos estan de acuerdo y se ha realizado una impugnacién
de conjunto de la labor de impulso de la memoria democratica. Como sefialaba el represen-
tante de VOX en el debate de las enmiendas, “esta norma es totalitaria porque impone una
vision oficial de la historia, una vision extraordinariamente sectaria [...] aprovechando todos los
cauces de adoctrinamiento a disposicion del Gobierno. Y todo ello, para grabar en las mentes
de los espafoles una ecuacion moral segun la cual izquierda es igual a libertad y democracia
y derecha es igual a fascismo y represion, porque de eso se trata”.

Alumnado y polarizacion politica

Los argumentos utilizados en la discusién sobre esta ley muestran claramente la profunda
division politica existente en un ambito que tanta repercusion puede llegar a tener en la activi-
dad educativa. Estos debates parlamentarios son reflejo de los disputas y polémicas que tam-
bién estan presentes en la esfera publica, en medios de comunicacion, en actos de propagan-
da politica, en redes sociales, etc. Esta oposicion a la ley de memoria democratica, ademas,
conecta con uno de los cambios politicos existentes en muchos paises occidentales, Espafa
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entre ellos, en los ultimos afos. Para los objetivos de esta investigacién interesa destacar el
aumento de la polarizacion politica en la sociedad espanola actual, como diversos estudios
han senalado.

Los estudios politolégicos sobre la polarizacion llevan este concepto mas alla de la simple
crispacion y confrontacion entre diferentes partidos o grupos politicos, que es el sentido con
el que habitualmente se utiliza. El titulo de un reciente libro sobre este tema, “De votantes a
hooligans” (Torcal, 2023), refleja perfectamente el proceso del que se estd hablando y la fuerte
carga emocional que adquiere la vivencia de la politica en la actualidad. El tipo de polarizacién
al que se esta haciendo referencia se denomina polarizacién afectiva y se define como “la
distancia emocional entre el afecto que despiertan quienes simpatizan con nuestras mismas
ideas politicas en contraposicion con el rechazo hacia quienes tienen opiniones distintas”
(Orriols, 2021, p. 3). Distancia que tiene su origen en el surgimiento de “identidades sociales
partidistas, que se constituye[n] alrededor de los sentimientos de adhesién social de las per-
sonas a ese grupo social, y no tanto en sus preferencias por determinadas politicas publicas y
por los posicionamientos sobre los grandes temas de debate” (Torcal, 2023, p. 19). Estas “me-
gaidentidades partidistas”, siguiendo al tltimo autor citado, favorecen una serie de emociones
y sentimientos que se trasladan a la vivencia de la politica en la esfera publica, fomentando
la total adhesion al partido o sector politico que se apoya y el rechazo, en algunos casos has-
ta llegar al odio, hacia los ‘otros’. Cuanto mas porcentaje de la identidad de la persona esté
conectado con esa vivencia de la politica, mas que el analisis de los resultados electorales,
decisiones o propuestas ideoldgicas, sera la ‘victoria’ frente al ‘otro’, cuanto mas contundente
mejor, el aspecto que mas se persiga o pretenda. Siendo ése el camino para convertirse en un
“hooligan partidista” (Torcal, 2023, pp. 96-98).

Frente a la visioén intuitiva que haria suponer que los y las jovenes viven con mas intensidad
su vida durante su adolescencia y juventud, por tanto, cabria suponer que también la politica,
algunos estudios han sefialado que este colectivo no esta mas polarizado afectivamente que
otras franjas de edad de la poblacion. A pesar de que sus visiones politicas estan normalmen-
te mas cerca de los extremos del arco ideoldgico, su menor identificacion con los partidos po-
liticos explicaria esta situacion (Mayordomo, 2021, p. 153; Miller, 2023, p. 149). A pesar de ello,
estos mismos estudios sirven para comprobar que esta polarizacion también esta presente
entre los y las jévenes, que en estos estudios lo conforman los encuestados de entre 18 a 30
anos. Resulta mas complejo determinar la extension de esta polarizacion entre ellos y saber
cémo se puede manifestar esta situacién en su vida diaria y también en el aula. En todo caso,
en un contexto polarizado como el senalado, dificilmente nada relacionado con la ensefanza
del pasado histérico puede quedarse al margen de los debates politicos. Bien sea por la im-
portancia de la historia en la configuracion de la nacién o por la existencia de controversias
sobre codmo interpretar determinados episodios historicos, el contexto politico actual no pare-
ce que sirva para mantener alejadas de las aulas las controversias en torno a la ensefianza de
esta materia. Ademas de la identificacion partidista, también se ha sefialado que existen una
serie de temas que pueden servir para manifestar y promover esta polarizacion. Entre otros
mas, se han destacado los aspectos relativos a la memoria historica, como la idea de las “dos
Espaiias” o la Guerra Civil, como uno de los que provoca este tipo de divisiones (Miller, 2023,
p. 55).
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La interrogante que surge en este punto es conocer la incidencia y efectos que puede llegar a
tener la polarizacién afectiva sefialada, asi como la divisién observada en la Ley de Memoria
Democratica, entre la juventud espafiola. Asi como la influencia de estas interpretaciones his-
toricas discordantes sobre el pasado espafiol entre el alumnado. Son preguntas para las que
no se puede dar una respuesta definitiva por el momento, pero sobre las que merece reflexio-
nar. Porque una cosa es clara: los y las estudiantes no viven aislados en una burbuja ni son
totalmente ajenos al contexto sociopolitico de mayor polarizacion politica y de radicalizacion
de la derecha que existe en Espafia en la actualidad.

En este punto resulta interesante traer a colacién diferentes estudios que han mostrado que
las opiniones, posiciones sobre la ciudadania y las identidades de los estudiantes inciden en
su receptividad a la ensefianza de la historia. Se ha sefialado que no se conoce lo suficiente
sobre la forma en la que interactua la historia ensefiada en el aula y las ideas previas del alum-
nado, dados los diferentes caminos y resultados que se pueden derivar de esta interaccion
(Barton & Mccully, 2010, p. 144). Sin embargo, estd también aceptado que segun sean esas
ideas, narrativas y/o caracteristicas identitarias del alumnado, pueden provocar la conexion,
la indiferencia o la resistencia a las labores de socializacion en determinados valores o posi-
ciones que se pretende desarrollar en el aula; incluso que esta labor sea contraproducente y
provocar justo los efectos contrarios a los buscados (Grever, Haydn & Ribbens, 2008, p. 91).

Un ejemplo de este tipo de investigaciones es la llevada a cabo sobre la relacién entre la au-
toidentificacion étnica y nacional de los jovenes britanicos y sus actitudes ante la ensefianza
de la historia. A inicios del siglo XXI, en el Reino Unido se hicieron cada vez mas palpables las
preocupaciones entre diferentes sectores politicos y sociales sobre los efectos que para la
union del pais podia traer consigo una sociedad étnicamente heterogénea, con un incremento
de la inmigracién y el proceso de descentralizacién administrativa. Para contrarrestar esta si-
tuacion, las instituciones britanicas promovieron un curriculum de historia mas inclusivo con
los diferentes colectivos y grupos sociales presentes en las Islas como forma de promover
una identidad nacional britdnica mds cohesionada. Sin embargo, los autores citados realiza-
ron una investigacién con estudiantes universitarios en la que observaron la importancia de
la identidad étnica y politica propia del alumnado en la mayor o menor receptividad a la vision
de la historia ensefiada en el aula e impulsada por las autoridades (Andrews & Mycock, 2008;
Andrews, McGlynn & Mycock, 2009 y 2010). Una investigacion sobre la opinién de los jévenes
de entre 14 y 18 afos del Reino Unido, Francia y los Paises Bajos llegaba a conclusiones simi-
lares. En estos trabajos se destacaba la importancia que tenia el origen autéctono o migrante
de los encuestados a la hora de valorar la historia y qué tipo de historia les resultaba mas im-
portante e interesante (Grever, Haydn & Ribbens, 2008, pp. 85-88; Grever, Pelzer & Haydn, 2011,
pp. 214-216). Relevancia de las narrativas nacionales de los y las jovenes en su interpretacion
del pasado y de la historia ensefada en el aula que también ha sido destacada en otros estu-
dios (Levesque & Letourneau, 2018; Carretero, 2017).

A estas investigaciones que destacan las concepciones previas del alumnado, otras también
han anadido la importancia del contexto sociopolitico del alumnado para comprender su re-
ceptividad a las clases de historia. Uno de los estudios que se pueden calificar como ‘clasicos’
en este sentido son los realizados en Irlanda del Norte por los profesores Barton y Mccully
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(2005, 2010 y 2012). Estos autores destacaban la labor realizada por los docentes para apor-
tar al alumnado una historia mas equilibrada y no partisana que no fomentara el conflicto y la
divisién entre las comunidades norirlandesas. Si bien durante la Educacion Primaria la com-
prension del pasado del alumnado no estaba dominada por las narrativas histéricas de su co-
munidad, durante la Educacion Secundaria, cuando pasaban a tratar temas relacionados con
el periodo de los Troubles de la historia de Irlanda del Norte, se observaba que en ocasiones al
alumnado le atraia o elegia algunos aspectos del curriculum impartido en el aula que conside-
raban confirmaba o reforzaba su identificacién con su respectiva comunidad. Los estudiantes
no rechazaban la historia ensefiada en el aula, pero tampoco la utilizaban para poner en cues-
tién las narrativas de sus respectivas comunidades (Barton & Mccully, 2005, 2010 y 2012).

Estos estudios muestran claramente la importancia de las concepciones previas del alumna-
do y su contexto social para entender su recepcion e interpretacion de la historia ensefiada
en el aula. Por todo ello, resulta pertinente interrogarse sobre si el contexto de polarizacién
politica mencionado puede ser un factor importante en la configuracion de unas ideas previas
entre el alumnado espafiol que influya en su receptividad a la labor desarrollada en el aula.
De nuevo, mas que respuestas claras sobre esta interrogante, se plantean posibles lineas de
analisis de futuro porque cabe aventurar que alguna incidencia si puede tener. Por lo menos
es posible leer a docentes que sefialan que asi ocurre en algunas aulas. Esta afirmacién no
se basa en datos representativos del conjunto del sistema escolar espaiol, ni en ninguna
investigacion llevada a cabo en los centros docentes, por lo que deben tomarse con cautela
y no considerarse en ningun caso que reflejen necesariamente una situacion muy extendida.
Pero, cuando menos, sirven como indicativo de la situacion ante la que pueden encontrarse
algunos/as docentes cuando trabajan temas como el estudiado aqui. Situacidn que se puede
relacionar con el discurso de la derecha y la derecha radical sobre la Guerra Civil analizado en
el primer apartado.

En recientes investigaciones se ha sefialado que cuando se tratan estos periodos histéricos
en el aula, en algunas ocasiones, los docentes se pueden encontrar ante los prejuicios o re-
chazo de su alumnado (Banderas, 2023, p. 88). Es posible localizar también noticias en la
prensa o en tuits de algunos docentes que dejan patente la existencia de ciertas actitudes en
el aula que pueden conectarse con el contexto sociopolitico mencionado. Un ejemplo de ello
puede ser la noticia con el titulo tan explicito y clarificador como «‘Cara al sol’, feminazismo’'y
homofobia: la retérica de la extrema derecha se cuela en las aulas murcianas». Titulo que no
requiere de mucho comentario, pero en él se sefiala la presencia de canticos franquistas en
los pasillos y aulas de esa comunidad, asi como la extension de discursos machistas, racistas
y antiinmigracién de la extrema derecha entre muchos estudiantes (Cabrera, 2021). Otra do-
cente de Educacién Secundaria sefialaba la presencia de esos discursos de ultraderecha en
unas aulas cada vez mas heterogéneas. Discursos que estan presentes en el contexto en el
que viven los y las jovenes, y que captan su atencion (Isidoro, 2021).

En estas mismas noticias también se ponia el foco en lo atractivo que son estos discursos
para muchos/as jévenes: «Lo enrollado es ser facha» (Barnés, 2022). Estos discursos se han
convertido una forma para reflejar su rebeldia. En otro texto con titulo clarificador, «Cuando
la extrema derecha tiene voz de adolescente», también se desprende la extensién de estos
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planteamientos en institutos donde se hace “ostentacion de simbolos y lemas asociados a
la extrema derecha, exhibiéndola con orgullo, con una actitud muy abierta y contestataria”
(Babiker, 2022). Aunque alguno de los docentes mencionados también indica que en muchas
ocasiones son elementos del discurso descontextualizados y muchas veces vacios de conte-
nido ideoldgico, al ser utilizados mas para molestar que para otra cosa (Barnés, 2022).

Redes sociales y ensenanza de la historia

Los estudios mencionados en el apartado anterior destacan la importancia de las ideas pre-
vias y el contexto sociopolitico del alumnado al comprender su receptividad e interpretacion
de la historia ensefiada en el aula. En este apartado se presenta un elemento que puede influir
—se considera que notablemente— en esas ideas previas: las redes sociales cuya incidencia
entre la poblacion joven actual, cada vez desde edades mas tempranas, es un aspecto que
se puede considerar como incuestionable. La posesién de mdviles por casi todos los y las
jovenes espafioles a la edad de 15 afos? lo ha convertido en el dispositivo que mas utilizan
diariamente y a través del cual acceden de forma habitual a las redes sociales. Siendo para
muchos estas redes la fuente de informacion mas utilizada, por no decir la tnica, sobre mul-
titud de temas. Esta circunstancia no es un factor que se puede dejar de lado cuando se esta
hablando sobre ensefianza de la memoria democratica.

El impacto de las redes sociales en la juventud es un tema que por si solo requeriria de su
propio estudio, pero aqui s6lo se busca destacar un aspecto: dentro del amplio grupo de infor-
maciones a las que acceden los y las jovenes a través de sus dispositivos digitales, también
estdan presentes temas que se podrian agrupar bajo el concepto genérico de ‘politica’ (Barral et
al., 2021). Seria necesario realizar un estudio mds detallado para poder caracterizar qué tipos
de mensajes y discursos serian los que se encontrarian englobados detras de ese término,
pero la mera comprobacion de esta circunstancia ya resulta importante para reflexionar sobre
la efectividad de la ensefianza de la historia en el aula. Sobre todo, cuando esa visién del pa-
sado histérico que se pretende ensenar en el aula puede conectar directamente con debates
existentes en un contexto politico espanol cada vez mas polarizado.

En este trabajo se pretende realizar una primera cata en los discursos que sobre el pasado
histoérico espafiol se difunden en estas redes sociales. Este andlisis es una primera aproxima-
cioén a este tema dentro un proyecto de analisis mas amplio que se comienza a desarrollar en
este momento. En él se estudian también diferentes redes sociales que tienen mas incidencia
entre los y las jovenes, como pueden ser Youtube o Tiktok. En este caso se realiza un primer
acercamiento a este tema en la red social Twitter/X.

Para realizar este estudio se ha elegido un acontecimiento relevante del periodo de la Guerra
Civil: las matanzas realizadas en Paracuellos del Jarama (Madrid), mayormente durante el
mes de noviembre de 1936. Si bien se trata de un acontecimiento concreto dentro de la guerra,
se ha elegido a Paracuellos por ser un hecho que ha sido utilizado en repetidas ocasiones en
los debates parlamentarios para atacar al Gobierno y ponerlo como ejemplo de lo que la Ley

4. Consulta INE: Nifios/as 10 a 15 afios que disponen de teléfono mdvil. Encuesta sobre equipamiento y uso de
tecnologias de informacién y comunicacion en los hogares 2022. [https://www.ine.es/jaxi/Datos.htm?tpx=55135,
consultado 23.10.2023].
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de Memoria Democratica pretendia olvidar o directamente manipular sobre la Guerra Civil.
Por ello, se ha considerado que podria ser un buen ejemplo para introducirse en el analisis
de como aparece presentada en las redes sociales aspectos relacionados con este conflicto
bélico.

Mientras se desarrollaban los enfrentamientos militares en el frente de Madrid en el otofio
de 1936, fueron varias las ‘sacas’ de presos de las carceles republicanas de la capital para
ser fusilados. Aunque no fuera una excepcion en el contexto del Madrid de esos meses, las
excarcelaciones y posterior fusilamiento de los presos madrilefios en el entorno del municipio
de Paracuellos del Jarama y Torrejon de Ardoz a partir del 7 de noviembre fue un aconteci-
miento destacado que sigue estando presente en los debates y controversias sobre la Guerra
Civil en la actualidad.® El volumen de personas asesinadas, entre las 2.400 o 2.500 personas,
entre militares y civiles, y el recuerdo de la memoria de las victimas realizado durante el régi-
men franquista, puso a Paracuellos en posicion destacada cuando se pretendian mostrar las
atrocidades de los ‘rojos’ durante la guerra. Pero también contaba este acontecimiento con
otro aspecto que ayudd a que se haya mantenido su memoria todavia vigente: el liderazgo
de los comunistas en estas matanzas, en especial la de un joven Santiago Carrillo, a la sazén
consejero de Orden Publico de la Junta de Defensa de Madrid en aquel momento. Durante
el franquismo no se personaliz6 en la figura de Carrillo la culpabilidad de estas matanzas,
pero fue durante el contexto de la Transicion cuando se le responsabilizé de este incidente, al
considerarlo el inductor y director del mismo. Durante la Transicion y las siguientes décadas
estas acusaciones contra Carrillo se unieron definitivamente con los acontecimientos de Pa-
racuellos, especialmente para los sectores mds conservadores y neofranquistas (Ruiz, 2015,
pp. 44-59 y 368-369).

Este andlisis tiene como objetivo mostrar las caracteristicas basicas del discurso que sobre
este acontecimiento aparece en las redes sociales. Y si en décadas anteriores la acusacién
se personalizaba en Carrillo, en la actualidad —se puede afirmar— las criticas se hacen a los
calificados como ‘herederos’ del lider comunista del gobierno ‘social comunista’ del PSOE y
de Unidas Podemos. A los que se acusa de recuperar el odio contra los espafoles de dere-
chas, como lo hicieron los comunistas de 1936, por conseguir un pufiado de votos, en vez de
olvidar y pasar pdagina para construir un futuro mejor para todos (Cuquerella, 2021). Para lo
cual, como reflejan los debates parlamentarios analizados, no tiene ningun inconveniente en
manipular la historia ensefiada en las aulas.

Para realizar este estudio se han analizado un total de 227.097 tuits en los que se utilizo la
palabra clave o la etiqueta de ‘Paracuellos’ en el periodo que va entre enero del 2022 a abril
del 2023. Por tanto, durante parte del periodo en que se estaba tramitando la Ley de Memoria
Democratica. Asumiendo que en la etiqueta elegida se incluyen tanto a publicaciones refe-
rentes al episodio de la Guerra Civil como a alusiones genéricas al municipio madrilefio de
Paracuellos del Jarama, se han distinguido estos dos tipos conversaciones en el analisis de
los datos recopilados.

5. Se pueden consultar sobre este acontecimiento, entre otros, los trabajos de Gibson (2005), Julia et al. (2005),
Preston (2013) y Ruiz (2015).
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Del analisis de estos tuits se desprende que las palabras mas habituales, tras la exclusion
de ‘palabras vacias’ (posesivos, determinantes, etc.) o sin significado relevante y sin contar
la propia palabra ‘Paracuellos’, son ‘asesinados’ y ‘hoy’, lo cual sefiala la importancia de los
tuits publicados a propdsito de la conmemoracién de los asesinatos masivos cometidos por
el bando republicano en 1936. Otras palabras importantes y que acompanian el relato son las
que hacen referencia a los eventos y a sus victimas (p.e., matanza, fusilados, fosas, victimas,
nifios, mujeres, monjas, religiosos), a los considerados victimarios (p.e., republicano, socialis-
tas, comunistas, PCE, PSOE, Carrillo, Largo Caballero, checas) de estas matanzas.®

Figura 1
Nube con las 100 palabras mds frecuentes (con frecuencia).

Nube con las 100 palabras mas frecuentes (con frecuencias}
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De cara a cumplir con el objetivo de este articulo resulta conveniente agrupar las palabras que
aparecen en la nube de la Figura 1 teniendo en cuenta su significado o campo semantico. Ello
posibilita determinar mejor qué discurso se esta difundiendo. Del analisis de la Tabla 1 con las
palabras mas mencionadas agrupadas en esos campos de significado similar se desprende
un claro discurso: los comunistas y socialistas asesinaron a las ‘victimas’ de entre las que se
destacan a las mujeres, menores, nifios, religiosos o monjas. Se presenta a los comunistas
como los maximos responsables, atendiendo a la mayor utilizacion de palabras relacionadas
con ellos, de estas matanzas y asesinatos, ayudados por los socialistas del sector de Largo
Caballero, el Frente Popular o el Gobierno republicano. De entre las victimas no se menciona
a militares y hombres acusados —con pruebas o sin ellas— de pertenecer a la Falange o ser
‘fascistas’, que fueron la mayoria de ellas. Se destaca, por el contrario, a mujeres, menores y

6. Cabe destacar también la existencia de elementos narrativos que van mas alla de las matanzas de Paracuellos
como episodio histérico pero que sirven muy probablemente a los autores de los tuits como lazos narrativos entre
pasado y presente (p.e., ETA o Belarra). Ademads, las menciones del presidente ucranio Zelenski sobre el bom-
bardeo de Gernika de 1937 durante su visita a Espafia, fue otro eje de las conversaciones, especialmente cuando
desde VOX se considerd que el mejor ejemplo de comparacion con la guerra de Ucrania a utilizar seria el de Pa-
racuellos. Este aspecto no se analiza aqui.
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nifios, con un claro objetivo de enfatizar ain mas la crueldad de los fusilamientos denuncia-
dos o buscar la conexidon emocional con el lector.

Tabla 1

Agrupacion palabras por grupos de significado.

Victimas

Victimarios

Accion

Nifios (8099)
Mujeres (5105)
Victimas (4914)
Monjas (4765)
Religiosos (4661)
Menores (4452)

Carrillo (8617)

Comunistas (7066)

Izquierda (5520)

(Gobierno) Comunista (5297)
Milicianos (5284)

Socialistas (4961)

(Largo) Caballero (4523)
PSOE (4364)

(Frente) Popular (4340)
(Gobierno) republicano (4291)
Checas (4079)

Asesinados (24385)
Matanza (14642)
Asesinatos (8920)
Asesinaron (6293)
Fusilados (5494)
Asesinado (5204)
Muerte (5072)
Matanzas (4278)
Mata (4053)
Sacas (3778)
Fosas (3434)

PCE (3756)
Total
31.996 62.098 85.553
Porcentaje del total palabras
(811.347)
3,94% 7,65% 10,54%

Si fijamos la atencion en las etiquetas o hashtags mas utilizadas para difundir los tuits ana-
lizados (Figura 2) se observa que varias de ellas refuerzan algunos de los elementos detec-
tados en el andlisis de las palabras clave, como son las referencias a fechas histéricas que
se conmemoran (p.e., #7denoviembre, #28denoviembre). También aparecen elementos que
aluden a la importancia de la memoria democratica e histérica (p.e., #memoriademocratica,
#memoriahistérica) y con etiquetas que resultan altamente informativas respecto a quienes
promueven y participan de la conversacion (p.e., #teamvox, #soloquedavox, #chicasvox, #le-
vantandoespafia). También se observan algunas etiquetas que claramente se distancian del
tema que nos ocupa aqui, como puedan ser #top10iberdrola o #alcaldeokupa, ambas de ellas
etiquetas relevantes en el contexto de politica local y los eventos deportivos de Paracuellos
del Jarama.
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Figura 2
Nube con los 100 hashtags mas frecuentes (con frecuencia).

Nube con los 100 hashtags mas frecuentes (con frecuencias)
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Comentarios finales y discusion

El titulo de este trabajo ya deja claro que estas paginas tienen como finalidad poner sobre el
papel una serie de reflexiones en torno a la ensefianza de la memoria democratica. No busca
establecer relaciones causales ni correlaciones entre los aspectos mencionados o tratados
en el texto. Ni aporta datos concretos que se puedan poner sobre la mesa para argumentar
y llegar a conclusiones definitivas sobre el tema elegido. A pesar de estas limitaciones, se
opina que la reflexién planteada puede ser de interés para los y las docentes que tengan que
trabajar estos temas en el aula y piensen en la efectividad de su labor, asi como para los y las
formadores de los y las futuros docentes.

Con esa finalidad, en este texto se ha senalado, en primer lugar, la importancia de tomar en
consideracion las ideas, narrativas e identidades del alumnado para comprender su receptivi-
dad o su interpretacién ante la ensenanza de la historia. Aspecto clave si tenemos como ob-
jetivo ensefiar en el aula ese proceso histérico de consolidacion de la democracia en Espafia.
En segundo lugar, si se sefiala que las ideas previas del alumnado son importantes para su
interpretacion de la historia ensefada en el aula, las redes sociales pueden considerarse en
la actualidad como un medio de gran influencia en su conformacion, por ser a través de ellas
por donde los y las jovenes reciben mucha de la informacién que manejan en su dia a dia. En
el analisis de Twitter/X presentado en este texto resulta complejo conocer exactamente qué
informacion del estudio realizado llega especificamente a los y las jovenes. Sin embargo, con
este analisis se pretende proponer como hipétesis de trabajo el hecho de que aspectos sobre
el pasado histérico espafiol también estan presentes en las redes sociales, a las que los y las
jévenes pueden tener acceso. Y en el caso analizado, es el ambito de la derecha radical el que
plantea una interpretacion determinada, que conecta directamente con muchos de los puntos
observados en el debate sobre la Ley de Memoria Democratica.
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Aunque el andlisis tenga sus limitaciones por centrarse en un Unico tema, resulta evidente que
el discurso difundido en Twitter/X sobre Paracuellos tiene unas caracteristicas muy claras.
No se presenta el acontecimiento desde una perspectiva de un rechazo genérico a cualquier
forma de violencia, mas aun las de este tipo de atrocidades, o una clara defensa de una cultura
de la paz ante este uso de la violencia. Tampoco se analiza el contexto de la Guerra Civil en
el que habria que situar estos fusilamientos, ni tampoco una presentacion del conocimiento
existente sobre estos sucesos. Menos aun un analisis general, tanto cuantitativo como cuali-
tativo, de las muertes violentas de este tipo durante la guerra y el posterior régimen franquis-
ta. El formato de esta red social no ayuda ni fomenta este tipo de analisis mas amplio y rico
en informacion. El formato, sin embargo, se adapta perfectamente al objetivo que se puede
considerar es el buscado en este caso: definir al ‘otro’ con unas caracteristicas totalmente
rechazables. En consonancia con la polarizacion afectiva analizada mas arriba.

No se presupone aqui que los y las jovenes acepten estos discursos y contenidos acritica-
mente, ni que esta visidn del pasado esté extendida entre ellos. Sin duda, es necesario seguir
profundizando en este tema y trabajar para conocer las concepciones previas del alumnado
sobre el hecho historico de Paracuellos, cémo llegaron a conocerlo y como puede afectarles
la polarizacion politica en su analisis de la informacioén aparecida en esos tuits. Pero no es
menos cierto que esos discursos pueden crear un caldo de cultivo adverso entre algunos/as
estudiantes ante los contenidos que se imparten en el aula. Mas aun en un contexto en el que
la derecha radical esta creciendo y la polarizacién politica también. Sobre todo, cuando se
presentan acontecimientos descontextualizados que buscan un objetivo que no conecta con
los que se pueden buscar en las aulas. Informacién sobre el pasado que, quizas, parece servir
para confirmar la idea de que la historia presentada en el aula es una historia oficial manipu-
lada por los ‘herederos’ de aquellos asesinos para adoctrinar a los y las jévenes en defensa
de sus intereses politicos; vision que alguno de los debates parlamentarios analizados parece
confirmar.

Esta disparidad de objetivos puede llevar a la contraposicion en el aula entre una historia
utilizada para responder al contexto politico desde una éptica determinada, frente a un co-
nocimiento del pasado como forma de fomentar una ciudadania democratica a través de su
analisis complejo y critico. Resulta complejo dar una propuesta sobre qué hacer ante una si-
tuacion como esta en el aula o cdmo contrarrestar planteamientos como el mencionado. Mas
alla de la ensefianza de la historia siguiendo los planteamientos del pensamiento histérico,
para que su ensefianza no se limite a una mera transferencia de conocimiento y sirva para un
mejor analisis e interpretacién de ese pasado. Aqui se considera importante que cuando el
alumnado se acerca a un periodo histérico o a un acontecimiento, mas si es controvertido o
violento, lo debe hacer contando con una base firme en educacién para la paz y de derechos
humanos. Es importante que esta labor se realice de forma general en el sistema educativo,
quizas de manera especial en la Educacion Primaria donde todavia el volumen de contenidos
histéricos a trabajar no es muy abultado, para que cuando se acerque a ese pasado controver-
tido por primera vez se realice tomando como base los derechos universales o una educacion
para la paz para su analisis e interpretacion. Propiciando de este modo que cuando le llegue
a cualquier joven informacion sobre el pasado a su dispositivo movil no participe de un relato
de la historia que pueda ayudar a cimentar visiones excluyentes sobre el pasado y sirva para
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justificar actitudes antidemocraticas, intolerantes, violentas o contrarias a los derechos huma-
nos. O no considere lo ensefiado en el aula como una historia manipulada.
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Resumen

Las ciencias sociales estan muy presentes en la vida cotidiana, pues saberes como la geo-
grafia, la historia, sociologia, entre otros, inciden en la vida diaria de las personas. En la etapa
de Educacién Infantil, la ensefianza de contenidos sociales se desarrolla mediante proyectos
que permiten al alumnado descubrir e investigar sobre una determinada etapa histérica. Pero
;realmente estos contenidos relacionados con los saberes sociales aparecen de modo expli-
cito en el curriculo de la etapa de Educacion Infantil? Este trabajo tiene como objetivo conocer
cémo se incluyen estos contenidos en el curriculo de esta etapa. Para ello, se ha analizado la
legislacion que regula la etapa de Educacion Infantil en Extremadura para establecer compara-
ciones en el tratamiento de las ciencias sociales dentro de esta. La metodologia empleada ha
sido de tipo cualitativo y, mas concretamente, se ha llevado a cabo un analisis documental de
datos donde se han analizado los dos ultimos decretos de Educacion Infantil de Extremadura:
el Decreto 4/2008 y el Decreto 98/2022. Los resultados obtenidos dejan entrever que en el
Decreto 98/2022 hay mas presencia de ciencias sociales que en el antiguo Decreto 4/2008, se
concluye que esta presencia en ambos decretos es muy genérica y se refiere mdas a procesos
relacionados con la socializacidn, centrando la atencion en la construccion de la identidad del
alumnado.

Palabras clave: legislacion educacional; geografia; historia; educacién; primera infancia.

Abstract

The Social sciences are very present in everyday life, as knowledge such as geography, history,
sociology, among others, have an impact on people's daily lives. At the Infant Education stage,
the teaching of social contents is developed through projects that allow pupils to discover and
investigate a specific historical period. But do these contents related to social knowledge real-
ly appear explicitly in the curriculum of the Infant Education stage? The aim of this study is to
find out how this content is included in the curriculum at this stage. To do so, we have analysed
the legislation that regulates the Infant Education stage in Extremadura in order to establish
comparisons in the treatment of social sciences within this stage. The methodology used was
qualitative and, more specifically, a documentary analysis of data was carried out in which the
last two decrees on Early Childhood Education in Extremadura were analysed: Decree 4/2008
and Decree 98/2022. The results obtained show that in Decree 98/2022 there is a greater pres-
ence of social sciences than in the former Decree 4/2008, it is concluded that this presence
in both decrees is very generic and refers more to processes related to socialisation, focusing
attention on the construction of the pupils' identity.

Keywords: educational legislation; geography; history; education; early childhood

Alvarez-Alvarez, N, et al. (2024). Presencia de las ciencias sociales en los curriculos de Educacion Infantil de Extremadura
REIDICS, 14, 119-138. https://doi.org/10.17398/2531-0968.14.07

120



Introduccion

El presente trabajo nace del interés suscitado por una realidad indudable, la del desequilibrio
existente entre el tratamiento que a las ciencias sociales se le da en los colegios frente al que
se le otorga desde el ambito académico. Y es que en los colegios que imparten Educacion In-
fantil se ha desarrollado un gran nimero de proyectos en torno a temas de ciencias sociales,
como los relacionados con proyectos contextualizados en la historia (Pérez-Egea et al, 2008;
Herrero et al, 2021; Martin, 2015), frente a la escasa atencion que expertos en didactica han
mostrado hacia esas cuestiones, en forma de estudios y publicaciones cientificas. Quizas ese
contraste nazca de la falta de identidad curricular que las ciencias sociales han tenido en la
Educacidn Infantil, quedando subsumida esa identidad en los temas tratados, relacionados
con las nociones espaciales y temporales, o bien en tematicas mas especificas relacionadas
con la Historia y la Geografia.

Por todo ello, este trabajo se propone, en primer lugar, reflexionar sobre la importancia de las
ciencias sociales en la Educacion Infantil (Miralles y Rivero, 2012), esencial para el desarrollo
integral de los niflos mas pequenos, por la naturaleza socializadora y el potencial para el co-
nocimiento del mundo que poseen. Hay que tener en cuenta las conclusiones a las que han
llegado algunos estudiosos de estas tematicas, y que sostienen que la atencién a las ciencias
sociales en la educacion inicial ha sido escasa tradicionalmente por la presunta complejidad
de sus contenidos (Rodriguez, 2010). El problema ha girado en torno a la edad de los nifios y
la seleccién y adecuacion de los contenidos a esas edades tempranas.

Para comprender la problematica de la presencia o ausencia de las Ciencias Sociales en la
Educacion Infantil es necesario abordar un andlisis minucioso de los dos ultimos curriculos, el
de 2008 y el mas reciente de 2022, para entender como ha podido evolucionar en estos afios
la percepcidn y el tratamiento institucional de estas materias en la comunidad auténoma de
Extremadura (Espafia), y en qué situaciéon nos encontramos en la actualidad. Asi, a través de
un analisis documental de datos hemos realizado una investigacién de naturaleza cualitativa,
complementado con un estudio bibliométrico sobre distintas bases de datos en busca de pu-
blicaciones que abordan las ciencias sociales en la etapa de Educacion Infantil.

Las ciencias sociales como campo de investigacion

Las ciencias sociales son un area de estudio que se centra en el ser humano y sus comporta-
mientos, y entre otras muchas se suelen dividir en: antropologia, geografia, historia, sociolo-
gia, entre otras (Peird, 2020). Estas permiten tomar conciencia de la realidad que nos rodea y
adquirir informacién de los distintos grupos sociales existentes, asi como la dimensién social
de la formacién de la persona (Canals y Pagés, 2011; Ortuiio et. Al, 2012), la construccion de la
sociedad presente y el conocimiento sobre las formas de vida que existieron en la antigliedad
(Moscoso, 2016).

Las ciencias sociales son un campo de estudio muy amplio, por lo que las lineas de inves-
tigacion dentro de estas son muy variadas. Una de ellas abarca la didactica de las ciencias
sociales (Soares, 2022). Segun Prats (2003), la investigacion en la didactica de las ciencias
sociales implica abordar los propios fendmenos histéricos, geograficos y sociales, tal y como
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suceden. Dada la naturaleza de las ciencias sociales, los resultados hallados en sus investi-
gaciones siempre seran provisionales, ya que pueden ir evolucionando a medida que avanza
la sociedad. Segun este mismo autor, la investigacion en didactica de las ciencias sociales
tiene cinco ramas: en primer lugar, se encuentran las cuestiones relacionadas con el disefio
y desarrollo curricular; en segundo lugar, las cuestiones relacionadas con la construccion de
conceptos y elementos relacionados con las ciencias sociales; en tercer lugar, también se
estudia el comportamiento y la accion docente en la ensefianza de las ciencias sociales. En
cuarto lugar, se puede investigar sobre la percepcién de los estudiantes sobre las ciencias
sociales y su evaluacion; y, por ultimo, también se realizan investigaciones relacionadas con
la didactica del patrimonio.

Pese a las multiples lineas que se pueden investigar dentro de la didactica de las ciencias
sociales, los estudios referidos a estas en Educacién Infantil aln siguen siendo escasos. Asi
lo afirman Rivero et al. (2022), quienes realizan un estudio bibliométrico de la produccién
cientifica en ciencias sociales en Educacién Infantil y concluyen que, en lineas generales, la
produccion cientifica en ciencias sociales es bastante escasa, y dentro de esta destacan prin-
cipalmente las investigaciones de caracter tedrico-practico, ya que este es uno de los princi-
pales intereses de los investigadores.

Ciencias sociales en Educacion Infantil

El principal objetivo de la didactica de las ciencias sociales es formar a los docentes y futuros
docentes para la ensefianza de sus contenidos y competencias en las diversas etapas del
sistema educativo (Pagés, 2022). Si focalizamos mas la atencién en su didactica dentro de
la etapa de 0 a 6 afos, se puede decir que, tradicionalmente, las ciencias sociales no se han
incluido en las aulas de Educacion Infantil (Hidd-Nassar, 2019; Morales y Lépez, 2022). La
formacion inicial de docentes cuenta con una escasez de contenidos de didactica de las cien-
cias sociales, lo que implica que los docentes estén menos preparados para su ensefanza
(Morales y Lopez, 2022). Esta escasez de contenidos puede deberse a que se considera que
los alumnos de edades tempranas tienen una percepcion del tiempo y el espacio ciertamente
subjetiva y resulta complejo que comprendan los contenidos relacionados con las ciencias
sociales. Sin embargo, ya algunos autores concluyen que a partir de los cinco afios es posible
ensefar ciencias sociales al alumnado, y que las dificultades que estos presentan estan mas
relacionadas con la seleccion de los contenidos y las metodologias utilizadas que con la edad
y capacidades de los alumnos (De la Hoz y Hard, 2022; Pérez et al., 2008).

No obstante, son muchos los docentes de Educacion Infantil que se muestran reacios a incluir
las ciencias sociales en sus aulas, ya que, dado el enfoque globalizador que posee esta etapa,
se les presta mas atencién a los contenidos relacionados con las matematicas, la expresioén
corporal y plastica, o la comunicacién (Cuenca, 2008; Morales y Lépez, 2022). Estos conteni-
dos deben ser trabajados en la etapa de Educacién Infantil, ya que el proceso de socializaciéon
forma parte del desarrollo integral de la persona. Por ello, las ciencias sociales son una parte
esencial de éste.

Las ciencias sociales estudian al hombre en su interaccion con el mundo, y segun De la Hoz

y Hard (2022), tanto las interacciones humanas como las nociones espacio-temporales no
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son innatas y por ello debe trabajarse su construccion desde las instituciones educativas.
Dichos autores también afirman que las ciencias sociales estimulan el desarrollo del pensa-
miento critico y la busqueda de soluciones, ademas de favorecer la inteligencia emocional y
el desarrollo social y personal del alumnado (Yiiksek y Tezel, 2022). Es en Educacién Infantil
donde empiezan a forjarse estas habilidades, de ahi la importancia de trabajar esta rama de
conocimiento en dicha etapa.

Ciencias sociales en el curriculo de Educacion Infantil: estudios previos

En este contexto surge la pregunta acerca de cudl es la forma ideal de ensefiar ciencias socia-
les en Educacion Infantil. Si se busca informacidn relativa a esto en cualquier base de datos,
se encontraran gran numero de resultados relacionados con las metodologias activas e inno-
vadoras para ensefiar competencias relacionadas con el tiempo o con el espacio en esta eta-
pa. Algunas de ellas pueden ser las que exponen Miralles y Rivero (2012), como, por ejemplo,
introducir narraciones histéricas, descubrir el patrimonio histérico cercano, introducir talleres
didacticos en los museos o incluir museos de aula, participar en recreaciones historicas, simu-
lar excavaciones arqueoldgicas en el centro educativo, o incluir el trabajo por proyectos para
trabajar una determinada etapa historica.

Las propuestas de metodologias activas y recursos innovadores con los que se puede ense-
fiar ciencias sociales en Educacion Infantil no sirven de mucho si no se posee una legislacion
educativa que los ampare. Segin Pages (2002), los curriculos de las ciencias sociales deben
ser significativos, integradores, basados en los valores, exigentes intelectualmente y activos,
ya que de esta forma se contribuye a que los alumnos construyan su propia identidad y sean
ciudadanos democraticos. A diferencia de lo que sucede en la etapa de Educacion Primaria y
Educacion Secundaria, donde las ciencias sociales son una parte fundamental del curriculo
(Parra et al. 2015), en Educacioén Infantil, las ciencias sociales no se contemplan como un area
de conocimiento, sino que se incluyen dentro de los contenidos relacionados con el conoci-
miento del entorno.

La Ley Orgdnica 2 de 2006 de Educacion (LOE), en el Real Decreto 1630 de 2006, de 29 de
diciembre, que establece las ensefianzas minimas del segundo ciclo de Educacion Infantil, es-
tablecia tres areas de conocimiento: Area de conocimiento de si mismo y autonomia personal,
Area de conocimiento del entorno y Los lenguajes: comunicacion y representacidn. Las ciencias
sociales se incluian fundamentalmente en el area de conocimiento del entorno, ya que este
contempla los factores sociales, culturales, morales, etc., propios de la sociedad en la que vive
el alumnado y puede relacionarse con otros aspectos del pasado para trabajar, por ejemplo, el
paso del tiempo o las caracteristicas del medio en el que vive (Millan, 2021). Pero ;cémo ha
afectado la nueva Ley Organica 3 de 2020 por la que se modifica la Ley Orgdnica 2 de 2006,
de Educacién?

Como se ha expuesto anteriormente, la produccién cientifica en didactica de las ciencias so-
ciales es insuficiente, y la poca informacion de la que se dispone es referida a estrategias edu-
cativas para su ensefianza (Rivero, 2022). Una de las principales dificultades que se presenta
en esta investigacioén es la escasez de estudios precedentes sobre las ciencias sociales en el
curriculo de Educacion Infantil. Por ello, se han tomado de referencia estudios que analizan
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los cambios educativos, introducidos con la nueva legislacion en otras areas de conocimiento,
(Alsina, 2022), que analiza la presencia de contenidos matematicos en la nueva legislacion
educativa que regula la Educacioén Infantil en Espafia (Real Decreto 95/2022, de 1 de febrero,
por el que se establece la ordenacién y las ensefianzas minimas de la Educaciéon Infantil).
Pero también se han tenido en cuenta otros estudios relacionados con el curriculo y el area
de didactica de las ciencias sociales como el de Tonda (2009), que analiza el tratamiento de
la geografia en el curriculo de Educacion Infantil y en el Grado Educacion Infantil. Por su parte,
el estudio de Hernandez et al. (2009) presentan los beneficios que tiene el uso del patrimonio
cultural extremeno en la ensefanza de las ciencias sociales para conseguir algunos de los
objetivos y de las competencias marcadas en la LOE. El andlisis de la produccién cientifica en
ciencias sociales que realizan Rivero et al. (2022) y que mencionamos antes, y el estudio de
Pinto y Molina (2015), que analiza el tratamiento de la educacién patrimonial en los curriculos
de ciencias sociales en Espafa. Otros estudios curriculares que abordan el desarrollo de las
competencias sociales en otras etapas educativas han sido también de gran utilidad como
referencias para el presente estudio (Corrales et al, 2019; 2020)

Objetivo

La prospeccion en la literatura cientifica realizada en el marco tedrico de este trabajo conduce
partir de la premisa de la escasa presencia las ciencias sociales en la legislacién que regula
la Educacion Infantil, y consiguientemente, una escasa profundizacion en las posibilidades
didacticas metodoldgicas para el desarrollo de competencias vinculadas con las ciencias
sociales en esta etapa. Se entiende que, para que la investigacion didactica avance en este
campo, es necesario previamente que se visibilicen las posibilidades explicitas o implicitas
que el curriculo ofrece para desarrollar competencias sociales en la etapa. Para salir al paso
de esta necesidad, el presente trabajo tiene como objetivo general analizar la legislacion edu-
cativa en Extremadura, tanto la vigente como la anterior, para establecer comparaciones en el
tratamiento de las Ciencias Sociales en Educacion Infantil. A partir de este objetivo general se
plantean dos mas especificos:

+ Analizar los decretos 98/2022 (vigente) y 4/2008 (anterior) que regulan y han regulado la
Educacion Infantil en Extremadura.

« Comparar la presencia de las ciencias sociales en dichos decretos.

Para dar respuesta a estos objetivos de investigacion se ha llevado a cabo un proceso de in-
vestigacion de tipo curricular, cuyos parametros principales se describen a continuacion.

Metodologia

Con el fin de cumplir con los objetivos de investigacion que se plantean, se han tomado como
fuentes de investigacién los documentos curriculares (Decreto 4/2008 y Decreto 98/2022)
de la Comunidad Auténoma de Extremadura, y se ha llevado a cabo un proceso de analisis
textual, al estilo de los trabajos realizados por Ferrer (2011) o Criado Garcia-Legaz y Cruz-Guz-
man (2014), cuyos parametros principales se describen a continuacion.
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Disefo de investigacion

Para la presente investigacion se ha utilizado una metodologia cualitativa, mas concretamen-
te, se hallevado a cabo un analisis documental de datos, donde se han comparado los dos ulti-
mos decretos que regulan la Educacion Infantil en Extremadura. Esta técnica de investigacion
consiste principalmente en localizar y analizar contenidos y datos dentro de un documento/s
con el fin de descubrir posibles problemas u orientar hacia otras lineas de investigacién (Sar-
miento y Tovar, 2007).

En lo que respecta a la investigacion curricular, es importante sefalar que esta trata de re-
flexionar acerca del estado actual de la legislacion que rige el sistema educativo con el fin de
proponer cambios que permitan innovar en la practica educativa.

Procedimiento

En primer lugar, para la fase de desarrollo del marco teérico de este trabajo, se ha llevado a
cabo un analisis bibliométrico y para ello se ha procedido a revisar diferentes bases de datos y
motores de busqueda académica (Google Scholar, Scopus y Dialnet) para buscar informacioén
relativa al tema. Las busquedas fueron realizadas en espaiiol e inglés, abarcando el periodo
2013-2023. En dichas bases de datos se han introducido los siguientes descriptores: “curri-
culo” “legislacion” “LOE” “LOMLOE" “Educacién Infantil” “ciencias sociales” “social sciences”
“teaching” “geography” “history”. El criterio de inclusiéon de documentos se basé en emplear
aquellos articulos que tratan especificamente de las ciencias sociales en Educacion Infantil y
aquellos que tratan la legislacion de dicha etapa.

” oo

n o«

En segundo lugar, se ha procedido a revisar la legislacién educativa de Educacion Infantil en
Extremadura, y ya que esta se comenzé a regular con la LOE (pues anteriormente era nombra-
da como prescolar, no como Educacién Infantil), se han seleccionado los dos decretos que
han regulado la Educacion Infantil en Extremadura:

* Por un lado, el Decreto 4/2008, de 11 de enero, por el que se aprueba el curriculo de Educa-
cién Infantil para la Comunidad Auténoma de Extremadura (D. 4/2008).

* Por otro lado, el recién entrado en vigor: Decreto 98/2022, de 20 de julio, por el que se
establecen la ordenacion y el curriculo de la Educacion para la Comunidad Auténoma de
Extremadura (D. 98/2022).

En tercer lugar, dentro de estos, se ha realizado una lectura focalizada de los articulos coinci-
dentes y que pudieran tener elementos relacionados con las ciencias sociales, y en este punto
se hanrealizado dos analisis. En el primer analisis, se han establecido una serie de categorias,
y dentro de estas se han realizado dos busquedas: una busqueda explicita de la palabra so-
cial/sociales, y otra busqueda donde aparecieran las ciencias sociales de manera implicita, es
decir, con contenidos y estrategias o métodos de ensefianza propios de las ciencias sociales
como pueden ser por ejemplo la geografia o la historia. Las categorias analizadas han sido:

« Articulo 3. Fines (Presente en ambos decretos).
* Articulo 4. Objetivos generales (D. 4/2008). Articulo 6. Objetivos. (D. 98/2022).

Alvarez-Alvarez, N, et al. (2024). Presencia de las ciencias sociales en los curriculos de Educacion Infantil de Extremadura
REIDICS, 14, 119-138. https://doi.org/10.17398/2531-0968.14.07

125



« Articulo 5. Principios pedagdgicos (D. 98/2022).
« Articulo 7. Areas (Presente en ambos decretos).

En lo que se refiere al segundo analisis, en los Anexos | y Il de ambos decretos, donde se esta-
blecen los curriculos para el primer y el segundo ciclo de Educacion Infantil, se ha focalizado
mas la atencién en el 2° ciclo (3-6 afos), ya que el 1° ciclo tiene un caracter mas asistencial.
Dentro de estos, se ha seguido el mismo procedimiento: primero se ha realizado una busqueda
explicita de la palabra social/sociales, para posteriormente realizar una busqueda implicita de
los contenidos de ciencias sociales. En este caso, se han analizado las siguientes categorias:

« Competencias clave. (D. 98/2022).

« Competencias especificas. (D. 98/2022).

» Contenidos. (D. 4/2008) / Saberes basicos. (D. 98/2022).
« Criterios de evaluacion. (Presentes en ambos decretos).

Tras analizar y comparar ambos decretos en esta tercera fase de la investigacion, se han ob-
tenido los resultados que se muestran a continuacion.

Resultados

Tal y como se ha expuesto anteriormente, en el primer analisis de ambos decretos se ha reali-
zado una busqueda explicita de la palabra social/sociales en los elementos mas generales del
D. 4/2008 y del D. 98/2022. Los resultados obtenidos han sido los siguientes (figuras 1y 2):

Figura 1 Figura 2
Busqueda explicita en D. 4/2008 Busqueda explicita en el D. 98 /2022

Areas Areas

Objetivos
Objetivos generales )

Principios pedagdgicos

Fines L
Principios generales
Introduccién Fines
Introduccion
0 1 2 3 4
0 1 2 3 4

Como se puede observar, la palabra social/sociales aparecié un mayor nimero de veces en las
partes generales del D. 98/2022, aunque la diferencia fue minima, ya que en este se mencioné
un total de 11 veces mientras que en el D. 4/2008 se mencioné 8 veces. Tomando como refe-
rencia algunas categorias comunes en ambos decretos donde aparecieron de forma explicita
los aspectos sociales, por ejemplo, en los fines y los objetivos, se han comparado algunas de
dichas menciones (tabla 1):
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Tabla 1

Contenidos sociales explicitos en los dos decretos 4/2008 y 98 /2022.

D. 4/2008 D. 98/2022

Fines 1. La Educacion Infantil tendra como La finalidad de la Educacion Infantil es
finalidad la de contribuir al desarrollo fisico, contribuir al desarrollo integral y armonico
afectivo, social e intelectual de los nifiosy ~ del alumnado en todas sus dimensiones:
nifias. fisica, emocional, sexual, afectiva, social,
2.En  ambos ciclos se atendera comunicativa, cognitiva y artistica,
progresivamente al desarrollo afectivo, potenciando la autonomia personal y
al movimiento y los habitos de control la creacion progresiva de una imagen
corporal, a las manifestaciones de la positiva y equilibrada de si mismo, asi
comunicacion y del lenguaje, las pautas como a la educacion en valores civicos
elementales de convivencia y relacion para la convivencia. (p. 35889)
social, asi como al descubrimiento de
las caracteristicas fisicas y sociales del
medio, para lo cual se atendera de manera
prioritaria la educacion sensorial. (p. 1229)

Objetivos b) Establecer relaciones positivas con los b) Observary explorar su entorno familiar,

iguales y las personas adultas, adquirir

las pautas elementales de convivencia y
relacion social, asi como ejercitarse en la
resolucion pacifica de conflictos.

c) Observary explorar de forma activa

su entorno. Conocer los distintos grupos
sociales que lo integran, sus caracteristicas,
costumbres, tradiciones, generando
actitudes de respeto y confianza. (p. 1230)

natural, social y cultural.

e) Relacionarse con los demds en
igualdad y adquirir progresivamente
pautas elementales de convivencia y
relacion social, asi como ejercitarse en el
uso de la empatia y la resolucion pacifica
de conflictos.

h) Promover, aplicar y desarrollar las
normas sociales que fomentan la igualdad
de género. (p. 35981)

Analizando los fines y objetivos expuestos en la anterior tabla, y pese a que se encontré expli-
citamente la palabra social/sociales, no se encontraron resultados sobre las ciencias sociales
entendidas como materia, sino que se refirieron mas a aspectos relacionados con el proceso
de socializacion.

Algo similar sucedié con las ciencias sociales implicitas en este primer analisis. Los resulta-
dos obtenidos en esta seccidn han sido bastante escasos y estuvieron relacionados principal-
mente con aspectos de socializacién, por ejemplo, el encontrado en el Articulo 7. Areas. del

D. 4/2008:

5. Los ejes transversales constituyen ejes de conocimiento que conectan la institucién escolar
con el entorno social y la realidad cotidiana del alumnado, atravesando todo el proceso de ense-
flanza-aprendizaje e impregnando el curriculo. Adquieren especial significado, en esta etapa, los
temas de convivencia, salud, seguridad vial, consumo, medio ambiente, igualdad de oportunida-
des entre los sexos e interculturalidad. (Decreto 4/2008, pp. 1232).

Esto mismo también se encontré en el D. 98/2022, aunque con ligeras modificaciones:

4. La educacion en valores constituye un eje transversal del conocimiento que conecta la ins-
titucién escolar con el entorno social y la realidad cotidiana del alumnado, atravesando todo el
proceso de ensefanza-aprendizaje e impregnando el curriculo. Adquieren especial significado,
en esta etapa, los valores de convivencia, salud, seguridad vial, consumo responsable, medio
ambiente, igualdad de oportunidades entre los sexos e interculturalidad. (Decreto 98/2022, pp.

35892).
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En ambos articulos se encontraron aspectos explicitos e implicitos en las ciencias sociales,
como, por ejemplo, los temas o valores de convivencia. Sin embargo, como sucedia en el caso
anterior, no se encontraron aspectos de las ciencias sociales como materia. Lo mismo ocurrio
en el Articulo 5. Principios Pedagdgicos. del Decreto 98/2022, donde se hacia referencia a que
la Educacion Infantil contribuira al descubrimiento del entorno y sus caracteristicas fisicas y
sociales. Una vez mas, los contenidos se tratan de manera muy genérica.

Tan solo se obtuvieron resultados de las ciencias sociales como materia propiamente dicha
en una ocasion dentro de estos apartados mas genéricos de ambos decretos y fue en la intro-
duccién de ambos, donde se especificaba:

Igualmente, el curriculo constituye un elemento clave para el acercamiento de los alumnos a la
idiosincrasia de nuestra Comunidad Auténoma. Por ello el conjunto de peculiaridades histéricas,
geograficas, artisticas, literarias, sociales, econémicas e institucionales, habran de ser incorpo-
radas al mismo a través de las diferentes areas. (Decreto 4/2008, pp. 1227; Decreto 98/2022, pp.
35886).

Como se puede observar, se mencionaba la necesidad de incluir las peculiaridades histéricas
y geograficas de nuestra Comunidad, y esto aparecia implicitamente por igual en ambos de-
cretos.

Siguiendo con el segundo analisis llevado a cabo en esta investigacion y del mismo modo que
se hizo anteriormente, en primer lugar, se hizo una busqueda explicita de la palabra social/
sociales dentro del Anexo | y Il de ambos decretos y se obtuvieron los siguientes resultados
(figura 3)

Figura 3
Resultados explicitos en anexos de ambos decretos.

Anexo | D. 4/2008

Anexo |1 D. 4/2008

Anexo | D. 98/2022

Anexo |1 D. 98/2022

0 20 40 60 80

Tal y como se muestra, en el Anexo | del D. 4/2008 no se encontrd presencia de la palabra
social/sociales, mientras que en el mismo anexo del D. 98/2022 estaba presente un total de
8 veces. En el Anexo Il de este ultimo decreto también se encontré mas presencia (73 veces
frente a las 47 del D. 4/2008). Analizando en profundidad estos datos, dentro del Anexo | del D.
98/2022 se encontrd la competencia personal, social y de aprender a aprender, que fue la que
mas referencias explicitas hacia a contenidos sociales. Sin embargo, en esta competencia
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se volvié a obtener el mismo resultado que en el primer analisis de la investigacién pues tal y
como se puede ver en el siguiente fragmento, se hacia referencia principalmente a contenidos
relacionados con la socializacion:

Por otro lado, la escolarizacién en esta etapa supone también el descubrimiento de un entorno
diferente al familiar, en el que se experimenta la satisfaccion de aprender en sociedad, mientras
se comparte la experiencia propia con otras personas y se coopera con ellas de forma construc-
tiva. (Decreto 98/2022, pp. 35906).

Tras esto se ha procedido a profundizar en los elementos explicitos e implicitos en las cien-
cias sociales dentro del Anexo Il del D. 4/2008, donde se establecen los curriculos de la etapa.
Focalizando la atencion en el del 2° ciclo, se muestran los siguientes resultados dentro del
Area de Conocimiento de si mismo y autonomia personal. En primer lugar, dentro de los obje-
tivos, se han senalado:

3. Dominar la coordinacién y el control dindmico del propio cuerpo, afianzando las nociones ba-
sicas de orientacion en el espacio y la propia lateralidad.

8. Tener una actitud de respeto hacia las caracteristicas y cualidades de los demas y valorarlas,
sin actitudes de discriminacién en relacién con cualquier rasgo diferenciador. (Decreto 4/2008,
pp. 1254-1255).

En lo que respecta a los contenidos, se muestra la tabla 2.

Tabla 2
Contenidos del area de Conocimiento de st mismo y autonomia personal.
Bloque 1. El cuerpo y la Bloque 2. Juego y Bloque 3. La actividad  Bloque 4. El cuidado
propia imagen. movimiento. y la vida cotidiana. personal y la salud.
8. Percepcion de los 1. Posturas del cuerpo 2. Normas elementales  Sin resultados
cambios fisicos propiosy  y movimientos en el de relaciony
de los demas en relacion espacio y en el tiempo.  convivencia. (p. 1256).
con el paso del tiempo. 2. Nociones basicas
13. Aceptacion de de orientacion en el
las diferencias, de la espacio y en el tiempo.
diversidad, de la identidad ~ 12. Utilizacion de los
y caracteristicas de juegos populares como
los demas evitando la medio de conocimiento

discriminacion. (p. 1255).  y disfrute. (p. 1256).

Y para los criterios de evaluacion de esta area solamente se encuentra un resultado:

2. Desarrollar una imagen personal ajustada y positiva e ir progresivamente adquiriendo mayor
empatia y mostrar actitud de respeto ante las diferencias. Intervenir de manera adecuada en la
resolucion de conflictos. (Decreto 4/2008, pp. 1258).

Respecto al Area de Conocimiento del Entorno, se ha encontrado relacién con las ciencias
sociales en los objetivos 1, 2, 3,4 y 6. Se presenta el 2 como ejemplo:

2. Establecer algunas relaciones entre las caracteristicas del medio fisico y las formas de vida
que en dicho medio se establecen. (Decreto 4/2008, pp. 1260-1261)
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Como se menciond anteriormente, el Area de Conocimiento del entorno es la que guarda méas
relacién con las ciencias sociales, y prueba de ello es la gran cantidad de contenidos que se
han encontrado y que se muestran en la Tabla 3.

Tabla 3

Contenidos del Area de Conocimiento del entorno.

Bloque 1. Medio fisico:
elementos, relaciones y
medidas.

Bloque 2: Acercamiento a la
naturaleza.

Bloque 3: La cultura y la vida en
sociedad.

20. Estimacién de la duracion
de ciertas rutinas de la vida
cotidiana en relacién con

las unidades de tiempo (dia,
noche, mafiana, tarde, semana,
festivo...). (p. 1261).

2. Observacion, tanto
espontanea como sistematica,
y descubrimiento de los
diversos elementos del paisaje
natural, de las caracteristicas y
comportamientos de algunas
plantas y animales del entorno.
6. Relaciones entre los animales,
las plantas y las personas.

9. Observacion de los diferentes
tipos de relaciones que existen
entre los animales, las plantas y
las personas.

(p. 1262).

1. Principales grupos sociales
de los que es miembro:

familia y escuela. Utilizacion

de estrategias de actuacion
autonoma y adaptada a

ellos: discriminacion de
comportamientos y actitudes
adecuados o inadecuados, uso
contextualizado de las normas
elementales de convivencia.

2. Diferentes formas de familias.
4. Percepcion de las
modificaciones y alteraciones
de objetos y personas en sus
espacios habituales, por el paso
del tiempo y la influencia del
tiempo atmosférico.

8. Primeras vivencias del tiempo.
9. Las formas sociales del
tiempo.

10. Necesidades, ocupaciones
y servicios de la vida en
comunidad.

14. Observacion de las
modificaciones que se producen
en los elementos del paisaje y
en la vida de las personas por

el paso del tiempo, el climay la
intervencion humana.

17. Valoracion y respeto
ajustados a las normas que
rigen la convivencia en los
grupos sociales a los que se
pertenece y participacion en el
establecimiento de algunas de
ellas.

23. Interés por conocer las
caracteristicas del propio
entorno.

24. Interés por conocer y
participar en algunas formas

de organizacion social de la
Comunidad Auténoma de
Extremadura.

27. Valoracion y respeto del
patrimonio artistico y cultural de
nuestra Comunidad Auténoma.
(pp. 1261-1262)
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Sin embargo, al igual que sucedia en el area anterior, en los criterios de evaluacion se volvieron
a encontrar pocos resultados (criterios 2 y 3). Se presenta el 2 como ejemplo:

2. Interesarse por el medio natural en concreto, por el de la Comunidad Auténoma, valorando su
riqueza natural, identificando y nombrando algunos de sus componentes, estableciendo relacio-
nes sencillas de interdependencia, manifestando actitudes de cuidado y respeto hacia la natura-
leza y participando en actividades para conservarla. (Decreto 4/2008, pp. 1264-1265).

Para finalizar con el Decreto 4/2008, se localizan conexiones con el drea en los objetivos 4, 5
y 6 del Area de Los lenguajes: comunicacion y representacion. Se muestra el 5 como ejemplo:

5. Iniciarse en los usos sociales de la lectura y la escritura explorando su funcionamiento y va-
lorandolas como instrumentos de comunicacion, informacion y disfrute. (Decreto 4/2008, pp.
1267-1268)

En lo que respecta a los contenidos encontrados, en la tabla 4, que se encuentra en el anexo |,
se pueden observar algunos relacionados con técnicas de ensefianza de las ciencias sociales

Asimismo, cabe resefiar que en dicho decreto se mencionaba que tanto el Area de Conoci-
miento de si mismo y Autonomia personal, como el Area de Conocimiento del Entorno contri-
buyen al desarrollo de la competencia social y ciudadana.

Pasando a la nueva legislacién vigente, el Decreto 98/2022, se ha analizado el Anexo |, que
hace referencia a las Competencias Clave, y dentro de este se han encontrado menciones
explicitas o implicitas de las ciencias sociales en la siguientes: competencia plurilinglie; com-
petencia personal, social y de aprender a aprender; competencia ciudadana; competencia em-
prendedora; y competencia en conciencia y expresiones culturales.

En lo que respecta a los resultados obtenidos en el Anexo Il. Areas de Educacidn Infantil, se ha
encontrado que, en el Area de Crecimiento en armonia, las ciencias sociales estan presentes
en las siguientes competencias especificas:

3. Adoptar de modo consciente y reflexivo modelos, normas y habitos de la propia familia y del
colegio (cuidado del entorno, rutinas) desarrollando la confianza en sus posibilidades y senti-
mientos de logro, asi como un estilo de vida sostenible y ecosocialmente responsable.

4. Establecer interacciones sociales positivas, en condiciones de igualdad, valorando la impor-
tancia de la amistad, el respeto, la confianza y la empatia, en la construccién de la propia identi-
dad. (Decreto 98/2022, pp. 35917-35918)

Los datos obtenidos en los saberes basicos de esta area se presentan en la tabla 5, ubicada
en el anexo Il.

Y dentro de los criterios de evaluacion, se presentan los siguientes resultados:

4.4. Participar activamente en actividades relacionadas con la reflexién sobre las normas socia-
les que regulan la convivencia y promueven valores como el respeto a la diversidad y la igualdad
de género.

4.6. Colaborar en la preparacién de actividades relacionadas con costumbres y tradiciones ét-
nicas y culturales presentes en su entorno, mostrando interés por descubrirlas y conocerlas.
(Decreto 98/2022, pp. 35928)
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Dentro del Area de Descubrimiento y exploracion del entorno se han resaltado las siguientes
competencias especificas:

2. Experimentar, observar y adoptar progresivamente los procedimientos del método cientifico y
las destrezas del pensamiento computacional y de disefio, frente a distintas situaciones proéxi-
mas a la infancia, mostrando interés por aplicarlos de manera creativa ante diferentes retos y
situaciones y ofreciendo una respuesta secuenciada de manera sencilla.

3. Reconocer algunos elementos y fendmenos de la naturaleza por medio de experiencias ludi-
cas y cotidianas, mostrando interés por los habitos que inciden sobre ella, para apreciar y valorar
la importancia del uso sostenible, del cuidado y la conservacion del entorno en la vida de las
personas. (Decreto 98/2022, pp. 35931-35932)

En lo que respecta a los saberes basicos, se muestra la tabla 6, ubicada en el anexo Il

Y al igual que sucedia en el area anterior, también se han encontrado tres resultados en los
criterios de evaluacion:

1.5. Identificar las situaciones cotidianas espacio-temporales y organizar su actividad mediante
la exploracion y participacion en las rutinas del aula, ordenando las secuencias y utilizando las
nociones temporales basicas que acerquen al nifio y a la nifia de manera progresiva y mas intui-
tiva a dichas nociones.

2.1. Gestionar situaciones, dificultades, retos o problemas mediante la planificaciéon de secuen-
cias de actividades, que generen interés e iniciativa a través de la colaboracién con sus iguales
y aviven en los nifos y nifias un espiritu critico y creativo a la vez que despierten su curiosidad y
su iniciativa investigadora.

3.2. Establecer relaciones entre el medio natural y el social a través de la observacion, avanzando
en el conocimiento de algunos fendmenos naturales. (Decreto 98/2022, pp. 35939-35940)

Finalmente, en lo que respecta al Area de Comunicacidn y representacion de la realidad se han
destacado las siguientes competencias especificas:

2. Interpretar mensajes sencillos y representaciones apoyandose en conocimientos y recursos
de su propia experiencia en contextos cotidianos, respondiendo a las demandas y necesidades
del entorno, ademas de construyendo nuevos aprendizajes.

5. Valorar la diversidad lingiiistica y cultural presente en su entorno enriqueciendo sus estrate-
gias comunicativas y su bagaje cultural. (Decreto 98/2022, pp. 35944- 35945)

Dentro de los saberes basicos de esta area, se han sefialado los mas destacados, adjuntos en
la Tabla 7, en el anexo IV.

Y respecto a los criterios de evaluacién también se han obtenido varios (2.2, 4.1,5.1 0 5.4). Se
muestra el 2.2 como ejemplo:

2.2. Interpretar las diferentes representaciones o manifestaciones artisticas, o en formato digital,
reconociendo la intencionalidad del emisor y mostrando una actitud curiosa y responsable para
construir nuevos aprendizajes de manera cada vez mds auténoma y creativa. (Decreto 98/2022,
pp. 35958-35959)
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Ademas de estos elementos, en el Decreto 98/2022 se introducen como novedad las situacio-
nes de aprendizaje, y en el Anexo Il de dicho decreto se menciona que estas deben favorecer
el desarrollo social y el proceso de socializacion.

Discusion
El objetivo de este estudio fue analizar la legislacion educativa que ha regido y rige la Edu-

cacién Infantil en Extremadura para asi establecer comparaciones en el tratamiento de las
Ciencias Sociales dentro de esta.

En primer lugar, se ha realizado una busqueda focalizada de la palabra social/sociales en el
Decreto 4/2008, que es el curriculo que empez6 a regular la etapa de 0 a 6 afios bajo el nombre
de Educacién Infantil en nuestra Comunidad, y el Decreto 98/2022, que es el curriculo vigente
actualmente y que recientemente ha entrado en vigor. De esta busqueda focalizada se ha ex-
traido que la palabra social/sociales aparece en un mayor numero de ocasiones en el Decreto
98/2022, y esto deja entrever que la legislaciéon actual da mas importancia a las Ciencias So-
ciales que la anterior legislacion. Sin embargo, analizando en profundidad los datos recogidos,
se puede observar que la mayor parte de los elementos que incluyen la palabra social/sociales
hacen referencia a aspectos relacionados con la convivencia y la relacion social, y no tanto
a aspectos relacionados con la ensefianza de la geografia y la historia. Esto dista mucho de
los aspectos que se consideran importantes en la investigacion en ciencias sociales. Sin em-
bargo, no es sorprendente este hecho, ya que en la investigacién propuesta por Alsina (2022)
también sucede lo mismo con los contenidos matematicos en la nueva legislacion educativa,
pues los contenidos tratados en esta estan muy lejos de los contenidos actuales de investi-
gacion educativa.

No obstante, aunque en el Decreto 98/2022 se encuentran mas menciones explicitas a las
ciencias sociales que en el Decreto 4/2008, en este Ultimo se encuentran mas aspectos refe-
rentes al conocimiento de la Comunidad Auténoma de Extremadura. Esta desaparicion supo-
ne un retroceso, pues tal y como afirman Herndndez et al. (2009), el estudio del patrimonio cul-
tural contribuye a los procesos de analisis, reflexion y sintesis por parte del alumnado. Estos
procesos estan estrechamente ligados al pensamiento cientifico y computacional por el que
tanto se aboga en el Decreto 98/2022, por lo que se estaria desaprovechando una oportunidad
inigualable de trabajar estos procesos a través del patrimonio cultural de Extremadura.

Asimismo, en los resultados se puede observar que, debido al caracter globalizador del que se
dota a la Educacion Infantil, las ciencias sociales aparecen de manera implicita en todas las
areas de ambos decretos, ya sea en contenidos referentes a su aprendizaje o en contenidos
que se refieren a posibles métodos o técnicas de ensefianza de estas. Sin embargo, desde
este punto, se debe volver a incidir en que los contenidos geograficos e histoéricos se inte-
gran en el curriculo de Educacion Infantil de manera muy genérica, al igual que sucede en el
estudio llevado a cabo por Pinto y Molina (2015), quienes concluyen que, en los curriculos de
Educacion Primaria, la historia local y el patrimonio cultural pasan muy desapercibidas. Esto
mismo sucede también en los planes de estudio de los grados de Educacidn Infantil segun
Tonda (2009), por lo que se podria decir que el escaso tratamiento de las ciencias sociales es
un problema que concierne tanto a nifios como adultos. Una vez mas, se debe poner el punto
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de mira en la legislacion educativa, pues los curriculos oficiales deberian elaborarse teniendo
en cuenta las necesidades educativas actuales.

En este punto de la investigacidon cabe destacar que, como se puede observar, el curriculo de
Educacion Infantil no cuenta con areas y contenidos especificos de ciencias sociales, y segun
Rivero et al. (2022), este podria ser uno de los motivos de la escasez de estudios cientificos en
el area de didactica de las ciencias sociales, y, mas concretamente, de estudios tedricos en esta
area. Sin embargo, y a pesar de la poca importancia que se les da a las ciencias sociales en el
curriculo de esta etapa, la realidad de las aulas es bien distinta, y prueba de ello es que en este
mismo estudio de Rivero et al. (2022), la mayor parte de los articulos encontrados son estudios
empiricos que se realizan en los centros educativos trabajando distintas etapas historicas.

Conclusiones

Las ciencias sociales estan muy presentes en las aulas actuales de Educacion Infantil. Actualmen-
te existen multitud de técnicas innovadoras para la ensefianza de las ciencias sociales y son mu-
chos los investigadores que se dedican a estudiarlas mediante propuestas y estudios empiricos.

En contraposicién de lo que se pensaba, las ciencias sociales también estan muy presentes
en la legislacién que regula la Educacion Infantil. Sin embargo, no estan del todo centradas en
contenidos histoéricos o geograficos como los conocemos tradicionalmente, sino que se cen-
tran en la construccion de la identidad del alumnado, ya sea a través del conocimiento de sus
origenes o a través de conceptos espacio-temporales que le sirvan para la construccion de
esta. Pero, si las ciencias sociales estan presentes en las aulas, tal y como se puede observar
en cualquier centro educativo, y también lo estan en la legislacién que los regula, ;a qué se
debe la escasez de analisis del curriculo de Educacién Infantil en general, y ain mas concre-
tamente, dentro de esta area? Una de las principales limitaciones del estudio ha sido precisa-
mente esta idea, por lo que los datos obtenidos en el andlisis no se pueden comparar en pro-
fundidad con otros estudios existentes. En futuras investigaciones cabria reflexionar acerca
de esto, pero también acerca de la nueva legislacion que ampara a los maestros y maestras,
pues es de justicia que los Reales Decretos y Decretos surjan de cuestiones que la comunidad
educativa y la comunidad cientifica consideren interesantes; y dadas las posibilidades didac-
ticas que ofrece el patrimonio cultural e histérico de Espafia, y mas especialmente, nuestra
Comunidad Auténoma, ¢ por qué no darle mas peso en la nueva legislacion?

A modo de conclusién, se pone de relieve la necesidad de mas inversion y formacion en in-
vestigacién educativa, ademas de la necesaria formacién en metodologias activas que des-
pierten el interés del alumnado por las ciencias sociales. Ademas, seria deseable la profundi-
zacion en lineas de investigacién acerca del desarrollo de la competencia social y civica en la
etapa de educacion infantil, asi como su transferencia al aula. Y esto solo se podria solventar
despertando el interés y el pensamiento critico del alumnado desde edades tempranas. Como
se dijo anteriormente, las ciencias sociales contribuyen al desarrollo del pensamiento critico
del alumnado, desde las primeras etapas educativas, por lo que su inclusién dentro de las
aulas de Educacion Infantil deberia ser obligatoria. Esto no es posible si desde la legislacion
educativa no se le da el peso suficiente, por lo que se considera que es necesaria una reforma
legislativa en este ambito.
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Tabla 4
Contenidos del area de Los lenguajes: comunicacion y representacion.

Anexo 1

Bloque 1. Lenguaje verbal.

Bloque 2. Lenguaje audiovisual y
tecnologias de la informaciény la
comunicacion

Bloque 3. Lenguaje plastico.

Bloque 5. Lenguaje
corporal.

Bloque 4. Lenguaje musical.

1.7. Escuchar, 1.2. Aproximacion a la lengua escrita.

1.3. Acercamiento a la literatura.

4. Acercamiento a producciones

11. Interpretacion de diferentes

9. Canciones del folklore No se encuentran

hablary audiovisuales como peliculas, tipos de imagenes presentes extremefio, canciones resultados.
conversar. dibujos animados o videojuegos, en nuestro entorno extremefo. contemporaneas, danzas
como medios de conocimiento de (Decreto 4/2008, pp. 1270) populares, bailes regionales...
otras realidades. (Decreto 4/2008, 12. Valoracion e interés por el
pp. 1270) folklore extremefio. (Decreto
No se 2. Interpretacion de imagenes, carteles, 1. Textos orales de tradicion cultural. 4/2008, pp. 1271)
encuentran grabados, fotografias..., que acompafian a 2. Comprension y reproduccion correcta
resultados. textos escritos, estableciendo relaciones entre  de algunos textos de tradicion cultural en
ambos. general y en concreto de nuestra Comunidad
5. Diferenciacién entre las formas escritas y (trabalenguas, adivinanzas, refranes,
otras formas de expresion gréfica (dibujos canciones de corro y de comba, canciones
o sefiales convencionales, por ejemplo). para sortear...) individual y colectivamente.
(Decreto 4/2008, pp. 1269 4. Textos orales de nuestra Comunidad:
canciones, romanzas, cuentos, coplas,
poesias, dichos populares, refranes...
5. Atencion e interés hacia textos de tradicion
cultural en general y de nuestra Comunidad.
(Decreto 4/2008, pp. 1269)
Anexo I1
Tabla 5

Saberes bdsicos en el Area de Crecimiento en armonia.

A. El cuerpo y el control progresivo
del mismo.

B. Equilibrio y desarrollo de la
afectividad.

C. Habitos de vida saludable para el autocuidado y el cuidado del
entorno.

D. Interaccion socioemocional en el entorno. La vida junto a los demas.

No se encuentran resultados. No se encuentran resultados.

C.2.2.1. Rutinas: planificacion secuenciada de las acciones para
resolver una tarea; normas de comportamiento social en la comida, el
descanso, la higiene y los desplazamientos.

C.2.2.2. Practicas sostenibles y ecosocialmente responsables
relacionadas con la alimentacion, la higiene, el descanso, el
autocuidado y el cuidado del entorno. (Decreto 98/2022, pp. 35924)

D.1.2.2. La familia y la incorporacion a la escuela. Habilidades sociales de
convivencia: comunicacion de sentimientos y emociones y pautas basicas de
convivencia, que incluyan el respeto a la igualdad de género.

D.2.2.2. Otros grupos sociales de pertenencias: caracteristicas, funciones y servicios.
D.3.2.3.4. Celebraciones, costumbres y tradiciones: herramientas para el aprecio de
las sefias de identidad étnico-cultural presentes en su entorno. (Decreto 98/2022, pp.
35924-35925)
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Anexo I11

Tabla 6
Saberes bdsicos del Area de Descubrimiento y exploracion del entorno.

A. Didlogo corporal con el entorno. Exploracion creativa de objetos,

materiales y espacios.

B. Experimentacién en el entorno. Curiosidad, pensamiento cientifico,
razonamiento légico y creatividad.

C. Indagacién en el medio fisico y natural. Cuidado, valoracién y respeto.

A.1.2.1. El entorno.

A.2.2.3. Nociones espaciales basicas en relacion con el propio cuerpo, los
objetos y las acciones, tanto en reposo como en movimiento.

A.2.2.4. |dentificacion y organizacion del tiempo: dia-noche, estaciones, los dias
de la semana, el calendario. (Decreto 98/2022, pp. 35935)

B.1.2.2. Construccién de nuevos aprendizajes, establecimiento de relaciones
y conexiones entre lo conocido y lo novedoso, entre experiencias previas y
nuevas, andamiaje e interacciones de calidad con las personas adultas, con
iguales y con el entorno.

B.2.2.4. Pensamiento critico. Evaluacion entre iguales del proceso y los
resultados. Hallazgos, verificacion y conclusiones. (Decreto 98/2022, pp.
35936)

C.1.2.1. Elementos naturales: agua, tierra y aire.

C.1.2.3. Fendmenos naturales: identificacién y repercusion en la vida de las
personas.

C.2.2.2. El cambio climatico. El cuidado del medioambiente. La influencia de

las acciones de las personas en el medio fisico y natural. (Decreto 98/2022, pp.

35937)

Tabla 7

Saberes bdsicos del Area de Comunicacion y representacion de la realidad.

Anexo IV

A. Intencién y elementos B. El lenguaje y los
de la interaccion hablantes.
comunicativa.

C. Comunicacion verbal
oral. Comprension,
expresion y dialogo.

D. Aproximacion al
lenguaje escrito.

E. Aproximacion a la
educacion literaria.

F. Lenguaje y expresion
musical.

I. Herramientas
digitales y tecnologias
emergentes.

G. Lenguaje y expresion
plastica y visual.

H. Lenguaje y expresion
corporal.

A.3.2.1. Aplicacion

de las convenciones
sociales en los
intercambios linguisticos
en situaciones
comunicativas que
potencien el respeto y
la igualdad: atencion,
escucha activa, turnos
de dialogo y alternancia.
(Decreto 98/2022, pp.
35951)

No se encuentran
resultados.

C.1.2.1. El lenguaje

oral en situaciones
cotidianas:
conversaciones, juegos
de interaccion social y
expresion de vivencias.
C.3.2.2. Comprension del
mundo y de mensajes

a través de la escucha
activa. (Decreto 98/2022,
pp. 35952)

F.2.2.2. Intencion
expresiva en las
producciones musicales.
(Decreto 98/2022, pp.
35955)

No se encuentran
resultados.

D.1.2.3. Textos escritos
en diferentes soportes.
D.2.2.2. Codigos

de representacion.
Representaciones
graficas: imagenes,
simbolos, nimeros.
(Decreto 98/2022, pp.
35953)

G.1.2.2.

Intencion expresiva de
producciones plasticas
y pictoricas. (Decreto
98/2022, pp. 35955)

1.2.2.2. Lectura e
interpretacion critica de
iméagenes e informacion
recibida a través de
medios digitales.
(Decreto 98/2022, pp.
35956)

No se encuentran
resultados.
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Resumen

Los temas socialmente controvertidos se presentan como un recurso Optimo para trabajar
distintas capacidades en la asignatura de ciencias sociales, especialmente de cara a desarro-
llar la competencia ciudadana. Este estudio indaga, precisamente, en el valor que el profeso-
rado en formacion inicial atribuye a las mismas. Han participado 239 estudiantes del Grado de
Educacion Primaria de la Universidad del Pais Vasco, 177 en el grupo experimental y 122 en
control. Los datos se han recabado a través de un cuestionario de 8 items, con formato de res-
puesta Likert. Los resultados han sefialado pequefios cambios en la valoracion que el profe-
sorado en formacién brinda a la utilizacién de los temas controvertidos para ensefar ciencias
sociales e historia en Educacion Primaria. En conclusidn, se ve necesaria la inclusion de estas
tematicas en la formacion del futuro profesorado, como via para romper con las concepciones
epistemoldgicas tradicionales con las que llegan a la formacidn universitaria

Palabras clave: Formacion del profesorado; Temas controvertidos; Didactica de las ciencias sociales; Ensefianza
de la historia.

Abstract

Socially controversial issues are presented as an optimal resource for working on different
skills in the subject of social sciences, especially with a view to developing the citizenship
competence. This study explores, precisely, the value that teachers in initial training attribute
to them. A total of 239 students of the Primary Education Degree of the University of the
Basque Country participated, 177 in the experimental group and 122 in the control group. The
data were collected through an 8-item questionnaire, with Likert response format. The results
have shown small changes in the value that trainee teachers give to the use of controversial
issues to teach social sciences and history in primary school. In conclusion, we consider it
necessary to include these topics in the future teacher’s training programs, as a way to break
with the traditional epistemological conceptions with which they arrive at university education.

Keywords: Teacher education; Controversial issues; Social science teaching; History teaching.
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Introduccion

La universidad debe preparar a docentes que, en sus futuras clases, sepan educar al alumna-
do para el ejercicio de la ciudadania ante los retos del siglo XXI, ofreciendo para ello formacién
en aquellas metodologias, estrategias o recursos didacticos, que de manera mas eficaz con-
tribuyan al desarrollo de las competencias. El enfoque competencial de los actuales curricu-
los educativos, ha requerido la modificacion del modelo de ensefianza-aprendizaje de todas
las areas de conocimiento. También, por supuesto, el de las ciencias sociales, la geografiay la
historia, que se relacionan de manera directa con la adquisicién de la competencia ciudadana
(Barton y Levstik, 2004).

En relacién a esa ultima competencia Merchan y Garcia (2018) indican que:

Se refiere al uso del conocimiento para la comprensién de fenédmenos y problemas sociales, a la
interaccion con otras personas y, en fin, a la participacién en la vida social gracias a la disposi-
cion de conocimientos y a ciertas actitudes (p. 133).

Asi, la ensefianza de las ciencias sociales y la historia deberia contribuir a que el alumnado, a
lo largo de su trayectoria escolar: 1) adquiera saberes Utiles para entender el entorno social y
cultural en el que se desenvuelve (informacién sobre instituciones o dindmicas sociales), 2)
aprenda a ejecutar procedimientos sociales criticos (enfrentarse a relatos diversos, contrastar
la veracidad de datos), y 3) pueda desarrollar actitudes y valores ciudadanos de participacion,
empatia, tolerancia... (Ortufio et al., 2012; Puig y Morales, 2015).

El recién aprobado Decreto 77/2023, de 30 de mayo, de establecimiento del curriculo de Edu-
cacién Basica e implantacion en la Comunidad Auténoma de Euskadi (CAE) expone en su pri-
mer anexo un perfil de salida para el alumnado de la etapa de Primaria, en el que se recoge
la competencia ciudadana en términos similares a los arriba mencionados. En concreto, la
competencia ciudadana se desglosa en los siguientes cuatro descriptores operativos:

1. Entender los hechos histéricos y sociales mas relevantes relativos a su propia identidad
y cultura, reflexionando sobre las normas de convivencia y aplicandolas de manera cons-
tructiva.

2. Participar en actividades comunitarias, la toma de decisiones y la resolucion de los con-
flictos de forma dialogada y respetuosa con los procedimientos democraticos.

3. Reflexionar sobre valores y problemas éticos de actualidad, entendiendo la necesidad de
respetar diferentes culturas e ideologias, rechazando prejuicios y estereotipos, y oponién-
dose a cualquier forma de discriminacion y violencia.

4. Adoptar habitos de vida sostenibles, para contribuir a la conservacion de la biodiversidad
desde una perspectiva tanto local como global.

Asi, la ensefianza de la historia debia abogar por movilizar los conocimientos académicos so-
bre el pasado para comprender la realidad social actual y adquirir asi habilidades ciudadanas,
lejos de un modelo de aprendizaje transmisivo. Sin embargo, la literatura cientifica ha dejado
de manifiesto que la practica usual en las clases de historia sigue siendo la de una ensefanza
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basada en la memorizacién de contenidos declarativos, que son presentados como conoci-
mientos acabados. Por ejemplo, algunas investigaciones han constatado que son mayoria
quienes se inclinan a ensefar el pasado desde un enfoque simplista, basado en una narracién
unica pretendidamente “neutral”, y menos quienes integran en sus clases una dimensién in-
terpretativa de la historia, mas acorde con la concepcioén disciplinar (Yilmaz, 2010; Voet y De
Wever, 2016; Wansink, Akkerman y Wubbels, 2016).

El formato tradicional de impartir historia a modo de “pasar materia”, con rutinas academicis-
tas, descriptivas y transmisivas, puede estar viéndose propiciada por factores como el exceso
de contenidos curriculares que deben impartirse cada curso. La vigencia de esos enfoques
tiene claras repercusiones en el tipo de historia que se aprende. Asi, en Espana se ha cer-
tificado que buena parte del alumnado, al finalizar la Secundaria, muestra bajos niveles de
marcadores del pensamiento histérico (Saiz y Lopez-Facal, 2015; Gomez y Miralles, 2015; Sdiz
y Fuster, 2014). Al respecto, también se ha criticado el enfoque anticuado de libros de texto
hispanos, puesto que en ellos prima la presencia de una narrativa histérica dominante como
compendio de hechos y las actividades exigen una escasa demanda cognitiva al alumnado:
recordar, reconocer y reproducir la informacién contenida en el texto, sin incitar a razonar e
interrogarse sobre los hechos histéricos presentados. Todo lo cual, ha convertido a los ma-
nuales en un particular objeto de interés (Colomer, Sdiz y Valls, 2018; Gémez Carrasco, 2014;
Sdiz, 2013; 2014; Saiz y Colomer, 2014).

La discordancia entre el potencial educativo que se atribuye a la historia como formadora de
ciudadaniay la realidad de las aulas, donde no se trabaja la explicacion causal y la compara-
cién pasado-presente, provoca que el alumnado no valore la utilidad de la disciplina (Sudrez,
2012). Ademas, el modelo de ensefianza tradicional, basado en el uso del libro de texto, las
explicaciones del profesorado y la memorizacion de conceptos, parece no haberse mostrado
realmente eficaz para trabajar en las aulas desde un enfoque de adquisicion competencial
(Martinez et al., 2006). Por ello, en los Ultimos afios viene proponiéndose la alternativa de
orientar las practicas pedagdgicas para romper epistemoldgicamente con la tradicional ense-
flanza memoristica, descriptiva y acritica de la historia (Gémez-Carrasco et al., 2018).

Entre las propuestas de renovacion, hay quienes han sugerido reorientar los contenidos que
se llevan al aula hacia problemas de la realidad ciudadana que, lejos de los planteamientos tra-
dicionales de la ensefianza de la historia, conecten mejor con los mecanismos de aprendizaje
de los y las discentes. Estariamos hablando de introducir en las clases ciertas problematicas
incomodas o tabues, socialmente latentes y que, usualmente, llevan aparejadas la controver-
sia, ya que distintos colectivos sociales pueden mostrar hacia ellas puntos de vista divergen-
tes, e incluso enfrentados (Evans y Saxe, 1996).

Ciertamente, si quiere contribuir al desarrollo de la competencia ciudadana, se debe ensefar
a lidiar democraticamente con ese tipo de problemas sociales candentes, ya que no son rea-
lidades ajenas al alumnado (Santisteban, 2019). Podrian servir como ejemplos el desarrollo
sostenible, los refugiados, las desigualdades de género, o los debates sobre la memoria his-
torica y democratica.
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Indudablemente, esa ultima cuestion constituye un debate publico de primer orden, que ya la
publicacién de distintas leyes orientadas al reconocimiento de las victimas de la guerra y el
franquismo han suscitado desencuentros tanto en la esfera politica como en la sociedad civil.
Desde un punto de vista didactico, la memoria histérica, mas alla de conectar con la realidad
social, ofrece posicionamientos divergentes sobre el pasado y el presente, junto a testimonios
directos de la época, que con frecuencia estan dotados de una fuerte carga emocional. Todo
ello supone una valiosa oportunidad educativa, pues ayuda a desarrollar la empatia histérica
y el pensamiento critico, y en ultima instancia, también contribuye a construir una historia
provista de conciencia (Cuesta, 2011; Delgado Algarra, 2014; Gillate et al., 2023; Martinez y
Sanchez, 2018; Valls, 2007).

Abordar en las aulas ese y otros temas controvertidos que suscitan debate en la sociedad ac-
tual, implica problematizar los contenidos, facilitando el desarrollo del pensamiento reflexivo,
el contraste de opiniones, la busqueda de un posicionamiento propio y su argumentacion, y
también el desarrollo del pensamiento histérico. De manera que, introduciendo en las aulas
ese tipo de tematicas se favorece, ademas de una mayor implicacién emocional del alum-
nado, la formacién del pensamiento social y critico y la adquisicion de capacidades para el
ejercicio de la ciudadania democréatica, responsable y critica (Lopez Facal y Santidrian, 2011).
De hecho, en paises como Reino Unido o Irlanda la controversia forma parte del curriculum del
area de educacion para la ciudadania y existe una larga trayectoria investigadora al respecto
(Berg, Graeffe y Holden, 2003).

Merchany Garcia (1997) han sefialado algunos criterios a tener en cuenta a la hora de escoger
las tematicas controvertidas que se introducen en las clases. En primera instancia, se situaria
la recurrencia del tema respecto a los problemas bdsicos de la sociedad (desigualdad, poder,
conflicto...). En segundo lugar, la diversidad de miradas posibles que pueden adoptarse, para
dejar de manifiesto los posibles posicionamientos divergentes, e incluso enfrentados, que
pueden tener distintos colectivos ante la misma tematica. Y, en tercer lugar, estaria el nivel de
complejidad que la tematica en si reviste, en cuanto a las caracteristicas del conocimiento que
se moviliza.

A pesar de los beneficios que parece conllevar el abordaje de temas socialmente controverti-
dos en las aulas, estudios recientes realizados en Espafa indican que su presencia en las au-
las sigue siendo escasa, lo cual se puede atribuir, entre otros factores, a la falta de formacion
docente al respecto y a la inseguridad que la misma genera entre el profesorado que tiene que
tratarlas en sus clases (Lopez Zurita y Felices de la Fuente, 2023).

En efecto, parece ser que también buena parte de los y las docentes en activo de otros con-
textos geograficos no estan completamente preparadas para lidiar con temas controvertidos
en su alumnado (Oulton et al., 2004). De hecho, estudios como el de Kello (2016) muestran
que, a veces, el profesorado pone en practica estrategias para evitar que la controversia aflore
con fuerza en el aula, debido a la inseguridad que sienten a la hora de trabajar estos temas.
De todos modos, las experiencias del profesorado al enfrentarse a los temas controvertidos
siguen siendo un campo de indagacion en el que todavia no se ha profundizado lo suficiente
(Jovanovic y Maric, 2020).
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De manera que, parece pertinente apostar por que el profesorado en formacion aprenda a li-
diar con temas conflictivos del pasado o del presente en sus clases (Claire, 2001). Tanto mas,
cuando existen estudios que han sefialado que los y las futuras docentes, que actualmente
estan formandose en la universidad, han mostrado la pervivencia de concepciones epistemo-
|6gicas sobre la historia que conllevan el uso de una metodologia tradicional en su ensefianza
(Goémez Carrasco et al., 2018). Ademas, otros estudios han sefalado que el futuro profesorado
no otorga la relevancia suficiente al tratamiento de tematicas socialmente controvertidas (Or-
tega-Sanchez y Pageés, 2020). Y, asimismo, algunas investigaciones han dejado de manifiesto
que, ese futuro profesorado carece de formacion para abordar los aspectos mas conflictivos
de los que las tematicas socialmente controvertidas mismas se revisten, como sucede con el
caso particular de la memoria histérica (Castrillo et al., 2022; 2023).

Entendiendo que las concepciones docentes son un marcador que condiciona las tematicas
que se llevan al aula, las dindmicas que se siguen en ella y la profundidad con la que se abor-
dan, éstas resultan un campo de indagacion relevante. Por ello, y considerando todo lo ante-
dicho, hemos planteado un estudio cuyo objetivo es analizar la validez que el profesorado de
educacion primaria en formacién inicial atribuye al abordaje de temas socialmente controver-
tidos como recurso para aprender ciencias sociales e historia; y conocer si la participacion en
proyectos de aula sobre alguna tematica especifica puede incidir positivamente en el aumento
de dicha valoracion.

Método
Diseno
Se realiz6 un estudio cuasi-experimental de indole cuantitativa, con toma de datos pre y post
e intervencion con grupo control.

Participantes

En el presente estudio han tomado parte 239 estudiantes de 8 aulas del tercer curso del Grado
de Educacion Primaria de la Universidad del Pais Vasco, enrolados en el Proyecto 1936, que
se desarroll6 entre enero y abril de 2021, en el marco de la asignatura Ciencias Sociales y su
Didactica ll. Los y las participantes fueron de edades comprendidas entre los 20 y los 58 afios
(M =21.60; DT = 1.37). No se detectaron diferencias estadisticamente significativas entre los
grupos en la distribucion por sexo (2, = 0.29; p = .585), ni por edad (*,= 3.04; p = .386) (Tabla 1).
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Tabla 1
Distribucion por sexo y edad de los y las participantes

Grupo Total
Experimental Control

n % n % N %
Sexo Hombre 37 31.9 43 35.2 80 33.6
Mujer 79 68.1 79 64.8 158 66.4

Edad 20 afios 0 0.0 1 0.8% 20.00 0

21 afios 89 76.7 86 69.9 21.00 89

22 afios 13 1.2 13 10.6 22.00 13

23 0 mas afios 14 12.1 23 18.7 23.00 14

Procedimiento e intervencion

El estudio comenz6 tras la obtencién del consentimiento informado por parte del conjunto
de participantes. Para recabar informacion sobre el cambio que pudiera haberse dado en el
valor que los y las participantes atribuian a la utilizacion de temas socialmente controvertidos
como recurso didactico para aprender ciencias sociales e historia, se les solicité cumplimen-
tar un cuestionario. El grupo experimental cumplimenté el cuestionario, antes y después de
tomar parte en el Proyecto 1936; mientras que el grupo control hizo lo propio en las mismas
fechas, pero sin tomar parte en el citado proyecto de aula. Los cuestionarios pre y post se
cumplimentaron en condiciones rutinarias de docencia.

El Proyecto 1936 buscé formar al futuro profesorado en la integracion de temas controvertidos
en el aula de ciencias sociales, y tuvo como eje tematico la guerra civil espafiola y la recupe-
racion de la memoria histérica. La intervencion didactica tuvo una duracién total de 12 horas,
estructuradas en 8 sesiones (4 semanas). A lo largo de las mismas, primero se trabajaron
conocimientos sobre la guerra civil y la memoria historica de manera teérica, con explicacio-
nes del profesorado y el uso de presentaciones Powerpoint. Después, se utilizaron diversos
materiales y formatos educativos de caracter mas practico, como el visionado del documental
Gernikaren Egiak (Las verdades de Gernika), que muestra la labor desarrollada por parte de
un colectivo para recuperar las memorias de la guerra en la localidad de Gernika. También se
utilizé la app Eibar 1936-1937 Guia, que contiene informacién sobre la historia de la guerra en
la villa guipuzcoana de Eibar y sobre el patrimonio relacionado con la misma, como fuente
en la que el alumnado tuvo que buscar algunos datos sobre la época y escuchar testimonios
reales sobre la guerra. El producto final que se solicité a los y las participantes fue un trabajo
individual, orientado a la recuperacion de un pasaje de memoria, relacionado con su entorno
cercano.

Con anterioridad a la implementacion del proyecto, el grupo experimental habia trabajado ya
acerca del potencial de los temas controvertidos de cara a desarrollar la competencia ciuda-
dana, a través de la lectura de 4 articulos cientificos al respecto y la subsiguiente elaboracién
individual de una reflexion escrita. En esa reflexion, se les pidié que construyesen una argu-
mentacion propia, basandose en los mencionados articulos. Asi, el Proyecto 71936 tuvo como
objetivo que el alumnado del grupo experimental profundizase en cémo pueden llevarse al
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aula los temas sociales candentes en la practica, mediante el ejemplo de la memoria histérica
sobre la guerra civil.

Instrumento

Para recabar los datos, se cre6 un cuestionario autoaplicado compuesto de 8 items, con for-
mato de respuesta de tipo Likert con 5 opciones (1=muy poco y 5=muchisimo) (tabla 2). El
cuestionario estuvo formado por una Unica variable, lamada Potencial de los temas contro-
vertidos para ensefar y aprender ciencias sociales. Esa variable pretendia medir la valoracion
que los y las participantes hacian sobre la potencialidad que los temas controvertidos presen-
tan para ensefiar y aprender ciencias sociales en la etapa de educacion primaria (KM0=.937;
X2(28)=1522388; p<.001).

La variable tiene una consistencia elevada (a=.94). Los 8 items que conforman esta variable
en conjunto explican el 70.9% de la varianza total. Se agrupan en dos bloques distintos: en
el primer bloque de items, se pregunta si los y las participantes piensan que trabajar temas
controvertidos ayuda en el aprendizaje de las ciencias sociales y la historia en la etapa de
Educacién Primaria (items 1-4). En el segundo bloque, se realizan las mismas preguntas, pero
no se especifica ninguna etapa educativa (items 5-8), con la intencién de detectar si los y las
participantes consideran que los temas socialmente conflictivos son adecuados para llevar al
aula de Primaria, pero quiza mas convenientes para etapas educativas posteriores.

Tabla 2
Cuestionario
N° item
Los temas controvertidos deben trabajarse en Educacion Primaria
2 Los temas controvertidos son validos para trabajar Ciencias Sociales en Educacion
Primaria
Trabajando temas controvertidos en Educacion Primaria, el alumnado aprende historia
Trabajando temas controvertidos en Educacion Primaria, el alumnado desarrolla el
pensamiento critico
5 Los temas controvertidos ayudan a aprender historia
6 Trabajando temas controvertidos, se aprende historia de manera mas significativa
7 Los temas controvertidos ayudan a entender la Historia
8 Utilizar temas controvertidos para trabajar la Historia, ayuda a desarrollar el

pensamiento critico

Analisis estadistico de la informacion

Una vez comprobada la ausencia de valores atipicos y patrones de valores perdidos no alea-
torios, se calcularon los estadisticos descriptivos para la variable Potencial de los temas con-
trovertidos para ensefiar y aprender ciencias sociales, tanto de manera global, como para cada
uno de los items aisladamente (distribucién, tendencia central, dispersién y forma), y se com-
probé el cumplimiento del supuesto de normalidad.
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Para estudiar las diferencias de medias para antes y después de la intervencién realizada tan-
to en el grupo experimental, como en el grupo de control, se han usado pruebas T de Student
para muestras relacionadas y no relacionadas para la variable. Para el caso de los items, se
han realizado pruebas no paramétricas de Wilconson. Esos resultados se han acompafnado de
sus correspondientes calculos del tamafio del efecto. Para realizar ese conjunto de pruebas
estadisticas, se ha utilizado el programa IBM SPSS Statistics 26.

Resultados

Las pruebas relativas a las diferencias de medias con el estadistico de contraste de la T de
Student, han mostrado diferencias estadisticamente significativas en los resultados de la va-
riable Potencial de los temas controvertidos para ensefar y aprender ciencias sociales, para
antes y después de participar en el proyecto de aula (Proyecto 71936). En el marco de esas
diferencias, tanto antes como después de la intervencion, el grupo experimental presenté una
media mayor que el grupo de control. Ademas, también fue mayor el tamafio del efecto del
cambio operado tras la intervencién en el grupo experimental (d=0.753), que el que se mostrd
antes de esta (d=0.588) (tabla 3).

Tabla 3
Diferencias de medias entre el grupo experimental y control antes y después de participar en la
actividad

Tipogrupo n Media SD t Sig. d
PRE Exp. 177 3146935 ,81974511 4.999 <.001 0.588
Con. 122 3017962 1,06542763
POST Exp. 177 ;3912852 ,80713410 6.402 <.001 0.753
Con. 122 3752489 1,02585498

Por otra parte, realizadas las correspondientes diferencias de medias con el estadistico de
contraste de la T de Student en el grupo experimental antes y después de la actividad los
resultados obtenidos muestran que no se han producido diferencias estadisticamente signifi-
cativas en dicho grupo (tabla 4).

Tabla 4

Diferencia de medias en el grupo experimental antes y después de la actividad
Tipo cuestionario n Media SD t Sig.
PRE 177 3146935 81974511 1.185 238
POST 177 .3912852 .80713410

A continuacion, con el fin de ilustrar con mayor detalle algunos de los elementos que muestran
los cambios producidos en la variable Potencial de los temas controvertidos para ensefar y
aprender ciencias sociales, se exponen los datos obtenidos para cada uno de los 8 items del
cuestionario que componen la variable estudiada, antes y después de la intervencién en el
grupo experimental, para lo que se ha utilizado la prueba no paramétrica de Wilconson.

Concretamente, en el grupo experimental encontramos diferencias estadisticamente signi-
ficativas en el item 1, sobre si los temas controvertidos deben trabajarse en Educacién Pri-
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maria, a favor del postest (Z=3.002, p<.003, d=0.4), con un tamafio del efecto moderado. Los
resultados de la tabla 5 nos indican que antes de la intervencion el alumnado consideraba
mayoritariamente que los temas controvertidos tienen que trabajarse en Educacion Prima-
ria, siendo la opcién mas elegida “muchisimo” (53.8%; n=63), seguida de la opcién “mucho”
(36.8%; n=43). Tras la intervencidn, la opcién “muchisimo” ha aumentado, pasando a ser un
65.8% (n=77), mientras que “mucho” (31.6%; n=37) y “suficiente” (2.6%; n=3) han descendido.

Tabla 5

Los temas controvertidos deben trabajarse en Educacion Primaria
Respuesta PRE POST

n % n %

Muy poco 0 0 0 0
Poco 1 0.9 0 0
Suficiente 10 8.5 3 2,6
Mucho 43 36.8 37 31.6
Muchisimo 63 53.8 77 65.8

Los resultados del grupo experimental para el item 2, relativo a si los temas controvertidos
son validos para trabajar las Ciencias Sociales en Educacion Primaria, evidenciaron diferen-
cias estadisticamente significativas de tamafio pequefio a favor del postest (Z=2.333, p<.020,
d=0.309). En la tabla 6, los resultados sefialan que ni antes ni después de la intervencion
ningun alumno/a consideraba que los temas controvertidos no eran validos para trabajar
las Ciencias Sociales en Educacion Primaria. Asi, la mayoria eligieron la opcion “muchisimo”
(50.4%; n=59) o “mucho” (43.6%; n=51) antes de la intervencion, pero tras esta la opcién “mu-
chisimo” aumenté el nimero de respuestas en un 9.4% (n=11).

Tabla 6
Los temas controvertidos son validos para trabajar las Ciencias Sociales en Educacion Primaria
Respuesta PRE POST
% n %
Muy poco 0 0 0 0
Poco 0 0 0 0
Suficiente 7 6 4 3.4
Mucho 51 43,6 43 36.8
Muchisimo 59 50,4 70 59.8

En lo que respecta al item 3, sobre si trabajando temas controvertidos en el aula el alumnado
aprende Historia, los resultados del grupo experimental no presentaron diferencias estadisti-
camente significativas antes y después de la intervencion educativa (Z=1.640, p=.101). Pero
en la tabla 7 se puede ver que, si se produjeron cambios en la opcion “muchisimo”, que pasé
de ser elegida por el 50,4% (n=59) del alumnado a serlo por el 57.3% (n=67).

Gillate 1., Castrillo, J., Luna, U., & Ibafiez-Etxeberria, A. (2024). Valoracion del potencial didactico de los temas socialmente controvertidos...
REIDICS, 74(1):139-156. https://doi.org/10.17398/2531-0968.14.08



Tabla 7
Trabajando temas controvertidos en el aula el alumnado aprende Historia

Respuesta PRE POST

% n %
Muy poco 0 0 0 0
Poco 0 0 1 09
Suficiente 10 8.5 5 4,3
Mucho 48 41 44 37.6
Muchisimo 59 50,4 67 57.3

En el item 4, trabajando temas controvertidos en Educacion Primaria el alumnado desarro-
lla el pensamiento critico, los resultados tampoco evidenciaron diferencias estadisticamente
significativas tras la participacion del alumnado en el proyecto de aula (Z=.468, p=.640). Pero,
de nuevo, se produjeron algunos cambios (tabla 8), aunque pequefios, antes y después de la
intervencion. Asi, la opcion “muchisimo” pasé de aglutinar el 63.2% (n=74) de las respuestas,
a suponer un 66.7% (n=78). Aunque también es necesario sefialar que, tras la intervencion,
la opcidn “suficiente” tuvo mejores resultados, pasando a ser elegida por 4 (3.4%) personas,
cuando antes de la intervencién solo habia sido la opcién de 1 (0.9%) persona.

Tabla 8
Trabajando temas controvertidos en Educacion Primaria el alumnado desarrolla el pensamiento

critico

Respuesta PRE POST

n % n %
Muy poco 0 0 0 0
Poco 1 0.9 0 0
Suficiente 1 09 4 34
Mucho 41 35 35 29.9
Muchisimo 74 63.2 78 66.7

En cuanto a los resultados del item 5, relativo a si los temas controvertidos ayudan a aprender
historia, el grupo experimental no presentd diferencias estadisticamente significativas entre
el pretest y el postest (Z=.1.702, p=.089). Pero, los resultados que presenta la tabla 9 permiten
visualizar un pequefio aumento en la opcién “muchisimo”, que paso6 de ser escogida por un
48.7% (n=57) de participantes, a serlo por un 55.6% (n=65), mientras que las opciones “mucho”
y “suficiente” fueron menos elegidas en el postest.

Tabla 9

Los temas controvertidos ayudan a aprender historia
Respuesta PRE POST

n % n %

Muy poco 0 0 0 0
Poco 1 0.9 1 0.9
Suficiente 7 6 2 1.7
Mucho 52 44.4 49 41.9
Muchisimo 57 48.7 65 55.6
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Los resultados del grupo experimental evidenciaron diferencias estadisticamente significati-
vas de tamanfo del efecto pequefio en los cambios relacionados con las respuestas al item 6
(z=2.188, p<.029, d=0.289), sobre si trabajando temas controvertidos se aprende historia de
manera mas significativa, tras la participacion en el proyecto de aula. Asi, los resultados de la
tabla 10 muestran que las opciones “muy poco” y “poco” no fueron elegidas por nadie ni antes
ni después de la intervencion. La opcidn “suficiente” disminuyd, pasando de ser elegida por 13
(11.1%) personas a 5 (4.3%); mientras que la opcién “muchisimo” aumenté de ser elegida por
el 46,2% (n=54) de participantes a serlo por el 52.1% (n=61).

Tabla 10

Trabajando temas controvertidos se aprende historia de manera mds significativa
Respuesta PRE POST

% n %

Muy poco 0 0 0
Poco 0 0 0 0
Suficiente 13 11.1 5 4.3
Mucho 50 427 51 43.6
Muchisimo 54 46.2 61 52.1

El item 7, relativo a si los temas controvertidos ayudan a entender la historia, muestra di-
ferencias estadisticamente significativas (Z=2.320, p<.020, d=0.307), antes y después de la
intervencion educativa, con un tamafo del efecto pequefio. Estos cambios se pueden ver en
la tabla 11, que refleja cémo la opcidn “poco”, elegida por 2 (1.7%) personas antes de la inter-
vencion, pasé a no ser elegida por nadie; y la opcion “suficiente” pasé de un 7.7% (n=9) a un
2.6% (n=3). Por otro lado, la opcién “mucho” gané un alumno/a, pasando de un 41% (n=48) a
un 41.9% (n=49); mientras que la opcién que tuvo la mayor variacién positiva fue “muchisimo”,
al ser elegida por 6% (n=7) mas del alumnado.

Tabla 11

Los temas controvertidos ayudan a entender la historia
Respuesta PRE POST

n % n %

Muy poco 0 0 0 0
Poco 2 1.7 0 0
Suficiente 9 7.7 3 2,6
Mucho 48 41 49 41.9
Muchisimo 58 49.6 65 55.6

Por ultimo, el item 8, sobre si utilizar temas controvertidos para trabajar la historia ayuda a
desarrollar el pensamiento critico, presenté diferencias estadisticamente significativas con un
tamanio del efecto pequefio entre el pretest y el postest (Z=2.658, p<.008, d=0.353), como se
puede ver en los resultados de la tabla 12. Este item no ha sido la eleccién de ningtin alumno ni
alumna en lo que a las opciones “muy poco” y “poco” se refiere, ni antes ni después de la inter-
vencion; y en la opcién “suficiente” ha pasado de ser elegida por un 5.1% (n=6) del alumnado
en el pretest a no ser elegida por nadie en el postest. La opcion “mucho” también disminuyo,
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de un 36.8% (n=43) a un 32.5% (n=38), siendo la Gnica opcién que aumento en el postest la de
“muchisimo” con un 67.5% (n=79), frente al 58.1% (n=68) del pretest.

Tabla 12

Utilizar temas controvertidos para trabajar la H* ayuda a desarrollar el pensamiento critico
Respuesta PRE POST

n % n %
Muy poco 0 0 0 0
Poco 0 0 0 0
Suficiente 6 5.1 0 0
Mucho 43 36.8 38 32.5
Muchisimo 68 58.1 79 67.5
Discusion

Desde la didactica de las ciencias sociales, se ha sefialado la utilidad de introducir en el aula
temas socialmente controvertidos como via para responder a las finalidades de la ensefianza
de la historia (Lépez Facal y Santidridn, 2011; Santisteban, 2019) y para desarrollar distintos
componentes de la competencia ciudadana (Merchan y Garcia, 2018). Sin embargo, algunos
estudios han puesto sobre la mesa el hecho de que el futuro profesorado no otorga la relevan-
cia suficiente al tratamiento de esas tematicas (Ortega-Sanchez y Pages, 2020).

Por ello, el objetivo del presente estudio ha sido indagar en la valoracion que realiza el futuro
profesorado de Educacion Primaria de esos temas conflictivos como recurso para ensefar
ciencias sociales e historia; y conocer si, la participacion en proyectos de aula sobre alguna
tematica especifica, puede incidir positivamente en el aumento de dicha valoracion. Para ello,
los y las participantes se enrolaron en el Proyecto 1936, que tuvo como eje tematico la memo-
ria histérica sobre la guerra civil, y sirvié, a modo de ejemplificacion, de como puede llevarse
a la practica de aula un tema socialmente candente. No en vano, en Espafia la memoria sobre
la historia reciente del pais esta suponiendo en los ultimos afios un debate publico de primer
orden, y desde la didactica ha sido concebido como una valiosa oportunidad educativa (Gillate
et al., 2023; Martinez y Sdnchez, 2018; Valls, 2007).

Los y las participantes del grupo experimental tenian ya un conocimiento tedrico sobre el
potencial didactico de los temas controvertidos, pues, antes de tomar parte en el proyecto,
habian leido 4 articulos cientificos al respecto y realizado una reflexién individual escrita so-
bre ellos. Esto ha quedado reflejado en las diferencias significativas que han presentado el
grupo experimental y control, a favor del experimental, antes de la intervencién; y la valoracién
bastante elevada del potencial de esas tematicas ya en el pretest, ese ultimo grupo. Por ello, a
pesar de que las medias de éste han aumentado en el postest, ese cambio no permite hablar
de diferencias estadisticamente significativas, aunque si de un pequefio cambio que también
queda reflejado en el aumento del tamafio de efecto de las diferencias significativas entre el
grupo experimental y control tras la intervencion.

No obstante, pese a que no se han dado cambios estadisticamente significativos entre el
pretest y el postest, si se evalian uno a uno los resultados obtenidos en los 8 items del cues-
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tionario utilizado, se verifica que en todos los casos se ha dado un aumento en el nimero de
participantes que situan sus respuestas en las categorias Likert de “mucho” y “muchisimo”
tras participar en el Proyecto 1936. Es decir que, los resultados del postest sugieren que, tras
la intervencion de aula, ha crecido la valoracién de los temas controvertidos como recurso
didactico 6ptimo por parte de los y las participantes.

Es destacable el cambio que se ha podido advertir especialmente en algunos items. Entre los
dirigidos a indagar en el valor que brindaban a los temas candentes con relacién a la etapa de
Primaria, el cambio mas grande ha ocurrido en los items 1y 2. El primero afirma que los temas
socialmente controvertidos deben trabajarse en Educacion Primaria, mientras que el segundo
sefala que esos temas son validos para aprender ciencias sociales en dicha etapa educativa.
Por lo tanto, cabe inferir que el grupo experimental, tras tomar parte en el proyecto de aula,
ha visto reforzada su idea de que los temas socialmente controvertidos se deben abordar en
Primaria y que son validos para aprender ciencias sociales.

Entre los items dirigidos a indagar en el valor que los y las participantes otorgaban a los temas
candentes, pero sin relacionarlos directamente con la etapa de Primaria, el mayor cambio ha
ocurrido en los items 6 y 8. Estos indicaban que los temas socialmente controvertidos sirven
para aprender historia, y que sirven para desarrollar el pensamiento critico, respectivamente.
De manera que puede colegirse que, a la hora de valorar la utilidad de los temas candentes
para aprender historia y desarrollar el pensamiento critico, parece que los y las participantes
han considerado que esto pudiera darse mas adecuadamente fuera de la etapa de Primaria,
quiza en Secundaria y Bachillerato.

Las causas que pueden subyacer tras esa idea pueden ser varias. En primer lugar, la concep-
cién que el futuro profesorado tiene sobre la historia como una ciencia narrativa (Yilmaz, 2010;
Voet y De Wever, 2016; Wansink et al., 2016). Estudios realizados en otras universidades con
profesorado en formacidn inicial ratifican la vigencia de ese tipo de concepciones sobre la
disciplina histérica (Goémez Carrasco et al., 2018). Esa concepcién que hunde sus raices en el
modelo de ensefianza que tradicionalmente se ha utilizado para ensefiar la disciplina, basado
en la memorizacion de contenidos declarativos, que es el que, probablemente, los y las par-
ticipante en el presente estudio mayoritariamente han conocido a lo largo de su trayectoria
escolar (Saiz y Lépez-Facal, 2015; Gémez y Miralles, 2015; Saiz y Fuster, 2014). Ciertamente,
no es frecuente que el profesorado trabaje en el aula la dimensidn interpretativa que lleva
implicita la historia como ciencia, desaprovechando las posibilidades que la materia presenta
como formadora de ciudadania y fomentando asi la utilidad que el alumnado pueda atribuirle
(Suarez, 2012).

Ademas, la memoria histérica sobre la guerra civil, eje del Proyecto 1936, es una tematica que
los y las participantes ya han tratado en etapas educativas anteriores, especialmente en la
Educacion Secundaria y el Bachillerato. Y seguramente, la misma les fue ensefiada como un
conocimiento “acabado”’, y sin ahondar en la dimensién conflictiva de la tematica (Delgado
Algarra, 2014). De hecho, los estudios realizados con profesorado en formacion inicial han
dejado en evidencia que, aun en la etapa universitaria, al alumnado le resulta complicado dise-
fiar propuestas que pongan sobre la mesa posicionamientos enfrentados, para asi trabajar la
dimensién conflictiva que tiene la memoria (Castrillo et al., 2022; 2023).
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Existen otras posibles causas que pueden explicar por qué el futuro profesorado que ha par-
ticipado en el estudio piensa que, aun y siendo conveniente abordar temas controvertidos en
Primaria, su utilidad para aprender historia y desarrollar el pensamiento critico la relacionan
mas con etapas educativas posteriores. La naturaleza de las respuestas de los y las parti-
cipantes del estudio podria guardar relacion con algunas causas perfiladas en la literatura
cientifica que ha abordado la cuestién. Por ejemplo, Merchany Garcia (1997), cuando apuntan
los criterios que deben considerarse cuando se escogen las tematicas que va a llevarse a las
clases, mencionan que debe prestarse atencion a la complejidad que estas revisteny a las ca-
racteristicas del conocimiento que implican movilizar. Al hilo de ello, quiz3, los y las participan-
tes hayan considerado, tras el Proyecto 1936, que la memoria histérica es un tema complejo,
que posiblemente les resulte dificil trabajar con el alumnado de Primaria.

Otra de las causas que podrian servir para explicar esa postergacion que los y las participan-
tes hacen para etapas educativas posteriores a Primaria en cuanto a la utilidad de los temas
controvertidos como recurso para fomentar el pensamiento critico, puede ser la inseguridad
que suscita el tratamiento de esas tematicas en el profesorado. En efecto, distintos estudios
han indicado que introducir en las aulas ese tipo de cuestiones, genera a muchos docentes
miedos, por la falta de formacion que tiene para ahondar en la controversia, la intensidad del
debate que puede generarse en el aula, las respuestas de la comunidad escolar ante lo que se
comenta en las clases, etc. (Kello, 2016; Lépez Zurita y Felices de la Fuente, 2023).

Para concluir, debe indicarse que los cambios detectados tras la implementacién del el Pro-
yecto 1936 no han sido demasiado grandes, en cuanto a la validez que los y las participantes
atribuyen a los temas controvertidos, como recursos didacticos validos tanto para aprender
historia y ciencias sociales, asi como para desarrollar el pensamiento critico. Pensamos, por
un lado, que el hecho de haber trabajado el potencial de los temas controvertidos de modo
tedrico antes de implementar el citado proyecto, ha podido constituir una limitacion para el
presente estudio, ya que no ha permitido advertir con tanta precision los cambios operados
en los y las participantes tras tomar parte en él. Por otro lado, pensamos que la experiencia
educativa previa de los y las participantes al estudiar ciencias sociales e historia, ha podido
constituir otro factor que explica que el cambio no haya sido demasiado grande, ya que la con-
cepciodn tradicional que tienen de la ensefianza de la historia ha podido influir también. Cierta-
mente, el modelo tradicional de la ensenanza de la historia se basa, fundamentalmente, en la
memorizacion de una serie de contenidos declarativos, lejos de trabajar temas controvertidos
orientados a la formacioén ciudadana, tal y como hemos indicado mas arriba

Sin embargo, los pequefios cambios detectados en el alumnado tras participar en el Proyecto
1936 sugieren que, mas alla de trabajar de manera tedrica el potencial didactico de los temas
socialmente candentes, ejemplificar como se pueden llevar al aula a través de proyectos sobre
tematicas concretas, puede resultar una opcién adecuada para las aulas de formacién inicial
docente. Ello permite ir, poco a poco, desmontando las concepciones epistemoldgicas tradi-
cionales sobre la ensefianza de la historia, y formar a un profesorado que abogue por introdu-
cir temas conflictivos en sus futuras clases.
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Resumen

Esta investigacion se centra en la exploracion de las concepciones sobre el patrimonio entre
los estudiantes del Grado en Educacion Primaria, con un enfoque particular en la perspectiva
patrimonial, el conocimiento de la tipologia patrimonial y las estrategias de ensefianza-apren-
dizaje que influyen en dichas concepciones. El propdsito es lograr un aprendizaje significativo
arraigado en los fundamentos de la civilizacién, destacando la importancia de comprender las
concepciones del profesorado en formacién sobre el patrimonio de Huelva.

El estudio se concentra en analizar las concepciones del profesorado en formacion sobre el
patrimonio de Huelva, con la meta de entender como ensefaran este patrimonio desde las
etapas educativas iniciales. La investigacion, en formato mixto, se lleva a cabo entre estudian-
tes de cuarto curso del Grado en Educacién Primaria de la Universidad de Huelva, utilizando
un cuestionario en la plataforma Google Forms y un sistema de categorias para el analisis.

Los resultados revelan concepciones relacionadas con elementos patrimoniales visibles y va-
lorables fisicamente, como el Monumento a Coldn, una perspectiva patrimonial historica, y la
importancia atribuida a la tipologia patrimonial natural e histérica-temporal. En cuanto a las
estrategias de ensefianza-aprendizaje para el desarrollo de su formacion inicial, se destaca la
preferencia por clases magistrales, charlas y coloquios, asi como el desarrollo de elementos
curriculares generales, incluyendo contenidos conceptuales y la competencia en comunica-
cion linglistica. Estos resultados apuntan a la necesidad de una divulgacion auténtica de la
historia a través de los futuros docentes, garantizando asi la transmision efectiva del patrimo-
nio cultural.

Palabras clave: Concepciones del profesorado, Patrimonio, Educacién Patrimonial

Abstract

This research focuses on the exploration of conceptions about heritage among students of
the Degree in Primary Education, with a particular focus on heritage perspective, knowledge of
heritage typology and teaching-strategies learning that influence such conceptions. The pur-
pose is to achieve a significant learning rooted in the foundations of civilization, emphasizing
the importance of understanding the conceptions of teachers in formation about the heritage
of Huelva.

The study focuses on analysing the conceptions of teachers in training about the heritage of
Huelva, with the aim of understanding how they will teach this heritage from the initial educa-
tional stages. The research, in mixed format, is carried out among fourth-year students of the
Degree in Primary Education of the University of Huelva, using a questionnaire on the Google
Forms platform and a system of categories for analysis.

The results reveal concepts related to visible and physically valuable heritage elements, such
as the Columbus Monument, a historical heritage perspective, and the importance attributed
to the natural and historical-temporal heritage typology. As for the teaching-learning strate-
gies for the development of their initial training, the preference for master classes, talks and
colloquiums, as well as the development of general curricular elements, stands out, including
conceptual content and competence in linguistic communication. These results point to the
need for a genuine dissemination of history through future teachers, thus ensuring the effec-
tive transmission of cultural heritage.

Keywords: Teachers' conceptions, Heritage, Heritage Education
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Introduccion

En las dltimas décadas, el concepto de patrimonio ha adquirido una significaciéon multidimen-
sional. Ha pasado de ser entendido principalmente como algo objetivo o material, represen-
tado por un concepto unitario, a adoptar un enfoque basado en la nocién de vinculos entre
bienes y personas, donde cobra sentido el uso del plural, "patrimonios". En este proceso, la
educacion ha surgido como un elemento fundamental y se ha consolidado como el eje central
para sensibilizar a la ciudadania sobre sus patrimonios (Fontal, Luna e Ibafez, 2021).

Dado su caracter sociocultural, el patrimonio y la educacién patrimonial son contenidos didac-
ticos que experimentan cambios constantes. Por esta razon, tanto los docentes como los cu-
rriculos escolares requieren una actualizacion continua que se ajuste a la realidad educativa
de cada momento (Oriola, 2019).

Patrimonio y Educaciéon Patrimonial

El Patrimonio Cultural de un pueblo comprende las obras de sus artistas, arquitectos, musicos,
escritores y sabios, asi como las creaciones andnimas, surgidas del alma popular, y el con-
junto de valores que dan sentido a la vida, es decir, las obras materiales y no materiales que
expresan la creatividad de ese pueblo; la lengua, los ritos, las creencias, los lugares y monu-
mentos histéricos, la literatura, las obras de arte y los archivos y bibliotecas (UNESCO 1982).

La Ley 4/1986, de 5 de mayo, del Patrimonio de la Comunidad Autbnoma de Andalucia, consi-
dera patrimonio en su Articulo 3, los bienes y derechos que han sido oficialmente declarados
por una ley estatal, una vez que se hayan transferido a la Comunidad Auténoma de Andalucia
para su utilizacién en el ejercicio de sus funciones, asi como los bienes y derechos que sean
transferidos a la Comunidad Autonoma y destinados a ser utilizados para servicios o propo-
sitos publicos, y también los bienes y derechos que la Comunidad Auténoma adquiera legal-
mente y destine a un uso o servicio publico, asi como aquellos a los que se les otorgue esta
condicién segun una ley de la Comunidad Auténoma.

Dentro del analisis del patrimonio cultural de una zona en concreto, en nuestro caso, Huelva,
encontramos diferentes tipos de clasificacion. Para este articulo, se dara importancia a los
siguientes: Patrimonio Natural, Patrimonio Etnografico, Patrimonio Artistico, Patrimonio Cien-
tifico — Tecnoldgico y Patrimonio Histdrico, patrimonios muy presentes en Huelva.

En primer lugar, se resalta el significado al Patrimonio Natural. De acuerdo con la Ley 42/2007,
de 13 de diciembre, del Patrimonio Natural y de la Biodiversidad, en su Articulo 3. Definicio-
nes, el Patrimonio Natural es un “conjunto de bienes y recursos de la naturaleza fuente de
diversidad bioldgica y geoldgica, que tienen un valor relevante medioambiental, paisajistico,
cientifico o cultural”.

El Patrimonio Etnografico es entendido como expresion de la identidad nacional ampliamente
difundida en toda su riqueza de autenticidad, y que debe ser asegurada como un Derecho Hu-
mano porque su conservacion es igual al bienestar de la sociedad (Prados, 2021).
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El Patrimonio Artistico forma parte del patrimonio cultural e histérico, y se expresa a través de
las obras de arte. Estas obras, junto con el patrimonio artistico en si, son consideradas bienes
culturales, ya que representan tanto productos como testimonios de la capacidad creativa de
la humanidad, teniendo en cuenta su funcién estética. (Pefia, 2020).

El Patrimonio Cientifico-Tecnoldgico esta compuesto por los objetos e instrumentos que han
desempefiado un papel crucial en la adquisicion de conocimiento cientifico. También incluye
los componentes tecnoldgicos e industriales que han impulsado cambios socioeconémicos,
asi como los elementos inmuebles y paisajes relacionados. Ademas, abarca los principios
cientificos que fundamentan la ciencia y su desarrollo a lo largo del tiempo (Morén Monge,
2015).

Finalmente, y englobando todos los patrimonios anteriores, el Patrimonio Historico, segun la
Ley 16/1985, de 25 de junio, del Patrimonio Histérico Espafol, “es una riqueza colectiva que
contiene las expresiones mas dignas de aprecio en la aportacién histérica de los espafioles a
la cultura universal”

A esta enumeracion de tipologia patrimonial, se pueden afiadir conceptos que han surgido
recientemente, como el Patrimonio Controversial, que ofrece posibilidades educativas alta-
mente valiosas, ya que busca abordar otras realidades que impactan a las sociedades con-
tempordneas. El enfoque central de esta propuesta se centra en la controversia y el debate (De
La Montafia, 2023).

Es decir, el Patrimonio Cultural abarca una variedad de recursos transmitidos desde el pasado
que las personas identifican como reflejo y expresion de valores, creencias, conocimientos y
tradiciones, independientemente de su propiedad. Este concepto engloba todos los aspectos
del entorno que surgen de la interaccion entre las personas y los lugares a lo largo del tiempo,
y estd en constante evolucién (BOE, 2022).

En resumen, se destaca la definicién propuesta por Sanchez (2016) en su tesis, que describe
el Patrimonio como las manifestaciones y creaciones tangibles e intangibles realizadas por
los seres humanos, las cuales les confieren un valor personal, convirtiéndolo en "parte de su
memoria". De esta manera, el patrimonio refleja valores atribuidos por el individuo, quienes se
apropian de él como una forma de definir su identidad unica.

Por otro lado, la Educacién Patrimonial se entiende como un proceso que aborda el patrimonio
de forma holistica e integradora en todas sus manifestaciones (histérica, artistica, etnoldgica,
arqueoldgica, natural y cientifico - tecnoldgica) como contenido educativo desde una perspec-
tiva simbdlico e identitaria de la sociedad y su territorio (Estepa, 2016)

La educacién patrimonial se enfoca en permitir que la ciudadania se apropie de los valores
inherentes a los bienes que forman parte de nuestro Patrimonio Cultural (Plan Nacional de
Educacioén y Patrimonio, 2015).

Al respecto, autores como Martin y Cuenca (2015) y Lucas (2018) definen la Educacién Patri-
monial como una disciplina que se encarga del analisis y formulacién de propuestas educa-
tivas en el contexto de la educacion formal, no formal e informal, asi como para el disefio y
desarrollo de la educacidn. Los contenidos y las estrategias metodolégicas contribuyen a la
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formacion de valores identitarios, promueven el respeto intercultural, inician el cambio social
y promueven la formacién de ciudadanos criticos y comprometidos.

Gonzalez-Monfort (2011) vincula la Educacién Patrimonial con la educacién civica, conside-
rando que existe una conexién muy estrecha entre ambas, ya que la Educacion Patrimonial
tiene como finalidad comun la normatividad, la seleccion, la participacién, la toma de decisio-
nes, la elaboracion de la historia y la imaginacion, pensando en el futuro y la educacion civica.

A su vez, Cuenca (2016) sugiere superar las barreras disciplinarias y curriculares para hacer
del patrimonio un poderoso recurso de construccion de ciudadania no solo en el ambito esco-
lar sino también en otros lugares.

El patrimonio en la Legislacion espaiola

Una vez conocido el concepto de Patrimonio, y su diferencia con la Educacion Patrimonial, es
necesario encuadrar el término en el marco legislativo referente a la educacién. Por ello, se
dispone el Real Decreto 157/2022, de 1 de marzo, por el que se establecen la ordenaciony las
ensefianzas minimas de la Educacién Primaria (en adelante R.D. 157/2022).

El R.D.157/2022, recoge la ensefianza del patrimonio, en primer lugar, con la Competencia en
conciencia y expresion culturales (CCEC) que requiere la comprension de la propia identidad
en evolucién y del patrimonio cultural en un mundo caracterizado por la diversidad y la toma
de conciencia del arte.

A su vez, la Competencia Especifica 5 de la asignatura de Conocimiento del Medio Natural,
Social y Cultural, afirma que el alumnado debe “identificar las caracteristicas de los diferentes
elementos o sistemas del medio natural, social y cultural, analizando su organizacion y pro-
piedades y estableciendo relaciones entre los mismos, para reconocer el valor del patrimonio
cultural y natural, conservarlo, mejorarlo y emprender acciones para su uso responsable”.

En correspondencia con este Real Decreto, se presenta la ultima modificacién de la legislacion
educativa en Andalucia, que se trata del Decreto 101/2023, de 9 de mayo, por el que se esta-
blece la ordenacion y el curriculo de la etapa de educacion primaria en la comunidad auténo-
ma de Andalucia (en adelante D.101/2023).

El itinerario del D.101/2023 busca garantizar una educacion que integre una formacion artisti-
cay cultural, fomentando asi el desarrollo creativo, la expresion artistica de los estudiantes y
el conocimiento y reconocimiento del patrimonio natural, artistico y cultural de Andalucia. Se
presta especial atencion al flamenco, reconocido por la UNESCO como patrimonio inmaterial
de la Humanidad, asi como a la diversidad étnico-cultural presente en la Comunidad Auténo-
ma de Andalucia y a los elementos fundamentales que definen su identidad.

A su vez, dentro del Articulo 5. Objetivos de la etapa, el Objetivo O) indica que el alumnado
debe “conocery respetar el patrimonio cultural de Andalucia, partiendo del conocimiento y de
la comprensién de nuestra cultura, reconociendo a Andalucia como comunidad de encuentro
de culturas.”
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La ciudad de Huelva puede presumir de tener entre, y debajo, de sus calles, un sinfin de bienes
que pueden ser considerados patrimonio, asi como el patrimonio inmaterial del que todo onu-
bense puede presumir.

De acuerdo con el Catalogo General del Patrimonio Andaluz, 31 elementos de la capital de
provincia estan recogidos y, por tanto, reconocidos como Patrimonio Andaluz (Junta de An-
dalucia) . De estos elementos, se destaca la siguiente seleccién (Tabla 1), utilizada en el
cuestionario, posteriormente mencionado, como muestra del patrimonio onubense, ya que
forman parte de una muestra de cada uno de los tipos de patrimonio estudiados en apartados
anteriores.

Tabla 1.
Seleccion del patrimonio de Huelva

Actividad

asociativa y G = fand .
deportiva del Real Ezlmm;’}ﬁ“" Blegglemli‘;lms' 26/07/2016
Club Recreativo de ogratico '

Huelva
Cabezo de San Patrimonio Bien de Interes TR
Pedro Historico - Natural Cultural s
Espacio _
Subacuatico Zonas | 5 . . Régimen de A

Portuarias- Eairmonia Namral Proteccion Especial 2Li042009
Marismas del Odiel _ _

Fandangos de Patrimonio Bien de Interés 30/06/2020

Huelva Etnografico Cultural

Zona arqueologica | Patrimonio Bien de Interés
de Huelva Histarica Cnltiral

29/03/2007

Fuente: extraido de Instituto Andaluz de Patrimonio Historico.

A su vez, en la ciudad de Huelva convergen innumerables factores que la hacen unica y que,
por diversos motivos, no estan protegidos ni tienen el valor oficial y legislativo de patrimonio.

En primer lugar, se encuentra el lenguaje autéctono de los onubenses. Con palabras como
“aguamala” (medusa), “manguara” (aguardiente) o “conchena” (concha del mar). (Huelva In-
formacion, 2022). 2 Usados desde siempre, los “onubensismos” forman parte del patrimonio
humano de la “Ciudad de los Cabezos”.

Otro elemento patrimonial que destacar de la capital onubense es su gastronomia pues, de
entre todo su bagaje gastronémico, destacan las famosas gambas blancas de Huelva, las co-

1. (Junta de Andalucia, 2023, cita 1)
2. (Huelva Informacidn, 2022, citas 2y 3)
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quinas al ajillo, los famosos chocos guisados con patatas o su mundialmente conocido jamén
serrano. (Huelva Informacion, 2021).

Estado de la Cuestion

De cara a conocer las Concepciones del profesorado en formacién, en este caso, son numero-
sas las investigaciones precedentes.

En primer lugar, y relacionado con la perspectiva en torno al patrimonio, Estepa, Ferreras y
Morén (2013), revelan que la mayoria de los docentes tienen una concepcion del patrimonio
gue se caracteriza por una vision histérica basada en la antigiiedad de los elementos que lo
conforman. Por otro lado, la perspectiva monumentalista es la menos apreciada, junto con el
enfoque monumentalista y el enfoque simbdlico-identitario.

A estos hallazgos se suman Castro, Castro, Conde y Lépez-Facal (2020) que afirman que la
identificacion del patrimonio por parte de los profesores estad asociada a las concepciones
mencionadas. En orden descendente, los docentes manifiestan que trabajan con el patrimonio
historico-artistico desde una perspectiva tradicional de tipo monumentalista-turistica; el patri-
monio etnografico, relacionado con la perspectiva simbdélica-identitaria; el patrimonio natural;
el trabajo con el patrimonio desde una vision holistica, que representa una perspectiva minori-
taria; y el patrimonio cientifico-tecnoldgico, que se aborda de manera anecdética.

Por otro lado, en lo que respecta a los estudiantes, se observa que tienen una vision incom-
pleta del patrimonio. La gran mayoria no llega a considerar la totalidad y la diversidad de los
elementos patrimoniales, centrandose en las manifestaciones de caracter natural e histori-
co-artistico. Ademas, muestran una escasa consideracion hacia las manifestaciones de filia-
cion etnoldgica y tecnoldgica, y aun menos hacia la vision integral y holistica del patrimonio
(Estepa, Ferreras y Moron, 2013).

De acuerdo con Moreno-Vera, Lépez-Ferndndez y Ponsoda-Lépez de Atalaya (2022), el futu-
ro profesorado reconoce la importancia de comprender el patrimonio para la ensefianza de
Ciencias Sociales. Ademas, los participantes en formacién tienen una clara percepcion de
cémo los monumentos, edificios, castillos e iglesias constituyen parte del patrimonio cultural.
Asimismo, muestran comprension sobre la inclusion de elementos muebles en el patrimonio
cultural cuando estan exhibidos en museos.

En contraste, los datos relacionados con el patrimonio natural indican que los participantes lo
consideran dentro del concepto de patrimonio, aunque en general se le asignan porcentajes
menores, sugiriendo que para ellos desempefia un papel secundario en sus estudios.

Tras esto, y siguiendo los hallazgos encontrados por Marin (2020), se revela que los futuros
maestros reconocen la relevancia de emplear el patrimonio como una valiosa herramienta
didactica para desentrafar el pasado y comprender la historia. Sin embargo, carecen de una
vision integral y unificada del patrimonio, lo que se refleja en cierta confusion al intentar definir
el concepto.
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A raiz de esto, y clasificando dicho patrimonio, Morén, Trabajo, y Dominguez (2021), con sus
resultados, apuntan a que existe una mayor representatividad de los aspectos relativos al Pa-
trimonio Global en comparacion al Patrimonio Local en la formacion del profesorado.

Finalmente, tras observar la vision mas generalizada del profesorado en formacion, se ana-
lizan los enfoques que aportan dichos docentes a la hora de impartir el patrimonio en sus
clases, y segun los resultados obtenidos por Sampedro-Martin y Estepa-Giménez (2022), las
percepciones sobre el patrimonio y su ensefianza que se recogen revelan cierta resistencia
por parte de los docentes a aplicar enfoques innovadores, mas motivadores y enriquecedores,
que integren elementos patrimoniales como puntos de interés para los alumnos.

Todo esto se evidencia en el hecho de que una gran parte de los docentes encuestados tiene
un conocimiento limitado del concepto de patrimonio como una herramienta holistica e inte-
gradora, y aquellos que afirman conocerlo no lo incorporan en su practica docente de manera
deseable. Solo un numero reducido de docentes defiende su plena integracién y utiliza estra-
tegias para lograrlo.

En lo referente a las estrategias consideradas necesarias, Chaparro y Felices (2019) revelan
que los participantes de la encuesta no perciben la necesidad de involucrar a los museos 0 a
las instituciones en los procesos de ensefianza-aprendizaje del patrimonio, mientras que solo
una minoria considera esta participacion como necesaria.

No obstante, los datos revelan la relevancia que los estudiantes atribuyen al aprovechamiento
de recursos externos al entorno educativo, como museos, objetos y salidas didacticas, en con-
traste con las clases tedricas, considerandolos como elementos motivadores de gran valor
(Chaparro y Felices, 2019).

Segun Fontal, Ibafiez-Etxebarria, Martinez y Rivero (2017), gran parte de las universidades de
Espafa que ofrecen asignaturas dedicadas al patrimonio abordan la comprensién y el respeto
hacia el bien cultural, asi como el conocimiento de sus caracteristicas y contexto sociohistori-
co entre los estudiantes. Sin embargo, se observa una ruptura significativa en relacién con la
valorizacion, sensibilizacion y cuidado del patrimonio. A su vez, se detecta una falta de interés
en fomentar entre los alumnos una sensibilidad especial hacia el cuidado y la apreciacion de
dicho patrimonio. Si esta sensibilizaciéon no se promueve, es poco probable que los programas
se centren en la transmision de valores, lo cual puede resultar en una transmision de valores
insuficiente.

Métodos (Problematica, objetivos, poblacion y muestra)

Con esta investigacion se busca dar respuesta al siguiente Problema de Investigacion: ;Cua-
les son las concepciones del profesorado en formacién inicial del Grado en Educacién Pri-
maria de la Universidad de Huelva sobre el patrimonio de Huelva capital y su ensefianza y
aprendizaje?

Se ha planteado este Problema de Investigacion porque, como bien se presenta a lo largo del
documento, conocer las concepciones del profesorado en formacion inicial es clave para ase-
gurar un buen proceso de ensefianza — aprendizaje.
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Por otro lado, los objetivos de Investigacion que se pretenden conseguir son los siguientes:

+ Conocer las concepciones del profesorado en formacion inicial del Grado en Educacion
Primaria relacionadas con el patrimonio de Huelva capital.

« Identificar la perspectiva sobre el patrimonio que tiene el alumnado del Grado en Educa-
cion Primaria.

« Conocer las concepciones del profesorado en formacion en torno a la tipologia patrimo-
nial.

« Descubrir qué estrategias de ensefianza — aprendizaje se consideran adecuadas por parte
del profesorado en formacion en torno al patrimonio de Huelva.

+ Conocer qué elementos del Curriculum se han desarrollado para la formacién de las con-
cepciones del profesorado en formacion.

+ Conocer si el alumnado del Grado en Educacién Primaria considera importante el estudio
del Patrimonio en dicho Grado.

La poblacion con la que se realizé la investigacion fueron estudiantes del Grado en Educacion
Primaria de la Universidad de Huelva, mas concretamente, los estudiantes que cursaban el
cuarto y ultimo curso de dicho grado.

La muestra seleccionada para esta investigacion esta formada por un total de 51 estudiantes
de Primaria.

La recogida de informacion se realizé entre los meses de febrero de 2023 y junio del mismo
ano.

Fundamentaciéon metodoldgica: técnicas e instrumentos

Dada la naturaleza de este estudio, se decidid proponer un disefio metodoldgico mixto, com-
binando el método cuantitativo con el método cualitativo. El concepto de “investigacion cuan-
titativa” es muy amplio, por lo que muchos autores han estudiado este concepto, dando como
resultado varias definiciones.

La recopilacion, procesamiento y analisis de datos cuantitativos o numéricos se refiere a la re-
coleccion y organizacion de informacién sobre variables especificas previamente determina-
das. Esto implica ir mas alla de simplemente listar los datos obtenidos, ya que los resultados
presentados en el informe final estan estrechamente relacionados con las variables estableci-
das desde el inicio. Estos resultados proporcionaran una visién especifica y concreta a la cual
los datos se ajustan (Jiménez, 2020).

El enfoque cualitativo se situa en el marco de un paradigma cientifico naturalista, también
conocido como humanista naturalista o interpretativo, segun la denominacién de Barrantes
(2014). Este enfoque se centra en el estudio de los significados de las acciones humanas
y de la vida social, segun lo sefiala el autor (p. 82). En este contexto, Herndndez-Sampieri et
al. (2017) destacan que el enfoque cualitativo se distingue por su naturaleza inductiva, em-
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pleando la seleccion de datos para interpretar la pregunta de investigacion o generar nuevas
interrogantes mediante la interpretacion.

A diferencia del enfoque cuantitativo, que se fundamenta en hipétesis y el andlisis de datos
numeéricos, el enfoque cualitativo suele iniciar con un tema de investigacién que se enmarca
en las metodologias a utilizar. Esta diferencia resalta la orientacion exploratoria y flexible del
enfoque cualitativo, que se adapta a la naturaleza del fenédmeno estudiado, en contraste con
la rigidez y la estructuracion inherentes al enfoque cuantitativo.

En esta investigacion, los datos obtenidos no conforman un nimero suficiente para generali-
zar los resultados a otros contextos, ya que solo se cuenta con 51 respuestas, pero si permi-
ten aproximarse a la situacién del contexto concreto en el que se esta trabajando, para tener
en cuenta los resultados a la hora de las actuaciones concretas a desarrollar en este marco.

Se optd por este tipo de abordaje porque permitia tener una visién rigurosa sobre el nivel de
conocimiento del alumnado de los Grados en Educacién con respecto al patrimonio de Huelva
capital, a través de cuestionarios que cuantificaban diferentes items como las técnicas de
ensefianza del patrimonio o la manera de aprender dicho patrimonio que han desarrollado.

Para ello, es necesario analizar como los distintos agentes y encuestados implicados (en este
caso, docentes de Primaria en formacién) perciben, construyen y desarrollan hechos en su
desarrollo curricular.

Los elementos han sido analizados dentro del cuestionario como marco que orienta el disefo
del sistema de categorias, estableciendo una interrelacion entre el marco tedrico y metodolo6-
gico.

A continuacidn, se elabora un sistema de categorias que sigue una graduacion de lo mas sim-
ple a lo mas complejo. Este sistema de categorias se construye teniendo en cuenta, ademas,
estudios previos referidos a concepciones y practicas del profesorado sobre educacion patri-
monial (Cuenca, 2013; Estepa, 2013; Ortuiio, Molina, Sdnchez y Gémez, 2016).

Este sistema se concibe como una herramienta para analizar los datos recopilados a través de
los instrumentos de recoleccidon de informacién. De esta manera, el uso de este instrumento
permite guiar de manera mas objetiva y rigurosa todo el proceso analitico de la investigacion.
Cada categoria es un valor de dicho concepto, pudiendo ser de tipos cualitativo u ordinal.

En el Sistema de Categorias realizado para esta investigacion (Tabla 2), hay dos grandes ca-
tegorias: A: Concepto y tipologia patrimonial y B: Aprendizaje del patrimonio local. Ambas
divididas en dos subcategorias y diferentes indicadores. La categoria A, que abarca desde la
cuestion 1 a la 5 del cuestionario posteriormente presentado, se centra en conocer qué con-
cepciones tienen los encuestados en torno al patrimonio de Huelva y la tipologia patrimonial,
asi como conocer la perspectiva sobre el patrimonio que presentan.

Por otro lado, la categoria B se centra en estrategias de ensefianza — aprendizaje y elementos
curriculares, empleados en conocer qué elementos se han desarrollado para la formacion de
las concepciones del profesorado en formacion.
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Tabla 2.
Sistema de categorias

Indicadores Descriptorez Preguntas |
A 1.1 Vocabularie Idenizfica las palabras autdctonas de Huelva como patrimomo
Al 2T.oscabezos Considera el entrono de los Cabezos de Huslva como patrimomo
A 1.5, Fiestas Colomb Identifica a las Fiestas Colombinas como un evento patimonial
A 14 Gastronomia Identifica la conuda tipica de Huslva como elemento patromomal
4 1.5 Reereativo de Huelva Considera al equipo de fiithel como sociedad patrimonial
A 1.6, Parrogma Mayor da 8an Padro (Otorza a la Pamoquia Mayor de San Pedro el valor de anclave patnimonial

A 1.7_FEl fandango Considera que el Fandango de Huelva es parte del patimomio de Huelva
- A 1.8 Mommments a Coldn Claz=ifica al Mommento a Colén de la Punta del Sebo come patrmonio

A 1.9 Bamo Obraro Identificz al Bammo Reina Victoria como elemento patrimemial de Hueha
" 4 1.10. Mansmae del Odiel Mancionz al entormo de Mansmas del Odiel come patrimonto de Huelva
2 A 1.11. Casa Berdizdn 14 Localiza dentro del local Bardizin 14 alementos de cardeter patrimonial
E; A 1.12. Restes arqueclégicos. Cla=ifica los Restos Arqueoldzicos del subspelo onubense como painmonio
E A 21 Fatichista Admirzeidn iracional, conviridndoss en anuleto, objeto de culto.
? A 22 Monomental Grandiosidad de reconocido prestizio de elementos sin importar su tipologiz
s A 23 Fstética Bellera natural artictica v astilistica a
B A 24 Historica Caracter evolutive — temporal ds los cambios en la naturaleza o el entomo
§ A 25 Diversidad FBigueza en biodiverzidad y/o cultural

A 26 Simbdhes — identitana Elementos simbdlicos que caractenizan a una sociadad
= Elementos de cardcter medioambientsl Paisajes asociades a ellos

Referentas pEieos v documentalss con ¢ historica
Considaracion global e intezrada de todes los pairimonios
Componentas mdustriales de relevancia sociceulttural 3,4
Ianifestaci comrespondientes a los diferentes movimientos estilisticos
Elameantos tangibles e intangibles vinculados 2 1a forma da vida, coltura, actividades v
modos da produccicn de una conmmidad
Papel pasivo del alumnado en el aula. Comunicacion unidireccional
Dizetios altematrios de cardeter nvestizativo — constructivista.
Inclusion de muevos componentes de participacion ¥ comnmearion 5
Salidas de aula para contextualizar 13 mformacidn v dinamizar sl procsso de aprendizzje
Parficipacion en la constroceidn de su propio conocimento. Motvacidn por aprender
Hachos, datos = mformaciones socioculiurales de caracter patnimonial
B.2.2. Contenidos Procedimentales Dezarrollo de procesos sistematicos de analisis histérico a través del patrimonso
B.23 Contenidos Actindinales i Valoras sociales v enlturalas da indole patrimonial
B (Er i et hchmmenlaspmpuuhsd@utmﬁ.elosteshpmanﬁmmud&fmm

iterrelacionada
B3 Competencizs Clave 52 da pricridad al desarrolls de las 1zs recogidas en el eurricnlun

6,7

Fuente: Elaboracién propia basada en (Cuenca, 2013; Estepa, 2013; Ortuiio, Molina, Sinchez y Gémez, 2016)

El cuestionario utilizado consta de tres secciones o partes. La primera se divide en datos ge-
nerales como el nombre del grado en el que estudian, nivel académico, edad y especialidad; la
segunda parte consta de informacidn referente a la concepcién del patrimonio y consideracio-
nes de elementos patrimoniales de la ciudad de Huelva indicados en subcategoria A.1. (Tabla
2). La tercera y Ultima parte esta relacionada con términos educativos, asi como la recogida
de la opinién de cada integrante de la muestra para la mejora de la ensefianza del patrimonio
en el Grado que estudian.

Su aplicacion es de caracter individual y la forma de contestarse es respondiendo al cues-
tionario tipo test de manera online en la plataforma Google Forms sin tiempo limite para su
respuesta. Cada grupo de preguntas esta relacionada al sistema de categorias anteriormente
citado.

Este cuestionario ha sido validado de la siguiente manera: en primer lugar, se le present6 a un
profesional, que dio indicaciones para mejorar el cuestionario. Posteriormente, se recogio in-
formacion a 6 personas que comparten caracteristicas con la muestra, pero que no participan
en ella. Finalmente, se comprobo que los resultados obtenidos se correspondian con las cate-
gorias de andlisis y las cuestiones se comprendian adecuadamente, por lo que se procedio a
realizar la recogida de informacion.
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Resultados

Tras recoger los datos del cuestionario, se busca dar respuesta con ellos a los objetivos de
investigacion citados en puntos anteriores. Para presentar los resultados, se realizara un ana-
lisis de tipo descriptivo.

En primer lugar, para conocer las Concepciones del alumnado del Grado en Educacién Prima-
ria relacionada al patrimonio de Huelva capital, nos centraremos en los datos obtenidos en la
cuestién 1, representados la Figura 1.

Figura 1.
Resultados obtenidos en relacion con el patrimonio de Huelva Capital
El vocabulario autdctono (co... 31 (60,8 %)
El Real Club Recreativo de... 35 (68,6 %)
Parroquia Mayor de San Pedro 30 (58,8 %)
Fandangos de Huelva 34 (66,7 %)
Las Marismas del Odiel 42 (82,4 %)
El Barrio Reina Victoria (Bar... 35 (68,6 %)
Monumento a Colén (Punta. .. 44 (86,3 %)
La gastronomia tipica (haba... 32 (62,7 %)
Los cabezos de Huelva 42 (82,4 %)
El local de Berdigon 14 14 (27,5 %)
Las Fiestas Colombinas 26 (51 %)
Los restos arqueoldgicos del... —40 (78,4 %)
Ninguno de los anteriores|—0 (0 %)
0 10 20 30 40 50

Fuente: Elaboracion propia.

En la Figura 1 podemos observar que todos los informantes han clasificado al menos un ele-
mento de la cuestién como patrimonio de Huelva Capital, dejando la respuesta “ninguno de
los anteriores” sin respuesta.

Tras el analisis del resto de elementos presentes en la pregunta, destacamos que, con un
86,3%, 44 respuestas dan prioridad al Monumento a Colén de la Punta del Sebo como patri-
monio principal de Huelva.

A este enclave, le preceden dos elementos del patrimonio Natural de Huelva, Los Cabezos y
Las Marismas del Odiel, con 42 respuestas, correspondientes a un 82,4% de los votos.

Por el contrario, los elementos patrimoniales menos apreciados son El Local de Berdigén 14,
antigua casa de marineros, ya que solo un 27,5% de los informantes lo consideran patrimonio,
y las Fiestas Colombinas, con un 51% de los votos.

Para identificar la perspectiva sobre el patrimonio que tiene el alumnado de los Grados en
Educacion, nos fijamos en las respuestas de la pregunta 2, y encontramos que predomina una
visién, ya que un 41,2% de los encuestados se identifican con la eleccidon “Elementos vivos
y no vivos, materiales o inmateriales, con cardcter evolutivo — temporal de los cambios en la
naturaleza o especies relictas, asi como los cambios histérico-sociales”, correspondiente a la
perspectiva historica, que cuenta con 21 respuestas.
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El resto de las perspectivas tienen menor respuesta, contando con 9 la vision simbdélico-identi-
taria (17,6%) 7 respuestas la perspectiva en diversidad (13,7%); las perspectivas monumental
y estética empatan con 5 respuestas cada una (9,8%) y, finalmente con 4 respuestas, se en-
cuentra la perspectiva fetichista (7,8%).

Las concepciones del profesorado en formacién en torno a la tipologia patrimonial son diver-
sas, tal y como se muestra en la Figura 2.

Figura 2.
Tipologia de patrimonio presente en la vida del alumnado

3. Selecciona los términos de los que hayas oido hablar en el Grado (Opcién muiltiple)

51 respuestas

Patrimonio natural 44 (86,3 %)

Patrimaonio histérico-temporal 36 (70,6 %)

Patrimonio holistico 10 (19,6 %)
Patrimenio cientifico-tecnolégico 25 (49 %)
Patrimonio artistico —35 (68,6 %)
Patrimonio etnografico 13 (25,5 %)

Ninguno de los anteriores

Fuente: Elaboracion propia.

Uno de los hechos mas relevantes de esta figura es que demuestra que 3 encuestados/as no
conocen, o afirman no conocer, ningun tipo de patrimonio.

Tras esto, destaca que el patrimonio mas conocido por los informantes es el patrimonio Na-
tural, con un 86,3% de eleccion, seguido del patrimonio Histérico — Temporal (70,6%) y del
patrimonio artistico, que cuenta con 35 respuestas (68,6%).

En menor medida, aparecen destacados en la vida de los informantes el patrimonio Cientifico
— Tecnoldgico (49%), el patrimonio Etnografico (25,5%) y, con tan solo un 19,6% de resultados,
el patrimonio Holistico.

A continuacion, para descubrir qué estrategias de enseianza — aprendizaje estan presente
para el desarrollo de las concepciones del profesorado en formacion en torno al patrimonio de
Huelva, es necesario analizar las respuestas a la pregunta 5 (Figura 3).
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Figura 3.
Datos en relacidon con las concepciones del alumnado del Grado en Educacion Primaria

7. :De qué manera has desarrollado tu formacién en patrimonio? (opcién multiple)

51 respuestas

Asistiendo a clases magistrales
(Papel pasivo del alumno en el...
Siguiendo programas especificos
(Disefios alternativos de caract...

—35 (68,6 %)

11(21,6 %)

Asistiendo a Charlas - Coloquios 24 (47 1 %)

Asistiendo a Visitas (Salidas del
aula para contextualizar la infor...
Mediante experiencias
personales y/o familiares

—25 (49 %)
26 (51 %)

Mo he desarrollado formacisn

Fuente: Elaboracion propia.

En este punto, podemos destacar que la mayor parte de los informantes ha desarrollado sus
concepciones en torno al Patrimonio asistiendo a Clases magistrales (68,6%), mientras que
solo un 21,6% de estos han seguido programas especificos.

Posteriormente, se da a conocer que en torno a un 49% de los encuestados han asistido a
charlas, visitas y/o han recibido informacion mediante experiencias personales.

A modo de excepcion, es necesario mencionar la respuesta de 1 de lotas encuestados, que
afirma no haber desarrollado su formacion en torno al Patrimonio.

De cara a conocer los elementos curriculares extraidos del R.D. 157/2022, mediante los que
han desarrollado sus concepciones en el Grado, relacionado al Patrimonio, se han realizado
dos Escalas Likert, ordenadas del 1 al 4, siendo 1 nada, 2 poco, 3 intermedio y 4 mucho. Los
resultados obtenidos se representan en la Tabla 3.

Tabla 3.

Datos obtenidos con relacion a los Contenidos desarrollados en el Grado
Contenidos 1 (nada) 2 (poco) 3 (intermedio) 4 (mucho)
Conceptuales 6 10 25 10
Procedimentales 11 30 8 2
Actitudinales 6 28 10 7
Integrados 12 26 10 3

Fuente: Elaboracion propia.

Con estos resultados, encontramos que los participantes en la muestra consideran que se
desarrollan, en gran medida, los contenidos conceptuales, con 25 votos en la opcion 3/4 de
la Escala, pero, que, a la hora de desarrollar los contenidos procedimentales, actitudinales e
integrados, no se ha llegado al objetivo final, pues la mayor parte de la muestra coinciden en
la opcion 2/4 de la Tabla 3.
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Finalmente, para conocer si el alumnado del Grado en Educacion Primaria considera impor-
tante el estudio del Patrimonio en dicho Grado, se realizé una pregunta de si 0 no, cuyos
resultados han sido rotundos: un 98% de los informantes considera importante el estudio
del Patrimonio en el Grado de Educaciéon Primaria (Figura 4) pero, a su vez, un 90,2% de los
encuestados considera que NO se ha dado valor a la ensefianza del Patrimonio en el Grado
(Figura 5).

Figura 4

Resultados obtenidos de la pregunta "ses
importante la Ensenanza del Patrimonio en el
Grado?

Figura 5

Resultados obtenidos de la pregunta ";Se le da
importancia a la Ensenanza del Patrimonio en
el Grado?

@ sSi

@®si
® No

® No

90,2%

Fuente: Elaboracion propia. Fuente: Elaboracion propia.

Finalmente destacan las siguientes respuestas de parte de la muestra a la pregunta ;es impor-
tante la ensefianza del patrimonio en el grado?: “es un contenido significativo y clave en educa-
cion primaria para crear conciencia sobre el cuidado/puesta en valor de nuestro entorno, tanto
de manera local como global; también afirman que “es importante conocer el patrimonio para
poder valorarlo y conservarlo, lo cual se relaciona indudablemente con el entorno cercano de
cada personay lugar con el que se identifique”.

Discusion de resultados

Los resultados del presente trabajo han indicado que el alumnado del Grado en Educacion Pri-
maria tiene una formacién teérico — magistral en relacién con el Patrimonio de Huelva Capital,
siendo mas reducido el numero de maestros/a en formacion que se forman fuera del aula.

Por otro lado, y centrandonos en la perspectiva sobre el patrimonio que tiene la muestra, des-
taca la vision histérica, que corresponde a la definicion clasica del patrimonio, dejando como
menos remarcable la vision monumentalista, de acuerdo con Estepa, Ferreras y Morén (2013).
Estos resultados se contradicen con los obtenidos por Castro, Castro, Conde y L6pez — Facal
(2020) pues, segun sus estudios, la identificacion del patrimonio por parte de los profesores
en formacién esta vinculada a las concepciones mencionadas.

En una escala descendente, los docentes indican que su trabajo con el patrimonio sigue prin-
cipalmente una perspectiva tradicional monumentalista-turistica en el caso del patrimonio
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histérico-artistico, seguida de una orientacion hacia el patrimonio etnografico, asociado a la
perspectiva simbolica-identitaria. Luego se encuentra el patrimonio natural, seguido por el
enfoque holistico del patrimonio, que representa una perspectiva menos comun.

Por ultimo, el trabajo con el patrimonio cientifico-tecnolégico se aborda de manera anecdoti-
ca, segun lo reportado por los docentes. En este sentido, los educadores en formaciéon com-
prenden de manera precisa la conexién del patrimonio con el pasado, reconocido como una
herencia duradera (Estepa, Avila y Morén, 2013).

Tras esto se puede afirmar que el patrimonio mas conocido por la muestra es el patrimonio
natural, seguido del patrimonio histérico y del patrimonio artistico, puesto que los profesores
defienden la importancia de ensefar y aprender sobre la interrelacion entre el medio ambiente,
la cultura y el ser humano, tanto en su experiencia previa en el sistema educativo como duran-
te su formacion inicial (Morén, Trabajo y Dominguez, 2021).

Estos datos estan apoyados por Estepa, Ferreras y Morén (2013), cuyos resultados evidencian
una percepcion limitada del concepto de patrimonio. La mayoria de los estudiantes no logran
abarcar la totalidad y diversidad de los elementos patrimoniales, concentrandose principal-
mente en las manifestaciones de cardcter natural (67%) e histérico-artistico (64%). Ademas,
muestran una baja consideracion hacia las expresiones de filiacién etnoldgica y tecnolégica,
y aun menos hacia una comprensién integral y holistica del concepto de patrimonio; Castro,
Castro, Conde y Lépez - Facal (2020) coinciden en los mismos resultados, pues en todas las
investigaciones destacan los patrimonios histérico, artistico y natural.

Con relacion a las estrategias de ensefianza - aprendizaje del patrimonio en el aula que se im-
parten en el Grado, es notorio la falta de integracién e interdisciplinariedad, desde el punto de
vista de la muestra, pues consideran que solo se han desarrollado contenidos conceptuales,
dejando de lado el cémo y el porqué de lado. Chaparro y Felices (2019) obtienen también en su
investigacion que el alumnado considera motivador la asistencia a museos para el desarrollo
de sus concepciones, mas su porcentaje de asistencia es reducido.

En consecuencia, existe una falta de integracién de las competencias, con un énfasis en el
desarrollo de aquellas relacionadas con el Patrimonio por encima de otras. Es crucial abordar
todas las competencias de manera complementaria para lograr un enfoque mas equilibrado
y completo.

Finalmente, el alumnado del Grado en Educacién Primaria considera importante el estudio del
Patrimonio en dicho Grado, destacando que constituye un contenido fundamental y de gran
relevancia en el ambito de la educacion primaria, ya que promueve la sensibilizacion acerca de
la importancia de preservar y apreciar nuestro entorno, tanto a nivel local como global.

Es esencial adquirir conocimientos sobre el patrimonio para poder reconocer su valor y con-
tribuir a su conservacion. Esta tarea esta estrechamente vinculada con el entorno préximo de
cada individuo y con los lugares con los que se siente identificado.
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Conclusiones, limitaciones y prospectiva

Conforme a las preguntas planteadas al inicio de la investigacion, se extraen las siguientes
conclusiones:

En relacién con las concepciones del profesorado en formacién inicial del Grado en Educacion
Primaria relacionadas con el patrimonio de Huelva capital se puede afirmar que estan relacio-
nadas con el patrimonio “visible”, como el monumento a Coldn, los Cabezos o Las Marismas
del Odiel, patrimonios presentes en la estructura de la ciudad de Huelva. Los docentes en
formacidon no manifiestan una vision completa del patrimonio, pese a reconocer una amplia
gama de tipologias patrimoniales, tienden a tener dificultades a la hora de establecer relacio-
nes y conexiones entre los recursos naturales, econémicos, sociales, culturales e histéricos.

A su vez, de cara a identificar una perspectiva sobre el patrimonio, no logran desarrollar plena-
mente una perspectiva simbdlico-identitaria de los elementos patrimoniales que integre todos
los aspectos culturales que puedan definir a una sociedad. Ademas, se observa que, a pesar
de considerar la totalidad y la diversidad de los elementos patrimoniales, existe una predomi-
nancia de las manifestaciones de caracter historico-artistico.

En torno a la tipologia patrimonial, los futuros docentes encuentran algunas dificultades al
valorar ciertos tipos de patrimonio, como el patrimonio holistico. Sin embargo, tanto el patri-
monio natural como el histérico-artistico son valorados de manera similar.

Esto ultimo no resulta sorprendente debido al hecho de que ha sido tradicionalmente aborda-
do en la cultura académica. En cuanto al patrimonio natural, se cree que los estudiantes lo va-
loran tanto porque conecta mas con su sensibilidad. Es posible que esto se deba a la difusion
de los valores ecoldgicos en la sociedad occidental y, en particular, en el caso de Huelva, a los
problemas medioambientales derivados de la contaminacion.

Las estrategias de ensefianza — aprendizaje con las que se han desarrollado las concepciones
del profesorado en formacion se centran en la manera mas tradicional de obtener conoci-
miento, es decir, asistiendo a clases magistrales. A esta estrategia se les suma la asistencia a
charlas, visitas y/o a recibir informacion mediante experiencias personales.

Solo en menor medida, los encuestados han desarrollado sus concepciones siguiendo progra-
mas especificos. Esto puede deberse a que se encuentran en el primer nivel de su formacion
como docentes, asi como al uso de una metodologia muy factual y poco procedimental en el
desarrollo de las clases a las que han asistido en el grado.

Entre los elementos del curriculum que se han desarrollado para la constitucién de las con-
cepciones del profesorado en formacion destacan en mayor medida los contenidos concep-
tuales, mostrando que las concepciones se forman en torno a definiciones y conceptos, apar-
tando asi los contenidos procedimentales, actitudinales e integrados a un segundo plano. Por
otro lado, y observando las competencias clave, los resultados son similares, desarrollandose
competencias genéricas y dejando a un lado las mas especificas en la materia.

Una vez mas, esto puede deberse al grado de formacion que tienen, pues no han desarrollado

ningun programa especifico en torno a la ensefianza — aprendizaje del patrimonio.

Fraga-Herndndez, N., & Cuenca-Lopez, J. M. (2024). Concepciones del alumnado del Grado en Educacion Primaria de la Universidad de Huelva...
REIDICS, 74(1):157-176. https://doi.org/10.17398/2531-0968.14.09

173



Finalmente, el alumnado del Grado en Educacion Primaria si considera importante el estudio
del Patrimonio en dicho grado, aunque asegura que no se le da la suficiente importancia en el
transcurso de las clases.

A la hora de desarrollar este trabajo, se han encontrado con algunas limitaciones a la hora
de recoger datos. Por ello, en futuras investigaciones se ampliara el campo de informantes a
otros grados y otras universidades.

Por otro lado, el alumnado participante se mostro reacio a la hora de responder el cuestiona-
rio, obteniendo solo 51 respuestas de las 100, aproximadamente, esperadas, pues se encon-
traban en época del practicum Il junto con la finalizacién de su Trabajo Final de Grado.

A su vez, el formato digital no acompafé a la hora de la recogida de datos, pues no se puede
asegurar la participacion, ni se puede dar una explicacion al informante en caso de necesitarla.

Por ello, se proponen diferentes lineas de investigacion futuras: Realizar el cuestionario en
formato papel, dentro del aula, para asegurar la obtencién de los datos. Analizar al alumnado
de primer curso, junto al alumnado del cuarto curso, para observar si las concepciones han
variado a lo largo de su formacion como futuros docentes. Finalmente, y tras observar las
creencias del alumnado, realizar una propuesta de intervencion, dandole valor al patrimonio
de Huelva dentro del aula del Grado, para cambiar la percepcion actual de que se da poca im-
portancia al patrimonio en el transcurso del Grado.
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