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PROLOGO

SEMBLANZA DE ISIDORO GONZALEZ GALLEGO

Catedratico de Didactica de las Ciencias Sociales en la Universidad de Valladolid (1986-
2010)

Mercedes de la Calle Carracedo
Maria Sanchez Agusti
Universidad de Valladolid

En el momento de escribir estas lineas, préximos a cruzar la raya que delimita
el primer cuarto del siglo XXI de los siguientes, y cuando la relevancia de las
personas parece definirse por el nimero de seguidores en las redes sociales o la
cantidad de informaciéon que el ChatGPT/OpenAl dice de nosotros, resulta dificil
comenzar una semblanza sin aludir a ello.

Para lo primero, las redes, el profesor Gonzalez Gallego nacié demasiado
pronto. De haberlo hecho un par de décadas mas tarde, teniendo en cuenta su mas
que demostrada habilidad comunicativa y su interés por la innovacion, la didactica
y la divulgacién del conocimiento histdrico, con toda seguridad sus tweets habrian
sido trending topic entre el profesorado y habria tenido un elevado nimero de fans
en Instagram o Facebook. Pero cada persona es hija de su tiempo y, en este caso,
sus seguidores han de medirse por la importante herencia dejada en un
departamento universitario consolidado, el de la Universidad de Valladolid, y el
relevo generacional que en su tercera “hornada” lo asegura hoy en dia.

Pero si puede servirnos lo segundo, la 1A, que, preguntada por las principales
aportaciones del profesor Gonzidlez Gallego, responde “inteligentemente”,
destacando su importante contribucion al area de Didactica de las Ciencias Sociales
y a la Formacion del Profesorado, avaladas ambas por una extensa producciéon
bibliografica de caracter educativo.

Asi dice ChatGPT:

“Didactica de las Ciencias Sociales”: Como catedratico en la Universidad
de Valladolid, Gonzalez Gallego ha investigado y desarrollado enfoques
innovadores para la ensefianza de la geografia y la historia. Ha escrito sobre
la construccion de un conocimiento geografico e histérico educativo,
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promoviendo métodos que faciliten la comprensiéon y el aprendizaje
significativo de estas disciplinas.

“Formaciéon de Profesores”: Ha trabajado en la formacién inicial de
docentes en el marco del Espacio Europeo de Educacién Superior. Su libro "El
nuevo profesor de secundaria” es un recurso destacado que aborda los
desafios y métodos para la formacién de profesores en educacion secundaria,
enfatizando la importancia de una preparaciéon solida y adecuada para
enfrentar los retos educativos actuales.

“Publicaciones Académicas”: Ha publicado numerosos articulos y libros
que han influido en el campo de la educacién. Sus escritos abarcan temas
como el curriculum en la educacién, la prospectiva de las didacticas
especificas y estrategias para la ensefianza de la historia, proporcionando
herramientas valiosas para educadores y académicos.

Y, efectivamente, Isidoro Gonzalez Gallego ha dejado una huella significativa
en el Ambito educativo, especialmente en la formacion de docentes y la innovacion
e investigacion en didactica de las ciencias sociales.

Pero vayamos paso a paso, porque lo que la inteligencia artificial desconoce, y
no acierta a decirnos, es cémo un nifio de la posguerra, hijo de viuda (su padre
murié cuando él tenfa un afo), pudo superar las dificultades econémicas familiares
que le obligaron a simultanear los estudios con el trabajo desde los 16 afios, y lograr
alcanzar la maxima categoria académica, ocupar importantes cargos directivos en
la administracién educativa y convertirse en referente imprescindible para un area
cientifica. Utilizaremos, pues, para esta semblanza, no solo las informaciones
académicas retenidas por la tecnologia (google scholar, dialnet, etc.), sino,
especialmente, algunos datos poco conocidos, rescatados de las conversaciones
mantenidas con el biografiado a lo largo del tiempo y que permanecen en la
memoria y también en la experiencia vital de dos de sus mas fieles “seguidoras”,
autoras de este texto.

Primeros afios. Datos biograficos

Isidoro Gonzalez Gallego nacié en Zaragoza un afio después de finalizada la
Guerra Civil. Hijo de vallisoletanos, al morir su padre en 1941, su madre regreso6 a
su ciudad natal. Alli estudid, becado, el Bachillerato Elemental (de 10 a 14 afios),
con los Jesuitas, mientras el Superior (de 14 a 16) lo cursaba interno en un Colegio
de Huérfanos de Madrid. Simultdneamente, durante los veranos, estudiaba Peritaje
Mercantil por el sistema que se llamaba de “ensefianza libre”. Y gracias a ello,
comenzo a trabajar alos 16 afios como auxiliar administrativo en el Colegio Notarial
vallisoletano. También por “ensefanza libre”, estudié Filosofia y Letras (Geografia
e Historia), y al mismo tiempo oposité para “Ayudante de Archivos, Bibliotecas y
Museos”, ocupando plaza en la Biblioteca Publica, primero de Pontevedra y, luego,
de Valladolid.
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Un medievalista, profesor de Instituto en Leén

Licenciado en 1963, entr6 en el Dpto. de Historia Medieval de la UVa, que dejo
al afio siguiente al aprobar oposiciones a “Adjunto de Ensefianza Media” para el
Instituto Padre Isla de Ledén. Necesitaba seguridad econémica para mantener a su
familia y a la madre viuda, y la incertidumbre de los entonces contratos
universitarios de PNN no la ofrecfan. Alli, en Le6n, compatibiliz6 su plaza con otra
en el Archivo Histérico, algo entonces admitido si se cumplia la jornada laboral, lo
que fue posible por el muy extendido bachillerato nocturno, abierto hastalas 11 de
la noche, con 80 alumnos por aula.

En Le6n aparecieron sus primeras investigaciones de historia medieval, en
“Archivos leoneses”, prestigiosa revista que editaba el CSIC y tuvo vida de 1947 a
1998. En ella publicé sobre “las etimologias y la historia econémica”, “las aljamas
leonesas”, “los documentos reales para la historia comercial”, “la ascensién al trono
de Enrique de Trastdmara” o “las murallas y los puentes de Ledn”. Era un camino
de medievalista que culminaria, tras otras muchas publicaciones (entre las que
destaca “El Libro de los Privilegios de la Nacién Genovesa”, editado en 1974y 1992,
primero en Sevillay, luego, en Génova), con su tesis doctoral: “Mansilla de las Mulas,
origen y desarrollo de una villa leonesa bajomedieval”, que veria la luz en 1986.

La ensefianza media: una alternativa vocacional

En 1968 obtuvo plaza de “Catedratico de Ensefianza Media”, en un singular
tipo de centro, una “Seccién Delegada” de Instituto: la del Zorrilla de Valladolid,
ubicada en Tordesillas. En esos afios sesenta se crearon algunas “Secciones de
Instituto” para cursar el bachillerato elemental (recordemos, de los 10 a los 14
afios). Eran aulas “desplazadas” de un Instituto para ciertos barrios de capital de
provincia o alguna poblacidn grande, servidas por profesores interinos excepto un
“Adjunto” y un “Catedratico” que ejercian la secretaria y la direcciéon. En aquel
centro de Tordesillas, Isidoro Gonzalez, flamante joven director, matricul6 ese
curso, para los cuatro afios, 80 alumnos; los mismos que tenia en su clase de
Geografia e Historia del “Padre Isla” de Leo6n.

En esa época recibiéo ofertas del profesor Luis Suarez, director del
Departamento de Historia Medieval, para reincorporarse a la universidad, pero
Isidoro Gonzalez habia probado el atractivo de la docencia en secundaria en un
contexto muy agradecido: la gente de “los nocturnos” y la de los pueblos. Ante si
tenia el desafio de liberalizar una ensefnanza elitista y atender a la demanda
creciente en el medio rural de aquellas familias que no podian sufragar para sus
hijos un internado religioso en la capital. Ya, cuando tomé posesion en el Rectorado
(porque los Institutos dependian de la Universidad), habia solicitado el Bachillerato
Superior para su “Secciéon Delegada”. Y el Inspector-Jefe del Distrito le dijo con
sorna: “Eso es facil: yo propondré crear un Instituto en Tordesillas cuando ti
matricules 400 alumnos”. Y a ello se dedicé con ahinco.

Logré que la Jefatura de Trafico modificara los horarios de autobuses de los
pueblos para que coincidieran con los de las clases, organizé un comedor escolar,
firmé un “convenio” con una High School de Boston para intercambio de
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alumnado... Incluso un bus escolar iba de Valladolid diariamente a Tordesillas,
porque era el inico centro publico con media pensiéon. En 1972 logro, por fin, los
400 alumnos. En 1974, se creaba el Instituto. Y, la que siempre habia sido la reina
loca, fue por primera vez “Juana I de Castilla” gracias a un centro educativo que
ostentaba, y ostenta, su nombre.

Su gestion fue reconocida y avalada por la entonces Dir2. Gral. de Ordenacién
Educativa, M2 Angeles Galino, quien le puso en contacto con el Subsecretario, Diez-
Hotchleiner, en plena ebullicién de una Ley de cambio total: la Ley Villar Palasi,
denominada de “Reforma Educativa y su financiaciéon”. A resultas de estos
contactos, el Ministerio le encargé la redaccion de los nuevos curriculos de Ciencias
Sociales de Primaria y, mas tarde, de Secundaria, junto con otras novedades de la
reforma educativa (como el temario de las “Oposiciones”) que traia la Ley de 1970.

Autor de libros de texto y otros escritos

Valladolid era la sede de la importante Editorial Mifién de libros de texto que,
en virtud de la reforma de 1970, se puso en contacto con Isidoro Gonzalez para
encargarle los nuevos textos de Primaria de Ciencias Sociales. Mifi6n pertenecia al
grupo del periddico EI Norte de Castilla, donde Isidoro Gonzalez escribia dentro de
un grupo que lideraban Martin Descalzo, Delibes, Umbral y Jiménez Lozano,
“Premios Nadal” los tres primeros y “Premios Cervantes” los tres ultimos. Este
grupo llevaba en “El Norte” unas paginas criptocriticas, “El Caballo de Troya”, donde
el profesor escribia un cuento semanal tras darse a conocer en el mundo literario
al ganar el “Premio Jauja”, el mas importante premio de novela infantil de la época,
con su libro “El Ladrén de cosas tontas” (1962).

Cuando presenté a Mifién su programa editorial, con el modelo francés de
Hachette o de Nathan, Mifién le exigio6 seguir la linea de su Enciclopedia Alvarez, de
la que llevaba vendidas cuarenta millones. Pero Isidoro Gonzalez rechaz6 este
ofrecimiento y busc6é una joven editorial de Salamanca, Anaya, que acept6 su
programay le sugirié formar un equipo, lo que organizé con el distinguido profesor
y amigo, Valde6n Baruque, y dos compafieros de Instituto: Sdnchez Zurro y Maiiero
Monedo. Durante veinticinco afios, estos libros de Anaya (junto a otra version: la
del también catedratico de Didactica de las CCSS, Joaquin Prats), han sido los mas
difundidos de la ensefianza espafola, mientras el viejo modelo de Mifidn le acabd
arrastrando a la quiebra.

También abord6 otros proyectos editoriales como una coleccién de libros
turisticos que tuvieron traduccion al aleman, inglés, francés e italiano (Turespana,
1990).Y, en el caso de sus libros de Anaya, incluso al japonés, al ser textos del Grado
en espafiol de la Sophia University de Tokio. Y todo ello sin olvidar el trabajo
cientifico por el que obtuvo el “Premio Villalar” por su estudio Trabajo y ocio en el
mundo rural (Almar, 1979).

Al servicio de la Administracion Educativa, con un paréntesis preautonémico

En agosto de 1975 Isidoro Gonzdalez fue nombrado Director Provincial de
Educacién de Salamanca en unos momentos trascendentales para Espafia y
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también para la educaciéon. La falta de financiacién y una situacién econémica
presidida por una inflacién del 30%, habian ralentizado la aplicacién de la nueva
ley educativa. Pero gracias a ese quiza irrepetible ejemplo de madurez politica que
fueron los Pactos de la Moncloa se desatascd la situacion.

Salamanca, con cerca de 400 municipios rurales, era una de las provincias mas
retrasadas en su estructura educativa. La tarea a realizar era ingente:
reconstruccion total de todas las instalaciones escolares (s6lo en la capital habia
mas de 80 aulas habilitadas en locales comerciales), conseguir hacer realidad una
Educacién Secundaria igual para todos, la generalizacion del Bachillerato y la F.P.,
el transporte y los comedores escolares gratuitos para todos los centros, las
“escuelas hogar”, las “concentraciones” escolares, la financiacién por conciertos de
la totalidad de la ensefianza privada, etc. Isidoro Gonzalez hizo posible la dificil
implementacion de todo ello en Salamanca en un plazo de cinco afios. No obstante,
su labor al frente de la Direccién Provincial no estuvo exenta de momentos muy
amargos como el terrible accidente de Mufioz, en el que el dia anterior a las
vacaciones de Navidad de 1978 el tren arrollé a uno de los recientes autobuses del
nuevo transporte escolar. Fallecieron 32 nifios. Por su actuacion,
administrativamente eficaz, la propia Reina Sofia le impuso la Cruz del Mérito Civil
con el aplauso de las familias afectadas.

A finales de 1980, fue nombrado Secretario General de una preautonomia en
aquel afio adn indefinida, que acabaria siendo la de Castilla y Leén. Pertenecian a
ella, entonces, Santander y Logrofio. Y se negaban a entrar, Leén y Segovia. El
encargo era concertarla definitivamente y aprobar su Estatuto de Autonomia, lo
que se logrd en el verano de 1981, tras lo cual Isidoro Gonzalez fue nombrado
Director Provincial de Educacién de Valladolid hasta marzo de 1984, afio en el que
regreso a su Catedra de Instituto en el Zorrilla vallisoletano. Ese afio la familia de
Ricardo Macias Picavea, antecesor en la catedra en el siglo anterior, le ofrecid
catalogar su archivo, lo que le convirti6 en el maximo conocedor del
regeneracionista castellano, publicando su mas documentada biografia, con una
antologia de sus textos, e incentivando otras publicaciones y la direccién de una
tesis doctoral.

La Didactica de las Ciencias Sociales, nuevo campo de conocimiento universitario.

También en 1984 se crean los Departamentos y las Areas de Conocimiento.
Entre ellas, por el teson de las doctoras Montserrat Casas y Pilar Benejam de la UAB,
las “Didacticas Especificas” en las Escuelas Universitarias de Magisterio. Pero la
LRU (1983) habia dado libertad de adscripcion a los profesores, por lo que pocos
de G2 e H2 eligieron la Didactica de las Ciencias Sociales, prefiriendo incorporarse a
los departamentos de las ciencias de referencia. Ello originé vacantes que se
abrieron a los Catedraticos de Instituto doctores, cuyo acceso permitia la Ley. Asf,
en 1986, Isidoro Gonzalez pasé a Catedratico de la Escuela Universitaria de
Valladolid... pero de un area tan poco valorada que era su unico profesor y fue
“adjudicado” al Dpto. de Sociologia en la Facultad de Econémicas.
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Aquellas Escuelas Universitarias de Formacion del Profesorado lo eran sélo de
Infantil y Primaria y eran, en realidad, infrafacultativas, hermanas muy menores en
el mundo universitario. Por ello, el imaginario docente de Gonzalez Gallego le
empujaba a lograr nuevas metas: adscribir el drea de DCS a la Escuela, crear un
Departamento propio, conseguir cursos de doctorado en el area, contribuir a hacer
de la Escuela una Facultad de Educacién que, incluso, sustituyera al ICE... Y cuando
la LOGSE de 1990 disefié un nuevo profesor de Secundaria, sustituyendo el CAP de
los ICES por un indefinido “Curso de Cualificacion Pedagégica” (CCP), pele6 para
poder convertirlo en un Master de formacion del profesorado de Secundaria,
responsabilidad de las areas didacticas. En este tortuoso camino obtuvo del
Ministerio, en 1997, la autorizacién para impartir en Valladolid el primer CCP
experimental, al tiempo que obtenia la Catedra de Didactica de las Ciencias Sociales
(1998) en una Facultad de Educacién de Valladolid que habia contribuido a crear
en 1995.

La entrega a la promocion cientifica y profesional de la Didactica de las Ciencias
Sociales

Como hemos sefialado anteriormente, en 1987 nuestra area de conocimiento
era propia solamente del nivel de diplomatura, sin doctorados, ni catedras de
universidad... Asi que Isidoro Gonzalez, desde el campo profesional, particip6 en la
creacion de nuestra “Asociacién”, la AUPDCS, (fue su primer y Tunico
vicepresidente). En su propia Universidad, como director del Departamento de
Didactica de las CCSS, logré entrar en su Junta de Gobierno. Y en el campo cientifico,
mientras conseguia proyectos, como el encargo del I.G.N. para elaborar la Seccion
de Historia de Espafia del Atlas Geografico Nacional, y organizaba el primer
congreso del area (“Las Ciencias Sociales en el ambito autonémico”), se volcé en la
especializacion sobre ensefianza, en particular para crear una epistemologia del
area. Asi, en fecha tan temprana como 1989, publicaria “El concepto cientifico de la
Didactica de las Ciencias Sociales”, trabajo al que seguirian otros muchos, entre
ellos: Metodologia en la ensefianza de la didactica de las ciencias sociales: teoria y
practica (2000), El conocimiento geografico e histérico educativos: la construcciéon
de un saber cientifico (2001) o “Las Didacticas de Area: un reciente campo
cientifico" (2002). Al mismo tiempo, Isidoro Gonzalez crefa que era urgente para el
area disponer de revistas cientificas propias y obtener oficialmente el CCP. Y, asi,
en acuerdo con el profesor Hernandez Cardona de la UBy, con el apoyo del también
colega Joaquim Prats desde el MEC, consiguieron que la Editorial Gra6 aprobara en
1994 la creacién de varias revistas (vigentes ain hoy) dedicadas a las Didacticas
Especificas, entre ellas, IBER, para Ciencias Sociales. Y, por otro lado, acepté un
cargo que el Ministerio le ofrecié reconociendo su accién por el CCP en Valladolid.
También, como curiosidad, podemos nombrar que sus estudios sobre la vida
escolar en el siglo XVI sirvieron de apoyo a Miguel Delibes para su celebrada novela
“El hereje”.
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La Subdireccion General de Formacion del Profesorado

En el afio 2000, Isidoro Gonzalez lleg6 a la Subdirecciéon General de Formacion
del Profesorado, un cargo que parecia ser “propio del area”, pues ya lo habian
ocupado anteriormente Montserrat Casas de la UAB y Joaquim Prats de la UB. Lo
aceptd exclusivamente por su empefio e interés en la mejora de la capacitacion
docente del profesorado de Secundaria. Y es que el MEC no se atrevia a implantar
la generalizacion del CCP que se lo disputaban, con duras presiones en el Ministerio,
los Colegios de Doctores y Licenciados, las Inspecciones de Secundaria, los ICEs, las
Consejerias de Educacion de las Autonomias... mientras seguia “provisionalmente”
el CAP. Al mismo tiempo, se estaba fraguando una nueva Ley (la inaplicada LOCE,
del 2002) y nuestro biografiado, entre sinsabores e incomprensiones, logré sacar
adelante el R. D. 118/2004 de 23 de enero que, por fin, entregaba el curso a las
Universidades, designaba para impartirlo a las areas de Didacticas Especificas y
preveia su incorporacién al EEES como Master, como luego sucedié.

El Foro Master de Secundaria y otros proyectos “ilu/desilusionantes”.

Con la misiéon cumplida regresé ese afio a la Universidad de Valladolid y
retomoé sus tareas como Director de Departamento, ahora conformado por la fusion
de las areas de sociales y experimentales. Y ain se preocup6 de asegurar el Master
(tras el R.D. del 2007), convocando un importante congreso sobre su definitiva
aplicacién (2009) que dio origen al libro “El nuevo profesor de secundaria” (2010).
Después, ha seguido publicando afio a afio, alcanzando el mayor volumen de
citaciones en el aflo 2018, varios afios después de producirse su jubilacion forzosa
de la universidad publica. Esta circunstancia no le ha supuesto el retiro de la labor
universitaria y no le ha impedido abordar proyectos ilusionantes, que pronto
dejaran de serlo, como la puesta en marcha de una universidad online, la Isabel I de
Castilla, de la que fue primer y efimero rector hasta su dimisiéon voluntaria por
discrepancias con su propietario, y actual rector, sobre el sistema de contrataciéon
de profesorado y la planificaciéon académica.

De esta etapa post-UVa podemos sefialar algunas aportaciones que evidencian
que el profesor Gonzalez Gallego continud, y continua, implicado con el trabajo
intelectual y académico. Por ejemplo, “Las propuestas curriculares”, en la obra
coordinada por el Dr. Prats, (2011), diferentes “entradas” del “Diccionario
Biografico Espafiol” de la RAH, (2011, 2012 y 2013), o dos trabajos bien recientes:
un sorprendente hallazgo, “Un loco razonante: un cuento de Unamuno ignorado
durante 120 afios” (2019), asi como una innovadora renovaciéon de la parte
histérica del Atlas Geografico Nacional, “Espafia en mapas. Historia” (IGN, 2023).
Todas ellas, alas que podemos afiadir su participacién en dos programas televisivos
de la cadena regional castellano-leonesa, “Crimenes de la Historia” (2023) y “;Qué
paso6 aqui?” (2024), ponen de manifiesto que Gonzalez Gallego estd plenamente
activo y abierto al trabajo intelectual y las oportunidades ilusionantes que se le
ofrezcan en relaciéon con el mundo universitario y la transmisién del conocimiento
historico.

*kk
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Para mas informacién sobre su produccidn bibliografica puede consultarse:

https://dialnet.unirioja.es/servlet/autor?codigo=178519

https://scholar.google.es/citations?hl=es&user=ZbHI0SAAAAA]&view op=list works
&sortby=pubdate
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APRENDIZAJE DE LA HISTORIA Y ALFABETIZACION MEDIATICA E INFORMACIONAL

Concha Fuentes
Lydia Sanchez
Carolina Martin-Piiiol
DHIGECS-COM Universidad de Barcelona

1. INTRODUCCION

La lucha contra los diferentes des6rdenes informativos que sufren las
democracias actuales (fake news, desinformacién, discursos populistas,
polarizacién ideolédgica, entre otros) constituye uno de los grandes retos de la
educacién para proteger los valores democraticos en Europa. Este tipo de
fendbmenos no son nuevos, pero han aumentado peligrosamente, dado el actual
sistema mediatico fragmentado y polarizado, asi como la penetracién masiva de los
medios digitales en todas las franjas de edad de la poblacién. En este contexto se
hace evidente la necesidad de una formacién informacional y mediatica, reglada,
especialmente en jovenes y adolescentes en edad de escolarizacion, que potencie el
pensamiento critico (Craft et al.,, 2013; Vraga et al., 2020).

Instituciones como el Consejo Europeo, en El Plan de Acciéon de Educacién
Digital (2021-2027), también conocido como DigComp 2.2, ofrece indicaciones
cada vez mas claras y especificas sobre como evitar a la ciudadania caer en el
peligro de las noticias erréneas y la informacién falsa o incorrecta. El marco
europeo ha tenido su calado en el nuevo curriculo educativo espanol, Ley Organica
3/2020, en apoyar el desarrollo de la competencia digital en la educacién basica 'y
secundaria.

La comunicacion digital permite que la informacion llegue al receptor sin
filtros, o con los filtros que quiere el propio receptor. Las barreras que hasta hace
poco impedian que la informacidn falsa llegara a la audiencia, como el periodismo
de calidad o la autoridad de los expertos, se han desfigurado. Y esto sucede a edades
tempranas, cuando los sujetos aiin no han desarrollado habilidades criticas, ni han
adquirido la formaciéon mediatica e informacional necesaria.

Como resultado, hoy los ciudadanos se encuentran solos ante el desafio de
identificar la verdad de una noticia o el sesgo de un discurso. Este aislamiento
impide que las ideas y opiniones se debatan o contrasten con otros, encerrados en
burbujas informativas en las que solo resuenan variaciones de ideas parecidas,
siguiendo una dinamica de autoconfirmacién de creencias (Parisier, 2011; Case and
Given, 2016). Estas practicas comunicativas tienen implicaciones preocupantes
para las democracias, donde la diversidad de opiniones y el debate de ideas es
crucial (Sanchez y Villanueva, 2023).

En este sentido la historia como disciplina curricular es fundamental, ya que,
probablemente, es la materia escolar donde por excelencia se analizan, estudian, y
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conocen diferentes visiones del mundo social. Para ello, el historiador usa el
método cientifico basado en la evidencia (fuentes) y la argumentacién valida. La
complejidad de los fendmenos historicos, la ambigliedad interpretativa que puede
emerger en muchos casos, no es incompatible con un pensamiento critico que nos
aleje lo mas posible de las diferentes distorsiones cognitivas (Biblioteca Municipal
de Belgrado et al., 2021). Se trata de desarrollar habilidades mentales de debate,
contrastacion, contraposicién de visiones, razonamiento de calidad, normas de
evidencia y argumentacion, que vayan mas alla de las interpretaciones subjetivas y
del razonamiento emocional. El pensamiento critico es en ultima instancia el
compromiso de conectar ideas, creencias e hipotesis con evidencia fiable de manera
adecuada (Lukianoff y Haidt, 2019). La alfabetizacién mediatica e informacional
pretende contribuir al desarrollo de dicho pensamiento critico en el marco escolar.

2. ALFABETIZACION MEDIATICA E INFORMACIONAL.

La UNESCO en el afio 2011 (UNESCO, 2011) definié la Educaciéon Mediatica e
Informacional (AMI) como el conjunto de competencias, habilidades y actitudes
necesarias para saber dénde obtener, como identificar, como analizar y c6mo
evaluar criticamente la informacion. En el contexto actual de sociedades liquidas y
cambiantes en las que vivimos (Bauman, 2002), esta competencia adquiere todavia
mas significacién y valor, siendo un requisito imprescindible para la formacion de
los ciudadanos (de Graga, 2014).

La preocupacion porla AMI no es nueva. En la década de los 70 del siglo pasado
y, a raiz del crecimiento de los medios de comunicacién de masas, aparece por
primera vez el término “information literacy” en el seno de la Asociacién de
Industrias de la informacién en EEUU. A partir de ese momento, diversas han sido
las denominaciones y las definiciones que ha recibido (Uribe, 2008; Bawden, 2002).

En este sentido, una de las primeras instituciones en definir el término AMI fue
la Association of College an Research Libraries en 1989, relacionandolo con la
capacidad de localizar, identificar, seleccionar, analizar y evaluar informaciones.
Siguiendo esta linea, la UNESCO desde los primeros afios del siglo XXI focaliza gran
parte de sus recursos en el tratamiento de la AMI. Concretamente ha realizado
diversos encuentros (con sus consiguientes declaraciones) que tienen como
objetivo definir el concepto, establecer sus caracteristicas y crear un marco de
actuacion en la escolarizacion reglada y no reglada (Declaracién de Praga,
Declaracién de Alejandria, Declaracion de Paris, Declaracion de Fez, Declaracion de
Moscu, Declaracion de Riga, Declaracion de Seul entre otras). De esta forma, la
UNESCO acuna una definicién cominmente aceptada en la actualidad que relaciona
la AMI con el conocimiento, actitudes y suma de habilidades necesarias para
conocer cuando y qué informacion se necesita, asi como dénde y como obtenerla,
evaluarla criticamente y organizarla (UNESCO, 2012). La American Library
Association (IFLA) reafirma dicha definicién y recalca que la AMI mantiene una
relacion intrinseca con el desarrollo del pensamiento critico y las habilidades de
comprension referidas a cualquier tipo de fuentes de informacién: oral, impresa o
digital.
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A grandes rasgos, en dichos encuentros, la UNESCO justifica la importancia de
la AMI considerandola fundamental para promover la tolerancia y la igualdad entre
las naciones y se perfila como un derecho humano que promueve la inclusién social.
De las mayores aportaciones que realiza la UNESCO sobre este tema, se subrayan
las 12 recomendaciones iniciales (2007) centradas en torno a tres bloques:
desarrollo de programas para trabajar la AMI en todos los nives escolares;
formacion del profesorado y de los stakeholders; 1a investigacidn y transferencia de
resultados y la cooperacion internacional. En este marco, la UNESCO tiene clara la
necesidad de definir las habilidades basicas que hay que fomentar y crear un
sistema de evaluacion. En el 2016 se redacta un documento esencial titulado Media
and information literacy: reinforcing humans rights, countering radicalization and
extremist, donde se contemplan 5 leyes AMI que definen el concepto y establecen
las bases para su ulterior desarrollo. Las cinco leyes se concentran en:

e Lainformacion, comunicacién, medios... estan al servicio de la ciudadania
y del compromiso civico y critico.

e (ada ciudadano puede ser creador de informacion y todo el mundo debe
tener derecho a acceder a esa informacién.

e Las informaciones no siempre son neutrales, por lo tanto, cualquier
aplicacion de AMI debe ser transparente y comprensible para la
ciudadania.

e Cualquier ciudadano deberia poder entender las nuevas informaciones,
conocimientos y mensajes.

e La AMI se debe ir adquiriendo paulatinamente y necesita aplicar unos
procedimientos referidos ala busqueda, clasificacidn, andlisis y evaluaciéon
de la informacién.

Tal y como puede apreciarse, dichas leyes se focalizan en la importancia de la
educacion mediatica e informacional en relacién con una ciudadania democratica y
responsable. Este aspecto es basico y, por ello, la escuela juega un papel
fundamental. La UNESCO amplié sus orientaciones con un documento sobre las
Normas para la elaboracién de los planes de estudios AMI, donde se destaca la
importancia de potenciar el pensamiento critico, el reconocimiento y analisis de la
informacién y la evaluacidn critica de los contenidos (UNESCO, 2022).

Llegados a este punto, resulta esencial focalizar el tratamiento del AMI en los
curriculums y en las escuelas desde visiones complementarias. En este tratamiento,
el papel que debe jugar la asignatura de Ciencias Sociales y, especialmente la
historia, es fundamental.

2.1. Contribuciones del aprendizaje de la historia a la educacion mediatica e
informacional. Contribuciones del grupo de investigacion DHIGECS_COM

2.1.1. Estudiar historia en nuestros dias

Estudiar hechos historicos en el contexto mundial actual en que todo sucede
de forma exprés, en el que una noticia que ocurrié ayer, si se presenta hoy, ya
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parece caducada y en el que todo pierde importancia al cabo de unas horas, parece
que no tenga utilidad. Lo cierto es que nuestros jévenes, como avalan estudios como
el de Lahera y Pérez (2021), cada vez muestran menos interés por las materias
relacionadas con la historia, ya que la asocian a una disciplina memoristica y que
carece de funcionalidad para estos tiempos en que todo pasa y se propaga de forma
inmediata (Fuentes et al, 2019).

La realidad es muy distinta. Estudiar historia con metodologias activas ofrece
alos chicos y las chicas de hoy en dia herramientas esenciales para poder discernir
en este mundo de noticias falsas y falta de objetividad, estrategias de busqueda,
comparacion y eleccion de aquellas opciones mas fiables. ;Hay alguien que duda de
la necesidad de esta disciplina asociada al método histérico y al pensamiento
critico?

En muchas ocasiones, incluso en contextos educativos formales, se fabula con
el hecho que el conocimiento cientifico se adquiere mediante formulas matematicas
ininteligibles, definiciones incomprensibles o estructuras y preconceptos muy
distantes a nuestra realidad que hacen chocar de forma frontal con las
concepciones epistemoldgicas del conocimiento cientifico.

El método cientifico no deja de ser un método de investigaciéon que se emplea
para producir nuevo conocimiento. El cientifico usa métodos clasificatorios,
métodos estadisticos, métodos hipotético-deductivos, procedimientos e
instrumentos de medicion. Asi, el método historico también potencia exactamente
estos mismos métodos. Ante ello, ;Puede ser entonces que la disfuncién provenga
de la poca motivaciéon de los estudiantes ya que las metodologias empleadas en el
aula no son procedimentales sino memoristicas?

2.1.2. Unas herramientas muy atractivas: las fuentes histdricas

La reflexion anterior nos lleva a pensar que, con una metodologia mas activa
en las aulas de historia, esta asignatura se hace mucho mas ludica e invita a
participar, reviviendo los hechos historicos y dando la impresién de que formamos
parte de ellos, a modo del viaje al pasado (Santacana, 2011). Es entonces cuando el
binomio de conceptos “conocimiento histérico” y “fuentes” se une
indispensablemente. En esta unién se ejercitan procesos de razonamiento critico
indispensables para afrontar nuevas informaciones: planteamiento de hipoétesis,
analisis de contenido, evaluacién de fiabilidad entre otras habilidades cognitivas.
Propuestas como la de Reisman (2012), focalizadas en el aula, instan a trabajar los
distintos niveles de lectura, planteamiento de andlisis y evaluacion de fuentes e
informaciones en aras de aplicar el método cientifico.

Ante este planteamiento se incorpora otro elemento esencial relacionado con
la subjetividad de las propias fuentes. Como Prats y Santacana (2011) sugieren,
para trabajar la historia desde la educacién formal y no formal, hay que profundizar
también en la reflexién acerca de la subjetividad de las fuentes. Trabajar sobre la
fiabilidad de éstas en proyectos de investigacion y en el aula, da herramientas a los
estudiantes para poder discernir y aplicar el método en otros contextos y asf
potenciar su  pensamiento  critico 'y  huir de  subjetividades.
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De esta forma, diversos autores (Prats; Gomez, Miralles (2015); Rivero (2011);
Feliu (2011); Seixas; Wineburg, 2001; VanSledright, 2014) recomiendan la
aplicacién adecuada del método cientifico en las aulas escolares de historia para
actuar en una doble direccién. Por una parte, para trabajar el método histérico en
aras de la construccion del pensamiento historico consolidado. Y, por otra parte,
para desarrollar capacidades de andlisis critico de informaciones de diferentes
naturalezas. En todos los casos, recomiendan seguir los pasos siguientes: deteccion
del problema, formulaciéon de objetivos, planteamiento de hipdtesis, seleccion y
autenticacién de fuentes, verificaciéon de hipdtesis y comunicacién de resultados.

2.1.3. MEDIA4TEACH: La educacion medidtica y la dieta informativa como indicadores de la
capacidad de andlisis critico de contenidos informativos en futuros docentes

Para dar respuesta a este binomio: educacién mediatica e informacional y
aprendizaje de la historia, el grupo de investigacion DHIGECS-COM ha desarrollado
diversos proyectos focalizados en el tema. Concretamente, se destaca el titulado: La
educacién medidtica y la dieta informativa como indicadores de la capacidad de
andlisis critico de contenidos informativos en futuros docentes (MEDIA4TEACH) que
se ha centrado en analizar las relaciones entre el andlisis de las informaciones
(alfabetizacion mediatica); la capacidad de analisis critico y la dieta mediatica
consumida. Concretamente, el objetivo general del proyecto consiste en determinar
la relacion entre la capacidad de andlisis critico de contenido informacional, la
alfabetizacion mediatica adquirida durante la formacién previa y la dieta mediatica
consumida por los estudiantes del Master de Formacion del profesorado de
Educacién Secundaria en Espafia.

Partiendo de este objetivo, se establecieron tres acciones o fases de la
investigacion. La primera se centra en el andlisis curricular LOE y LOMLOE para
averiguar el peso que tiene la capacidad critica y la educacién mediatica e
informacional en las diferentes competencias y asignaturas.

La segunda accidn es el disefio y aplicaciéon de un cuestionario para medir la
capacidad critica, la educacién mediatica e informacional y la dieta informativa
consumida por 830 estudiantes del Master de Formacion del Profesorado de
Educacion Secundaria de 15 universidades espafiolas: Almeria, Barcelona, Cadiz,
Girona, Granada, Huelva, La Laguna, Malaga, Murcia, Pais Vasco, Rovira i Virgili
(Tarragona), Santiago de Compostela, Sevilla, Valencia y Valladolid. El cuestionario
puede consultar-se en: https://dipositub.edu/dspace/handle/2445/208605
(Sanchez et al., 2023)

Y la tercera accidn esta relacionada con el disefio y aplicacion de unos talleres
formativos y recursos didacticos para trabajar la desinformaciéon dirigidos al
profesorado en formacién que habia realizado el cuestionario. Concretamente, se
disefaron dos talleres:

Taller 1. Médulo 1. El receptor. ;Quién es Linda? Origen de los sesgos y analisis
de noticias. Duracion: 30 minutos. Esta propuesta representa una aproximacion al
tema de la desinformacién desde la perspectiva del receptor e implica reflexionar
partiendo del andlisis de noticias.
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Taller 2. Médulo 2. El emisor. Taller gamificado. Andlisis de las estrategias de
desinformacion. Duracién: 60 minutos. La segunda propuesta implica una mayor
complejidad y representa analizar el punto de vista del emisor mediante una
actividad gamificada.

2.1.4. Resultados

Primera fase. Andlisis curricular.

El objetivo de esta fase era analizar el curriculum escolar en el que se formaron
los estudiantes que estdn cursando el Master de Educacién Secundaria,
concretamente la Ley Organica de Educacion (BOE 2006_LOE). Se analiza la
presencia y el tratamiento que recibe la educacién mediatica, la informacién y el
pensamiento critico en las competencias, contenidos y criterios de evaluacion
recogidos de Primero a Cuarto de la ESO en las materias siguientes: Ciencias
Sociales, Matematicas, Lengua Castellana, Educacién para la ciudadania y
Educacién Visual y Plastica.

La muestra de curriculums analizados representa a ocho Comunidades
Auténomas: Catalunya, Valencia, Murcia, Madrid, Aragén, Andalucia, Galicia y el
Pais Vasco. Después de la realizacion de un andlisis cualitativo, se advierte que no
hay diferencias significativas entre los curriculums. Destaca la escasa presencial
AMI en los curriculums, no existiendo ninguna asignatura o competencia especifica
que la contemple. La AMI quedara recogida parcialmente en las asignaturas de
Lengua Castellana (mediatica), Educacion Visual y Plastica (mediatica) y Ciencias
Sociales (tratamiento de la informacién), siendo la asignatura de Educacién parala
Ciudadania la que recoge aspectos relacionados directamente con el desarrollo de
la capacidad critica (Ambrés-Pallarés et al., 2024).

Segunda fase. Disefio de un instrumento para medir la dieta medidtica y la
capacidad critica.

El objetivo de esta segunda fase era averiguar la capacidad critica, la educacién
mediatica e informacional recibida y la dieta informativa de una muestra de 830
futuros docentes mediante la realizacién de un cuestionario. El cuestionario estaba
dividido en seis bloques y un ejercicio de deteccién de noticias falsas:

e Bloque sociodemografico: edad, género, situacion laboral, capital cultural
y econdmico entre otras informaciones.

e Bloque Test razonamiento critico: se analizar el uso del pensamiento
automatico o reflexivo.

e Bloque de Identificacion politica.

e - Bloque Dieta mediatica: preguntas referidas a habitos de consumo
mediatico.

e Bloque Dieta mediatica e informacional: preguntas referidas a consumo
de informativos.

e Bloque Educacion Mediatica: preguntas referidas a la educaciéon
mediatica recibida durante la escolarizacion.
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e Bloque Pensamiento critico: preguntas referidas al uso del pensamiento
automatico o reflexivo.

e Ejercicio de deteccién de noticias falsas.

Después de la realizacion de un andlisis estadistico con el programa SPSS, los
resultados apuntan hacia la importancia de AMI para incrementar el pensamiento
critico (Lopez-Gonzalez et al., 2023). Los estudiantes del Master muestran un nivel
medio bajo de alfabetizaciéon mediatica e informacional, siendo altos los niveles de
pensamiento no reflexivo. En cambio, su nivel de autopercepcion del pensamiento
critico (APC) es alto, considerando que tienden a responsabilizar a los medios de
estar desinformados. Se advierte una conexién entre el consumo de informativos
realizados, el interés por una dieta informativa variada y una conciencia de
formacion recibida sobre AMI durante la escolarizacién, con una mayor
autopercepciéon de pensamiento critico (APC). Ideolégicamente hablando, los
sujetos posicionados a la izquierda detectan mas noticas falsas y tienen un mayor
nivel de APC. Mientras que la tendencia al pensamiento populista tiene un efecto
negativo en el nivel de alfabetizacién informacional (Sadnchez et al., 2024).

3. CONCLUSIONES

La alfabetizacion mediatica e informacional junto al pensamiento critico
ayudan a proteger a la ciudadania de los efectos de la desinformacién, y del
descrédito que el estudio de la Historia parece tener hoy dia. Los resultados de
proyectos de investigacién comentados que pivotan alrededor de esta tematica
evidencian un grado de alfabetizacion mediatica e informacional medio-baja entre
los futuros docentes de secundaria. La primera conclusién que enfatizamos es la
necesidad de fortalecer los curriculums educativos en AMI y pensamiento critico
en todos los niveles educativos. La AMI no es simplemente una lista de checks o
acciones de verificaciéon de informacién, sino que implica el uso de estrategias
cognitivas de busqueda, evaluacion y verificacion de la informacion.

En segundo lugar, subrayamos que los planes educativos deberian tener como
objetivos la mejora de la autopercepcién sobre alfabetizacion mediatica e
informacional, el incremento de la autopercepcién de responsabilidad a la hora de
usar y consumir informacién, una mayor formaciéon en alfabetizacion
informacional, y la introduccién de metodologias didacticas que incidan en estos
aspectos. La alfabetizacion mediatica e informacional y el pensamiento critico
suponen la adquisicion de unas habilidades que tienen que ver con el
autoconocimiento de nuestros propios procesos cognitivos.

La ensefianza de la historia mediante metodologias activas que inciden en las
habilidades de busqueda, evaluacion y verificacién, puede ser eficaz para inocular
en los sujetos diferentes estrategias cognitivas que impiden la aceptaciéon de
desinformacion. Dicha inoculacién preventiva debe llevarse a cabo antes de ser
expuesto a la pieza de desinformacién en concreto (Roozenbeek y van der Linden,
2019; Lewandowsky et al, 2012). Los planes educativos deberian incidir en
metodologias didacticas que eduquen en este sentido, incidiendo en la adquisicién
de habilidades metacognitivas relacionadas con el pensamiento reflexivo. Se trata
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de habilidades como la apertura de mente, la bisqueda de la verdad, o un
escepticismo saludable, que la ensefianza de la historia proporciona. En este
sentido, el grupo DHIGECS_COM ha iniciado una investigacion en esta linea titulada
Past Continuous-Digital information literacy innovating History Curricula and
learning delivery (Erasmus+KA220-SCH). El objetivo de este es incidir en este
campo y trabajar la alfabetizacién mediatica e informacional a partir de la
construccion de recursos didacticos centrados en el método cientifico de seleccidn,
clasificacién, andlisis y evaluacion de fuentes histéricas.

Otro elemento que considerar es que la posicion ideolégica de los sujetos se
relaciona con una mayor disposicién a diversificar las fuentes de informacion y a
comparar distintas opiniones. La ensefianza de la historia ofrece en este sentido un
contexto ideal para luchar contra los efectos de la desinformacién, proporcionando
un antidoto contra teorias conspiratorias, pseudocientificas, o fabricadas, sobre
hechos histéricos. La interpretaciéon del pasado no equivale a un constructivismo
radical de lo ocurrido. La interpretacion también estd sujeta a pautas
epistemoldgicas y metodoldgicas que, de forma fiable, aunque no infalible, nos
acercan a la mejor explicacion histérica posible. Estas pautas son las que una vez
adquiridas, nos ayudan a enfrentarnos a la desinformacion, contribuyendo a un
aumento del nivel de vigilancia de los ciudadanos sobre la credibilidad de la
informacién que usan y reciben (Stanford Law School Policy Lab, 2017).
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DESAFiOS DE LA DIDACTICA DE LA HISTORIA ANTE LOS RETOS DEL MUNDO DIGITAL

Juan Carlos Colomer Rubio
Universitat de Valéncia

Es evidente que vivimos en un mundo hiperconectado e hiperinformado: blogs,
noticieros, webs, periddicos, television, libros, articulos, etc. inundan nuestro entorno en
un ciclo de actualizacion constante y sin fin. [...] ;Es este un problema para el
historiador? ;Es un problema para el profesor? Ante ambos interrogantes contestamos
que st

(Gonzdlez y Aceituno, 2016)

1. INTRODUCCION

En el marco del XI Simposio Internacional de Didactica de las Ciencias Sociales
en el Ambito Iberoamericano de 2024, se plantearon importantes reflexiones sobre
el impacto de las nuevas tecnologias en la educacién, especificamente en la
Didactica de la Historia. La convergencia de novedades tecnolégicas actuales como
la Inteligencia Artificial (IA), la Realidad Aumentada (RA) y Virtual (RV), chatbots
educativos, seguridad y proteccion de datos, y entornos personalizados de
aprendizaje en red plantea desafios significativos para el profesorado y el
alumnado de todos los niveles: ;Qué papel tiene la educacion y la Didactica de la
Historia en este contexto? ;Qué podemos ofrecer? ;A qué retos nos enfrentamos y
qué futuro podemos esperar?

Durante el Simposio pudimos observar que gran parte de los debates
presentaban nuevos protagonistas apenas mencionados en anteriores eventos
cientificos del area. Uno de ellos, la IA generativa -con su aplicacién lider, ChatGPT-
fue protagoénica en muchas de las ponencias e intervenciones, tanto su papel, como
su incidencia en el aula, en la investigacién o la preparaciéon de la docencia. Sin
embargo, la incursion de la tecnologia en nuestra drea de conocimiento no es un
fendmeno nuevo y cualquier novedad puede ser vista como oportunidad o como
amenaza. También la IA generativa, como veremos.

Histéricamente, la educaciéon ha sido moldeada y perfilada por avances
tecnologicos, desde la presencia del libro de texto, la irrupcién del audiovisual hasta
la llegada de la era digital con los ordenadores e Internet. En el caso especifico de
la ensefianza de la Historia, la tecnologia no unicamente ha influido en los
materiales didacticos, sino también en las metodologias docentes que en algunos
casos o se han visto transformadas o han permanecido inamovibles.
Tradicionalmente basada en pizarras y libros de texto, la ensefianza de la Historia
ha evolucionado hacia enfoques mas audiovisuales y tecnolégicos, pero sin la
conveniente reflexién epistemoldgica y didactica sobre su uso (Colomer, Fuertes y
Parra, 2022). La introduccién de dispositivos como los ordenadores, software
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educativo e Internet ha transformado radicalmente como los estudiantes acceden
y exploran informacién, cémo los profesores preparan sus clases y como la
comunidad educativa se relaciona en red (Wineburg y McGrew, 2019).

El surgimiento de dispositivos moviles y aplicaciones educativas ha
promovido una mayor interactividad, mientras que la RV y RA ha llevado la
experiencia de inmersidn en eventos histéricos a niveles nunca vistos. Ademas, la
IA se ha incorporado para personalizar el aprendizaje, adaptandose a las
necesidades individuales de los estudiantes con aplicaciones concretas aun en
desarrollo. Esta evolucion refleja un esfuerzo constante por hacer que la ensefianza
de la Historia sea mas atractiva y accesible gracias a la tecnologia. En la otra cara,
el aumento de la informacién no se ha traducido en mejor conocimiento de calidad
y todo esto tiene una consecuencia clara: la desconfianza en las noticias ha
aumentado desde 2017. En 2023, el 40% de los espafioles desconfiaba
habitualmente de los medios informativos, siendo los jévenes la poblacién donde
mas aumenta esa desconfianza (Amoedo et al., 2023). Gracias a esa desconfianza,
aumenta el peso de las noticias falsas que se venden como verdad y que influyen en
la realidad social, en procesos electorales o en la calidad de la democracia. Estos
aspectos afectan negativamente en la propia formacién de la ciudadania y por ende
en el profesorado encargado de formarla (Bellatti et al.,, 2024; Santisteban, Diez-
Bedmar y Castellvi, 2020).

Por tanto, este avance tecnologico también conlleva desafios y problematicas.
La integracion de estas tecnologias en el aula requiere una adaptacién pedagdgica
cuidadosa para asegurar que no solo se mejore la experiencia educativa, sino
también se aborden las implicaciones éticas, el tratamiento de la informacion y de
seguridad inherentes. Los docentes de Historia se enfrentan al reto de mantener el
rigor académico mientras aprovechan las herramientas tecnoldgicas disponibles,
garantizando que la ensefianza no solo sea visualmente atractiva, sino también
rigurosa, reflexiva y ética.

En este capitulo realizaremos un pequefio desarrollo de las implicaciones de
la tecnologia en la Didactica de la Historia en el marco de los debates acaecidos
durante el Simposio, reflexién necesaria para preparar a los educadores ante estos
nuevos retos con sensibilidad y conocimiento. Esto implica no solo adoptar nuevas
herramientas tecnolégicas, sino también reflexionar sobre como estas afectan a la
comprension, el estudio de la Historia y el desarrollo de unas competencias sociales
y ciudadanas en un mundo digitalizado y en constante evolucion.
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2. DEL HOMO SAPIENS AL “HOMO PROTESICUS”: ; CAMBIOS O PERMANENCIAS?

2.1. Libros de texto: entre la permanencia y el cambio

La evolucidn tecnolégica ha marcado un progreso significativo en la forma en
que la humanidad interactia y aprovecha la informacién y el conocimiento. Segin
la Real Academia Espafiola, la tecnologia se define por su utilidad constante a lo
largo de la historia, experimentando un desarrollo acelerado y amplio desde las
ultimas revoluciones cientificas e industriales (Real Academia Espafiola, s.f,
definicién 3). De hecho, muchos autores denominan a la actual especie humana,
como “Homo Protesicus” asociado siempre a un dispositivo tecnolégico periférico
que capta toda nuestra atencidn. Este nuevo tipo de especie:

adquiere la condicion de homo protesicus dependiente de la computadora en su
vida personal, en un grado que aumenta cuantos mds dmbitos de su existencia se
informatizan: entretenimiento, consumo, relaciones sociales, economia, educacion,
politica (Carabantes, 2020, p. 222).

En el ambito educativo, esta realidad tecnolégica ha sido fundamental desde
los inicios de los sistemas educativos formales, actuando como un medio o un fin
para profundizar en el aprendizaje y adquirir conocimientos de diversas maneras.
Elementos como los libros de texto, la pizarra, asi como dispositivos
contemporaneos como diapositivas, proyectores, ordenadores personales, tabletas
electronicas y pizarras digitales interactivas, forman parte integral del entorno
educativo en muchas aulas alrededor del mundo, especialmente el Occidental.
Aunque estos recursos se desarrollaron con la intencién de mejorar la ensefianza y
facilitar el aprendizaje, su implementacion a veces ha carecido de una orientaciéon
efectiva hacia estos propdsitos (Flury y Geiss, 2023).

En el caso especifico de la ensefianza de la Historia, la introduccion de estos
elementos ha sido constante y ha tenido un impacto significativo en la disciplina
(Romero, 2001). Sin embargo, la adopcién de tecnologias digitales ha estado
condicionada por el acceso a recursos econdmicos en las escuelas y la capacitacion
del profesorado. Muchos Estados, influenciados por organizaciones externas como
la OCDE y multinacionales como Google o Apple, han introducido tecnologia en las
aulas sin una estrategia clara a largo plazo o la debida preparaciéon de los docentes
para utilizar estos recursos de manera efectiva (Machado-Trujillo, 2021). Esto ha
llevado al desarrollo de politicas erraticas y un aumento de la dependencia acritica
hacia los dispositivos tecnolégicos.

Dado que el conocimiento histérico es inherentemente abstracto, el
profesorado se ha enfrentado al desafio de desarrollar nuevas técnicas y recursos
que faciliten la ejemplificacién clara de las ideas que buscan inculcar. En este
contexto, la necesidad de conferir practicidad al conocimiento ha dado lugar a la
creacion de materiales didacticos, siendo el libro de texto un ejemplo tecnolégico
que ha permeado en la ensefianza de la Historia.

A lo largo del tiempo, este libro de texto como principal producto en la
enseflanza aprendizaje ha desempefiado un papel central en la educacién histérica,
si bien su presencia constante en las aulas ha estado sujeta a cambios significativos
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en contenido, recursos y enfoques (Valls, 2012). Influenciado por diferentes
orientaciones educativas, el manual escolar ha evolucionado en respuesta a
factores educativos, politicos, econémicos y demograficos. De hecho, en décadas
recientes se ha observado una transiciéon del discurso nacionalizador hacia la
inclusion de aspectos de historia econémica, social y de género (Parra y Segarra,
2018), ademas de la incorporacion de elementos audiovisuales y de la propia red
en su elaboracion y orientacidn didactica (Colomer, Saiz y Valls, 2018). A pesar de
estos cambios, las narrativas predominantes en los manuales contindan
estructurando el discurso social, algo que también sucede en la mayoria de los
paises del mundo (Loewen, 2019).

El avance de la tecnologia audiovisual, especialmente posterior a la Segunda
Guerra Mundial, marcé un hito en la integracion de diversos medios tecnoldgicos
en las escuelas, complementando el uso tradicional del libro de texto en la
ensefianza de la Historia con el cine o la television. Este cambio no solo introdujo
nuevas formas de presentar informacion, sino que también alenté a los educadores
a diversificar sus métodos de ensefianza, alejdandose del enfoque centrado
exclusivamente en el manual escolar. Estos recursos no solo enriquecieron la
experiencia de aprendizaje al combinar imagenes en movimiento, narracién oral y
elementos visuales, sino que también permitieron explorar eventos histéricos de
manera mas vivida y tangible para los estudiantes (Colomer y Pons, 2023).

A pesar de estas mejoras, la ensefianza de la Historia en muchas ocasiones
siguié siendo un proceso estatico centrado en la lectura o en la visualizaciéon de
material audiovisual. Aunque la tecnologia audiovisual transformo la ensefianza,
proporcionando herramientas mas inmersivas para educadores y estudiantes, la
adopcidn de libros de texto digitales y otros recursos digitales no ha modificado
sustancialmente los roles tradicionales en el aula ni ha cuestionado la estructura
jerarquica de la transmision del conocimiento escolar (Colomer, Saiz y Valls, 2018).

En resumen, mientras que la tecnologia audiovisual ha enriquecido la
ensefianza con recursos mas dindmicos y accesibles como sitios web, portales
educativos y materiales digitales, la plena integracion de estas tecnologias sigue
siendo un desafio para optimizar el aprendizaje histérico de manera significativa,
como veremos a continuacion.

2.2. El ordenador e Internet: de la solucion al problema

La introduccion de los ordenadores en las aulas, que comenzé a mediados de
los afios ochenta en el mundo occidental (con algunos intentos incluso una década
antes), marcé un cambio significativo. Este avance fue seguido por la progresiva
integracion de Internet y la adopcidon de dispositivos digitales asociados a la
informatica, transformando el panorama educativo. Como hemos comentado, estos
desarrollos desplazaron gradualmente, aunque no eliminaron, los métodos
tradicionales y promovieron un enfoque interconectado basado en entornos
interactivos de aprendizaje.

Desde los afos cincuenta, conforme se desarrollaban los primeros
ordenadores personales y se reducia su tamafio y coste, se comenz6 a vislumbrar
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su potencial para ser utilizados en las aulas. Esta era de innovacién coincidié con
un acceso mas extendido a la educacion en todos los sectores sociales, impulsado
por organismos internacionales como la UNESCO, la OCDE y el Banco Mundial, que
subrayaron la necesidad urgente de modernizar los sistemas educativos como un
motor clave para el desarrollo econémico global (Flury y Geiss, 2023).

El interés por la tecnologia educativa ha tenido un impacto significativo a nivel
mundial, impulsando diversos programas estatales que han transformado la
infraestructura y metodologia en las aulas. Ejemplos notables son los programas
Atenea y Mercurio en Espafia, que fueron pioneros en la introduccién de
ordenadores en el entorno educativo. Este esfuerzo no solo modernizé las
instalaciones escolares, sino que también fomenté una colaboracién continua entre
la tecnologia, la educacidén y el acceso al conocimiento (Romero, 2001).

Estos pioneros dispositivos permitieron el almacenamiento y el acceso a
grandes volimenes de informacion histérica, que anteriormente no estaban
disponibles de manera tan accesible. Enciclopedias digitales como Microsoft
Encarta y la Enciclopedia Universal Micronet se convirtieron en recursos
fundamentales. Estas plataformas ofrecian una amplia gama de informacion
multimedia, que incluia textos, imagenes, videos y enlaces interactivos,
enriqueciendo el aprendizaje.

Junto con ello, la incorporacién de Internet en las aulas de informatica marcé
un hito crucial en la democratizacion de la informacion, volviéndola mas accesible
y dindmica. Este cambio dio lugar a nuevas practicas educativas como las WebQuest
y al desarrollo de plataformas en linea, foros y blogs, que han ido dominando el
paisaje de la tecnologia educativa hasta fechas recientes. Estas plataformas, ahora
complementadas con tecnologias emergentes como la realidad aumentada y la
virtualizacién, han enriquecido la ensefianza de Historia al proporcionar acceso
inmediato a recursos digitales y al facilitar la exploracion interactiva de la “Galaxia
Gutenberg” para estudiantes de todos los niveles.

Pese a todo, laintroduccion de los ordenadores e Internet en las aulas ha traido
consigo diversos desafios y aspectos negativos que han afectado el ambito
educativo. Uno de los principales problemas ha sido la brecha digital, donde
algunos estudiantes y escuelas, especialmente en regiones menos desarrolladas o
con recursos limitados, han enfrentado dificultades para acceder a estas
tecnologias de manera equitativa (Echalar y Peixoto, 2017). Esta falta de acceso ha
exacerbado las desigualdades preexistentes, limitando las oportunidades
educativas y reforzando la exclusién digital entre estudiantes y docentes.

Ademas, la introduccién de tecnologias digitales en el aula ha planteado
desafios pedagdgicos significativos. A menudo, el uso de computadoras y acceso a
Internet no se ha traducido automaticamente en mejoras en el aprendizaje. Muchas
veces, el profesorado no ha recibido una formaciéon adecuada para integrar
efectivamente estas herramientas en sus practicas docentes, lo que se ha traducido
en un uso superficial o inadecuado de la tecnologia (Selwyn, 2021). Esto incluye el
simple reemplazo de métodos tradicionales con tecnologias digitales sin una
reflexion critica sobre como estas herramientas pueden realmente mejorar el



36 Desafios de la didactica de la historia ante los retos del mundo digital

proceso educativo. En muchos casos, se ha visto una dependencia excesiva de
recursos en linea que no siempre promueven el pensamiento critico o la
profundizacién del conocimiento histérico (Haydn, 2013).

En definitiva, mientras que la introduccién de ordenadores e Internet en las
aulas ha prometido revolucionar la educacién, esta introduccién ha sido
acompafiada por desafios significativos como la brecha digital y la necesidad de una
integracidon pedagogica mas reflexiva y efectiva. Estos aspectos negativos subrayan
laimportancia de abordar las desigualdades de acceso y proporcionar un desarrollo
profesional continuo para los educadores, asegurando que la tecnologia en
Didactica de la Historia se utilice de manera critica para que realmente mejore y
amplie el aprendizaje del alumnado.

2.3. Realidad virtual, aumentada e Inteligencia Artificial: y ahora... ;qué?

Hoy en dia estamos presenciando un acelerado proceso de transformacion
impulsado por el desarrollo de una red de Internet cada vez mas rapida, gracias a
los sistemas de banda ancha y fibra 6ptica. Este avance se complementa con la
convergencia de tecnologias emergentes como la RV, la RA y la IA generativa, las
cuales estan redefiniendo el futuro del aprendizaje y, en concreto, de la Didactica
de la Historia. Estas innovaciones no Unicamente ofrecen experiencias educativas
mas inmersivas que trascienden las limitaciones del aula tradicional, sino que
también introducen nuevas posibilidades dentro de las actividades de aula y -bien
utilizadas- pueden ser un recurso muy interesante para el desarrollo de
competencias (Tirado-Olivares et al, 2023). Sin embargo, dentro de estas
posibilidades también estan muy presentes los riesgos inherentes a esta tecnologia,
aun por explorar.

De esta manera, la RV transporta a los estudiantes a contextos historicos
especificos, permitiéndoles explorar entornos y eventos de manera completamente
nueva. Por otro lado, la RA enriquece la realidad fisica con capas de informaciéon
histérica superpuesta, proporcionando una experiencia mas interactiva y
contextualizada. La inteligencia artificial personaliza el proceso de aprendizaje
adaptandose a las necesidades individuales, como se observa en el desarrollo de
chatbots como ChatGPT, que aprenden continuamente de los patrones de uso del
usuario/a para personalizar la experiencia de aprendizaje. Este enfoque integrado
estd catapultando la ensefianza de la Historia hacia una nueva era, ofreciendo
oportunidades sin precedentes para que el estudiantado participe activamente en
la comprensidén del conocimiento histérico.

Sin embargo, a pesar de estos ultimos avances tecnolégicos, la introduccién de
este tipo de tecnologia en las aulas no siempre ha derivado en una transformaciéon
efectiva de las metodologias educativas. Como estamos destacando, la falta de una
formacion estructurada para el profesorado ha llevado, en ocasiones, a un uso
accesorio o superficial de la tecnologia, sin una reflexién adecuada sobre su
integracidn en el proceso de enseflanza-aprendizaje.

En esa linea, es fundamental centrarse en metodologias apropiadas para las
Ciencias Sociales en el aula, que conecten con las finalidades emancipadoras del
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enfoque critico, independientemente del recurso tecnoldgico utilizado. Esto
garantizara una implementacién efectiva de la tecnologia en la ensefianza,
asegurando que cumpla con los objetivos pedagégicos y emancipadores en el
ambito de las Ciencias Sociales (Colomer, Fuertes y Parra, 2022).

En resumen, la evolucién histérica de la introduccién de la tecnologia en la
enseflanza de la Historia ha atravesado diversas etapas, desde la llegada del libro
de texto hasta la integracion de dispositivos digitales y plataformas en red. A pesar
de los avances tecnoldgicos en realidades como la IA, es crucial mantener una
reflexion critica sobre las metodologias educativas y la integracion coherente de la
tecnologia para alcanzar los objetivos pedagdgicos en el ambito de las Ciencias
Sociales.

3. DESAFIOS DE LA DIDACTICA DE LA HISTORIA EN LA ERA DIGITAL

En el campo educativo de la Historia, segin Arancibia y Badia (2013), el uso
especifico de las Tecnologias de la Informaciéon y la Comunicaciéon (TIC) se
encuentra estrechamente ligado a practicas pedagégicas que preexistian antes de
la era digital. Por un lado, estos autores identifican teorias de procesamiento de la
informaciéon que se inclinan hacia un enfoque conductista de transmisién del
contenido disciplinar mediante el uso de ordenadores y dispositivos portatiles. Este
método educa enfocandose en proporcionar informacién y presentar la realidad
como algo externo al estudiante, con el objetivo de replicar fielmente esa realidad
externa. Este modelo se evidencia claramente en el uso excesivo de presentaciones
digitales en PowerPoint o videos sin una reflexién pedagégica o epistemologica
adecuada en las clases.

Por otro lado, Arancibia y Badia también proponen otro enfoque que implica
el uso de tecnologias como herramientas cognitivas asociadas al constructivismo
individual. Este enfoque promueve una forma de enseflanza en la que el estudiante
tiene un rol activo en la eleccion de itinerarios, actividades y metas, utilizando la
tecnologia como medio para apoyar su desarrollo cognitivo personal. Este método
estd mas centrado en los intereses individuales del estudiante y puede incluir el uso
de plataformas educativas especificas o aplicaciones adaptadas.

Ademas, se ha destacado la tendencia hacia el uso de entornos abiertos de
aprendizaje, alineados también con el paradigma constructivista, pero con un
enfoque mas social. Estos entornos abiertos buscan facilitar una ensefianza que
fomente la interaccién educativa y la construcciéon colectiva del conocimiento,
promoviendo asi un aprendizaje participativo y colaborativo que tenga un impacto
social positivo. En este sentido, la utilizacion de aplicaciones y recursos, ya sean
disefiados con fines educativos o no, junto con enfoques pedagdgicos innovadores
que fomenten la construccién colaborativa del conocimiento, como los impulsados
por iniciativas como Wikipedia, se presenta como una estrategia clave para una
integracidn efectiva de la tecnologia en las aulas.

Sin embargo, es crucial ampliar el debate sobre la tecnologia mas alla de las
dimensiones formales, psicolégicas o cognitivistas. A menudo, se tiende a pensar
que los enfoques basados en el constructivismo, ya sea de raiz piagetiana o
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postpiagetiana, representan una aproximacion progresista al promover relaciones
de aprendizaje mas democraticas. Esto podria supuestamente liberar a los
estudiantes para colaborar activamente y cuestionar relaciones autoritarias tanto
en su vida académica como profesional. Sin embargo, reducir lo politico y lo social
a una simple psicologia social simplifica la complejidad del entorno educativo,
ignorando las dindmicas de poder y conocimiento existentes.

El meollo del debate sobre la tecnologia en la educaciéon parece estar
demasiado centrado en el individuo que aprende, sugiriendo que la accién
educativa debe satisfacer sus supuestos intereses, fomentar su presunta
creatividad y respetar su particular ritmo de desarrollo evolutivo. Este enfoque
excesivo en el “cdmo” y la falta de reflexién critica sobre el “por qué” y el “qué”
estrechan la discusién a meras cuestiones competenciales o cognitivas. De hecho,
algunos autores argumentan que estamos inmersos en un “psicopoder” dentro de
las pedagogias psicoldgicas, donde las tecnologias hacen que los estudiantes sean
mas dependientes y manipulables (Han, 2014). La tendencia actual hacia una
educacién programada de manera opcional y personalizada refleja la busqueda de
la individualidad, libre de restricciones y esfuerzos inmediatos. Esta perspectiva no
busca formar individuos comunicativos, creativos, expresivos y empaticos, sino
mas bien adaptarlos a un neoliberalismo consumista que moldea identidades
flexibles para un mercado laboral cambiante y exigente.

Ante esto ;Qué puede hacer la Didactica de la Historia? En primer lugar,
reflexionar convenientemente sobre qué y para qué utilizar la tecnologia en las
aulas y qué uso puede ir encaminado a un cambio de paradigma social en el que los
medios tecnoldgicos no sean un fin en si mismos, sino el medio para mejorar las
competencias ciudadanas de nuestros y nuestras estudiantes. En segundo lugar,
explotar convenientemente la informacién en red para cuestionarla. Dentro del
Simposio Internacional de Didactica de las Ciencias Sociales se ha enfatizado mucho
en las herramientas propias de la historiografia como una forma de reivindicaciéon
ante el aumento de la desinformacién. Devolver el método del historiador e
historiadora a un papel protagonico dentro de nuestras clases con un necesario
tratamiento de las fuentes en red es algo fundamental si queremos dotar de sentido
a nuestra practica. Finalmente, la formacion permanente del profesorado se torna
en un espacio de combate singular y prioritario si deseamos que llegue al aula parte
de esta reflexion. La colaboracion con centros escolares y atender a sus problemas
en estos nuevos contextos deberia ser una de las vias mas necesarias para afrontar
los retos que venimos exponiendo en el presente trabajo.

4. EPILOGO

Desde las primeras pizarras hasta los sistemas electrénicos mas avanzados y
la IA generativa, se ha buscado aprovechar y transmitir conocimientos disponibles
para desarrollar habilidades basicas. A pesar de estos avances, el peso del libro de
texto ha sido indiscutible, complementado por hitos tecnolégicos como el cine y los
dispositivos informaticos, aunque no han logrado desplazar su papel predominante
ni las practicas escolares asociadas. La introduccién gradual de elementos digitales
ha generado nuevos entornos y aplicaciones que estdn transformando los
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fundamentos de la ensefianza de la Historia y otras disciplinas. Sin embargo, este
enfoque centrado en la autonomia del estudiante y la reduccién del papel del
docente hallevado en ocasiones a un uso superficial de la tecnologia, convirtiéndola
en un mero accesorio o instrumento sin una integracion efectiva y critica en las
dinamicas de aula (Kozma, 2012).

Para adoptar un enfoque critico y efectivo de la tecnologia en la ensefianza de
la Historia, es esencial seguir la direcciéon sugerida por Kozma, quien aboga por
replantear las metas educativas hacia la comprensiéon profunda, la creacién de
nuevo conocimiento y la resolucién de problemas complejos (Kozma, 2012). Esto
implica no solo una formacién tecnolégica adecuada, sino también una
comprensién de los contextos histérico-culturales que moldean los recursos
digitales y audiovisuales utilizados en el aprendizaje. Una literacidad critica digital
(Castellvi, Tosar y Santisteban, 2021) que incorpore una base epistemoldgica en
historia cultural puede desafiar las narrativas establecidas y fomentar un enfoque
critico hacia la accién educativa. En dltima instancia, este enfoque integrador no
solo transformara la practica de ensefiar y aprender Historia, sino que también
promoverd una educacién mas reflexiva y contextualizada.
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1. INTRODUCCION

Durante las ultimas décadas la historia escolar en diferentes contextos
nacionales se ha visto sometida a “ataques” de diversa indole que han puesto en
jaque su sentido de mitologizacién curricular! (Goodson, 1991). Estos embates en
algunos contextos se han materializado, ya sea, a través de exigencias politicas en
torno a su eliminacién como saber escolar —demandas que en determinados casos
se han concretado de forma directa o indirecta por medio de reformas
curriculares—, su disolucién a través de integraciones curriculares simplistas que
han socavado su naturaleza como conocimiento especifico?, o a través de
reivindicaciones reduccionistas que abogan por el restablecimiento de procesos de
ensefianza basados en la transmision de historias de bronce3 (Kitson, 2021; Prats,
2016, Acuiia, 2020).

En el primer caso, existen dos vertientes generales desde las cuales se intenta
“justificar” la “critica”. La primera de ellas define a la historia como un conocimiento
que no es funcional en el marco del capitalismo, ya que, en comparacién a otros

1 Proceso a través del cual, una asignatura escolar logra un alto grado de legitimacién social e
institucional; reconocimiento que la hace indispensable e incuestionable en tanto saber a
transmitir en escenarios formales como la escuela.

2 Es importante destacar que no todos los procesos de integracion desarrollados a través, por
ejemplo, de perspectivas interdisciplinares o transdisciplinares, han impactado negativamente a
la ensefanza de la Historia. En este punto, la referencia se liga directamente a perspectivas
simplistas mas cercanas a regimenes de historicidad de tipo presentista que asumen como
estandarte principal el trabajo en competencias o habilidades de caracter genérico.

3 Perspectiva definida por el culto a los héroes patrios y eventos que legitiman el origen y
desarrollo de los Estado-nacién desde un enfoque elitista.
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saberes, no ofrece informacién o desarrolla habilidades que sean ttiles en términos
productivos. De ahi que, se impulsen proyectos en torno a su desaparicion
curricular o reduccién horaria en determinados niveles educativos, en pro del
fortalecimiento de asignaturas que se asumen como prioritarias para el modelo. La
segunda vertiente, ve en el conocimiento histérico un riesgo, pues, puede permitir
a la poblaciéon poner en cuestion el statu quo desde el cual ciertos grupos han
afianzado su poder. Es recurrente desde esta perspectiva la alusion a la figura del
adoctrinamiento, como mecanismo de deslegitimacién de la practica del
profesorado de Historia y Ciencias Sociales. Por lo general, desde esta ultima
perspectiva el desmantelamiento y/o debilitamiento de la historia como asignatura
se realiza a partir de sofismas de distraccion.

En el segundo caso, a partir de la critica de perspectivas de ensefianza de la
historia definidas por el patriotismo y el nacionalismo* —horizontes propios del
codigo disciplinar decimondnico desde el cual se afianzé la Historia como
conocimiento escolar—, algunos sectores de académicos han impuesto agendas
formativas que ven en la historia un saber arcaico que poco o nada puede hacer en
comparacion de la educacién ciudadana o la ensefianza de las ciencias sociales. El
problema de este tipo de posturas es que, por lo general —salvo algunas
excepciones—, obvian los aportes significativos de otras perspectivas que sitian y
definen la ensefianza-aprendizaje de la historia mas alla de la difusién de modelos
identitarios univocos. En este sentido, se niega de forma directa o indirecta la
potencialidad formativa que tiene el conocimiento disciplinar y, con ello, las reales
oportunidades que se tienen de impulsar proyectos interdisciplinares sélidos en el
campo de las ciencias sociales escolares.

Finalmente, en el tercer caso, aunque la operacion de memorizar y recitar
relatos acerca del pasado esta lejos de ser una accién que englobe y determine la
funcionalidad sociocultural y politica de la ensefianza-aprendizaje de la historia, es
esta idea la que se defiende, desvirtuando asi su razén de ser como saber en la
actualidad. La persistencia en algunos casos o la afioranza en otros, de que este
enfoque defina en términos curriculares la presencia de la Historia como
conocimiento escolar, ha delineado en diferentes contextos nacionales —de forma
directa o indirecta— las discusiones sobre la necesidad e importancia que tiene el
hecho que las nuevas generaciones se aproximen a su pasado. En el nuevo milenio,
desde estas ldgicas y, en contravia de los postulados de la investigacién en
educacion histdrica, se han retomado discursos y practicas basadas en el
establecimiento de listados de lo que es imprescindible que los nifias, nifas y
jévenes sepan sobre el tiempo pretérito. Dichos listados, en su mayoria, estan
definidos por una tradicion patriética sustentada en el culto de las historias de
bronce y la busqueda de asegurar un minimo de cultura general, la cual esta
estructurada a partir de un canon incuestionable conectado al nacionalismo.

4 Criticas que por lo general estan bien fundamentadas y que son acertadas en cuanto a su
estructura argumentativa.
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Ante estos proyectos de debilitamiento curricular de la Historia, pero, sobre
todo, ante el ascenso y fortalecimiento que han tenido en el dltimo tiempo discursos
y practicas que ponen en riesgo la dignidad y existencia humana, es fundamental
que la didactica de la historia como campo de reflexién-acciéon se repiense y
reconfigure con el objetivo de transformar los procesos de formacién histérica que
se llevan a cabo en los escenarios escolares. Este repensar no implica partir de cero,
sino en buena parte, supone la conjuncién analitica entre lineas de reflexion
consolidadas y lineas que estan en proceso de desarrollo que defienden el valor
formativo del conocimiento histérico y su importancia en la consolidacién de
sociedades mas justas y democraticas.

Sobre la base de esta preocupacion, el capitulo desarrolla una discusién de
orden tedrico y metodolégico alrededor de la necesidad de pensar la didactica de la
Historia desde propuestas formativas en las que la produccién critica de
conocimiento y la conexién de este con la comprensién ético-politica de la realidad
se conciban como centrales. Para desarrollar esta premisa, se establecen dos ejes
de reflexion: el primero, hace hincapié en la necesidad de fortalecer la dimension
epistemoldgica como un pilar fundamental en la definicion de los alcances
formativos de la ensefhanza-aprendizaje de la historia escolar, y; el segundo,
incorpora la pregunta por lo ético-politico en tanto cuestién medular en el proceso
de la legitimacion de la historia escolar como un saber esencial para afrontar los
retos que se tienen como humanidad. A partir del desarrollo de estos ejes, se
propone que la tarea fundamental de la didactica de la historia es sentar las bases
tedricas y metodologicas para que, a través de la practica educativa, por una parte,
se impulsen procesos de reorientaciéon cognitiva que les permitan a las nuevas
generaciones ampliar criticamente su perspectiva sobre las realidades que las
determinan, y, por otra, se lleven a cabo procesos de reorientacidn ética orientados
a desnaturalizar la deshumanizacién y el ecocidio que nos tienen como especie al
borde de un no retorno.

2. REORIENTACION COGNITIVA. UNA REIVINDICACION NECESARIA.

En la actualidad, un elemento central para definir los alcances teoricos y
practicos de la didactica de la Historia mas alla de principios procedimentales
simplificados de orden técnico/operativo —ligados a un cémo reduccionista—,
reside en la defensa y valoracién de la epistemologia de la disciplina como base de
las discusiones que se desarrollan a su interior en tanto campo de investigacion-
acciéon. En consecuencia, se integran con fuerza a su estructura elementos
problematizadores relacionados con el qué, el por qué, y el para qué del
conocimiento historico. Desde esta ldgica, la ensefianza-aprendizaje de la Historia
deja de ser definida como un proceso orientado a la difusién y apropiacién de
narrativas maestras (Wertsch, 2021), pasando a ser concebida, por el contrario, a
partir de un interés formativo delineado por la preocupaciéon de hacer
comprensible como se construye el conocimiento histérico —procedimientos y
métodos— (Chapman, 2024; Gago, 2024). Asi pues, desde esta perspectiva, la
enseflanza cobra validez y sentido, en la medida que, mientras los estudiantes
aprenden sobre el pasado, de forma paralela comprenden cdmo se sabe acerca de
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ese pasado y cudles son los limites y posibilidades de las explicaciones que se
derivan de ese proceso.

Los enfoques didacticos que ligan la ensefianza de la historia a la epistemologia
de la disciplina son fundamentales para ayudar al estudiantado a construir marcos
de conocimiento utilizables (Kitson, 2021). En este sentido, la dimension
disciplinar de la historia no se agota en un ejercicio de contemplacion o erudicion,
sino que, por el contrario, a través de la posibilidad que abre para orientarse en el
tiempo —interpretacién del pasado, comprension del presente y proyeccion del
futuro— (Riisen, 2021), establece una conexion directa con ejercicios
autorreflexivos que permiten al sujeto comprender quién es y cdmo se inserta en
la sociedad. A partir de alli se pueden tomar decisiones informadas en el presente
que se articulan directamente con horizontes de expectativa amplios mediados por
formas de constitucién de sentido complejas.

Es importante tener en cuenta que, al asumir la epistemologia de la Historia
como uno de los pilares de la didactica de la disciplina, la practica docente y los
objetivos formativos que se buscan cumplir con los estudiantes se transforman,
pues, “la educacién histérica no se trata[ria] de difundir informes o tradiciones
historicas, sino mas bien de abordar problemas epistemoldgicos que nos plantea
una percepcion lineal del tiempo” (Thorp y Persson, 2023, p.23). Se supera de esta
forma, la pretensiéon basica de algunos enfoques tradicionales de concebir el
aprendizaje histérico como una accién de memorizaciéon de datos, dando paso a
perspectivas que promueven ejercicios criticos sustentados en la validacién de las
interpretaciones que se generan en torno al pasado y sus conexiones con el
presente (Chapman, 2021, 2024; Perikleous, 2024; Riisen, 2021; Schmidt, 2024).
En este sentido, se establece un cambio significativo del lugar que ocupa el docente
y el estudiante en la produccién de conocimiento histérico, colocando en tension el
binomio clasico poseedor de la verdad —docente—/tabula rasa —estudiante—.
Dicho binomio es rebatido y reemplazado por una relacion pedagdgica cimentada
en la idea de facilitador orgdnico —docente—/agente de conocimiento —
estudiante—. A través de la puesta en practica de este postulado, emerge una
alternativa a las perspectivas didacticas de orden tautoldgico y esencialista, las
cuales reducen y limitan a su minima expresion los sentidos que se le asignan al
estudio del pasado.

Sin embargo, comprender como se desarrollan las afirmaciones y argumentos
de conocimiento histérico en términos de adjudicacién de sentido y validacién, no
es una operacién que se configura de una manera innata en los sujetos. Debido a
que el pasado solo es perceptible en el presente a través de huellas y vestigios cuya
identificacion y valoraciéon es compleja para la mayoria de las personas®, buena
parte de los aspectos del conocimiento histérico se definen a partir de principios
contraintuitivos (Lee, 2006). A través de la contra intuicién, concepciones y
preceptos que se han naturalizado para comprender y vivir en el presente —los

5 La base de esta dificultad reside en que la experiencia que define las huellas y vestigios del
pasado no puede vivenciarse de forma directa.
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cuales, dificultan el entendimiento de las experiencias gestadas en el pasado—,
comienzan a ser concebidos, ya no como verdades absolutas y reveladas, sino como
posibilidades sujetas a la critica y la transformacion.

No obstante, las competencias especializadas que son necesarias para
encauzar el pensamiento contraintuitivo, no se dan en los sujetos de forma natural
ni a través de procesos de socializacién gestados en el seno familiar o comunitario,
razon por la cual deben ser adquiridas a través de procesos formales de educacion
(Wineburg, 2001). En consecuencia, el dominio de la mirada disciplinar que
impulsa el sentido contraintuitivo, implica el desarrollo de una comprension
tedrica y un lenguaje particular (Nordgren, 2021), que no se adquieren a través de
estructuras biolégicas ligadas a una cuestién etaria —por ejemplo, a través de
estadios de desarrollo como los planteados por Piaget—. Por lo tanto, la adquisicion
de dichas competencias reside en el tipo de experiencias formativas desde las
cuales en los escenarios escolares se conciba la ensefianza-aprendizaje de la
historia. De ahi que, algunos autores hayan acuilado el término de Alfabetizacion
Historica —Historical Literacy— para hacer referencia a dicho proceso formativo
especializado (Downey & Long, 2016; Lee, 2006, 2016)

La alfabetizacién historica como horizonte formativo, parte de la idea que el
conocimiento histérico se diferencia de los saberes ligados al sentido comun
adquiridos a través de la cotidianidad. En esta medida, el aprendizaje histérico solo
es posible a partir de un proceso de reorientacion cognitiva (Lee, 2016), por medio
del cual, el sujeto es capaz de cuestionar y transformar las visiones limitadas y
restringidas desde las que concebia su existencia y la de los demas. Asi pues, el
conocimiento especializado en el que se fundamenta este tipo de alfabetizacién se
vuelve potente en la medida que, por una parte, le permite al sujeto ir mas alla de
los supuestos e ideas cotidianas con las que explica normalmente la realidad, y
complementariamente, a través de los conceptos, teorias y métodos en los que se
sustenta, le proporciona herramientas claves para pensar la realidad mas alla de
sus experiencias personales —desde las cuales ha naturalizado ciertas formas de
ser y estar en el mundo—. Este proceso de adquisiciéon de herramientas analiticas
se conecta de forma directa con la defensa y promocién de una sélida formacion
disciplinar, pues, se concibe que una parte importante del aprendizaje histérico
depende del dominio de principios cognitivos especificos propios de la Historia y
sumeétodo, los cuales, difieren de otras areas y campos de saber (Gomez & Miralles,
2017; Ibagén, 2023).

Surge de esta manera la preocupacién por integrar lo metahistérico al corpus
curricular que define los alcances y posibilidades de la ensefianza-aprendizaje de
la historia en la escuela. Con ello, los contenidos de primer orden o sustantivos —
esto es, nominalizaciones que dan cuenta de procesos y personajes historicos
concretos, asi como de categorias que los cientificos sociales usan para dar cuenta
de ideas y practicas que delinearon las experiencias pasadas (Chapman, 2021)—,
dejan de ser el Unico referente que guia la reflexién didactica siendo
complementados organicamente con contenidos de segundo orden o también
denominados estratégicos. Estos ultimos, al estructurarse a partir de la naturaleza
misma del saber histérico y su método, ayudan a definir el aprendizaje desde la



48 Reorientacion cognitiva y ética. Retos de la didactica de la historia en la contemporaneidad

explicacion fundamentada y no desde la simple descripcion (Lee, 2016; Gomez &
Miralles, 2017; Saiz & Dominguez, 2018). Por lo tanto, los conceptos de segundo
orden organizan y dan sentido a los conceptos de primer orden, viabilizando asi, la
comprensiéon de cdmo se construye el conocimiento histérico —interrogar el
pasado en términos elaborados® —. Es esta comprension, la que ayuda a consolidar
el proceso de reorientacidon cognitiva derivado de la alfabetizacién histérica, en
tanto que, su desarrollo se basa en la adquisicion y fortalecimiento de un sentido
de criticidad basado en la cualificacién de las maneras en las que se selecciona,
organiza y analiza la informacién.

De acuerdo con Sheehan (2013) sin un trabajo didactico que reivindique en las
clases de historia las nociones y contenidos metahistéricos, la historia entendida
como asignatura escolar puede facilmente convertirse en un asunto de orden moral
en el que el pasado en vez de ser analizado debe ser valorado como positivo —
admirado— o negativo —despreciado—. Es en este punto, en el que cobra especial
importancia el trabajo escolar con fuentes histéricas, sin el cual, serfa inviable en
escenarios escolares avanzar hacia formas educacionales mas sofisticadas y
complejas de ensefianza-aprendizaje de la Historia. De ahi que, desde el horizonte
formativo basado en la epistemologia de la historia se realice un énfasis especial en
que el estudiantado, por un lado, aprenda a construir y sustentar interpretaciones
en torno al pasado, y, de manera simultanea, pueda posicionarse criticamente
alrededor de las ideas y concepciones histdricas desarrolladas por otros en un
tiempo distante o en la contemporaneidad. Asi pues, la historia entendida como
saber y no solo como relato, se vincula a un proceso sistematico de comprensién de
las realidades préximas y lejanas, el cual, posee un aparato conceptual y
metodolégico propio definido por el método histérico. En términos practicos desde
esta légica, se transita hacia a un esquema didactico de la historia sustentado en la
transformacidn de la informacién en conocimiento.

Entender la didactica de la Historia a partir de esfuerzos centrados en hacer
explicita las racionalidades que intervienen en la emisién de juicios e
interpretaciones plausibles sobre el pasado, permite no solo, avanzar hacia
procesos formativos formales de mayor complejidad, sino a la vez, propiciar la
adquisicion de herramientas de comprension del mundo que son funcionales en la
vida practica. De ahi que, algunos autores consideren que el trabajo didactico
cimentado en una sélida formacién disciplinaria se configura en una cuestion de
justicia social, en tanto que, dicho conocimiento debe estar a disposicién de todos
los estudiantes —independientemente de su procedencia— por la potencia que

6 En este punto, es importante tener en cuenta que una de las funciones primordiales de la
didactica de la Historia, es propiciar en la practica educativa un equilibrio entre los contenidos
sustantivos —conocimiento proposicional— y los contenidos metahistdricos —conocimiento
procedimental—. Este principio, supone llevar a cabo un trabajo formativo en el que se conectan
de manera sinérgica contenidos de historia —categorias, procesos, acontecimientos, coyunturas,
personajes, fechas, etc. — con contenidos sobre historia —cémo se investiga y construye el
conocimiento histérico— (Lévesque & Clark, 2018; Saiz & Dominguez).
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tiene para configurar esquemas de pensamiento propios del ejercicio de una
ciudadanfa critica (Gémez & Miralles, 2017; Kitson, 2021; Sheehan, 2013)

3. REORIENTACION ETICA. UN OBJETIVO FORMATIVO INAPLAZABLE.

A pesar de la importancia que tiene la dimension epistemolégica en la
definicion de los alcances y posibilidades tedricas y practicas de la didactica de la
historia, algunos autores han sefialado los riesgos que tiene definir la naturaleza de
esta ultima exclusivamente desde una légica netamente cognitiva (Alvén, 2024;
Nordgren, 2021; Popa, 2021). Dichas criticas han puesto en escena la relevancia
que tiene el caracter subjetivo y social de los sujetos en las formas en las que estos
se aproximan al pasado y lo conectan con su presente. Asi pues, el estudiantado
ademads de conocer y aplicar el método histérico como forma de validaciéon de las
interpretaciones que formulan en torno al pasado, debe aprender a percibir la
Historia y sus propios puntos de vista como algo cultural y contextual (Thorp &
Persson, 2023).

Por lo tanto, el pensamiento critico en la historia se define a partir de algo mas
que solo apegarse al método histérico y los denominados conceptos de segundo
orden, en tanto que, en la valoracién de la plausibilidad y confiabilidad de los
relatos que se construyen acerca del pasado, intervienen también dimensiones
éticas y morales ligadas a la cultura historica en la que se esta inmerso (Alvén, 2021,
2024; Nordgren, 2021; VanSledright, 2002). En otras palabras, las aproximaciones
escolares alrededor de la Historia entendida como saber, ademas de incentivar la
apropiacion y comprensién de aspectos disciplinares y procedimentales —los
cuales, como se ha afirmado, son fundamentales para impulsar la criticidad de los
nifios, nifias y jévenes—, deben prestar atenciéon a la influencia que tiene lo
sociocultural en la referenciaciéon y orientaciéon espaciotemporal tanto del
profesorado como del estudiantado’. Esta dimensién intersubjetiva, es clave para
reorientar el trabajo didactico que se desarrolla en diversos escenarios escolares, y
para acercar a la ensefianza de la Historia a una promocion efectiva y real de
principios democraticos.

Segin Nordgren (2021) “las ideas sobre el conocimiento disciplinar no
vacunan contra los valores no democraticos” (p. 187), postulado educativo que
sugiere la importancia de sumar a las clases de historia, dimensiones éticas y
politicas de problematizaciéon y formacién que complementen integralmente la
perspectiva metahistérica. En la actualidad, ante la crisis ambiental y humana, es

7 Para Nordgren (2021) la ensefianza de la Historia en espacios escolares debe cimentarse en
ejercicios de planeacion curricular en los que los contenidos a ser abordados sean consistentes
con el significado intrinseco de la materia en si -la légica de la gramatica disciplinar- y, a la vez,
sean relevantes para los motivos extrinsecos de la educacién -por ejemplo, la bisqueda del bien
comun y el crecimiento individual de quien aprende-. De ahi, la importancia que le da este autor
a los procesos de recontextualizacién pedagdgica, por medio de los cuales el profesorado
replantea, apropia, reenfoca y relaciona de manera selectiva los discursos disciplinares conforme
las necesidades, expectativas y carencias del estudiantado.
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insuficiente y cuestionable que el resultado formativo de las clases de historia se
suscriba exclusivamente al desarrollo de aprendizajes cognitivos de orden
superior, sin que estos se articulen de una manera efectiva al cuestionamiento y
transformacién de los discursos y practicas cotidianas desde las cuales se ha
normalizado lo anormal —la guerra, el racismo, el genocidio, la xenofobia, la
contaminacién y depredacién ambiental, etc.—. En este sentido, la ensefianza de la
historia debe fijar como una prioridad llevar a cabo procesos formativos de
reorientacion ética que permitan superar la cultura del silencio, 1a cultura de la
apatia, la cultura de la violencia y la cultura de la tolerancias®.

Los estudiantes llegan a las aulas escolares con ideas y preconcepciones
ligadas en su mayoria a estas “culturas”, anclajes cognitivos y emocionales que
juegan un papel central en la definicién de las formas en las que conciben la
realidad. De ahi que, la reorientacién ética y politica se configure como un pilar de
la formacién histérica, pues, es a través de ella —en conjuncién con lo
metahistérico— que se puede movilizar una accién consciente y decidida alrededor
de la superacion de los principios de deshumanizacién que determinan el mundo
contemporaneo

Desde esta perspectiva, los conocimientos adquiridos a partir de la enseflanza
de la historia se vuelven potentes y adquieren sentido, en la medida que, por un
lado, faciliten la comprensiéon del propio ser en un contexto determinado —
dimensién ontologica— (Alvén, 2021), y de forma complementaria, permitan la
valoracién y defensa del bien comin —dimensién politica y sociol6gica— (Barton
& Levstick, 2004). En este sentido, la didactica de la historia como campo de
reflexion tedrico metodoldgico, debe viabilizar la construccién de practicas
educativas basadas en la biisqueda de formacién de ciudadanos que sean capaces
de compartir perspectivas elaboradas sobre el mundo —pasado, presente y
futuro— sin que ello implique negar al otro que piensa o se orienta de manera
diferente.

Para ello, es fundamental que las clases de historia se conviertan en espacios
deliberativos en los que los estudiantes aprendan a descentrarse de su espacio y
tiempo inmediatos (Alvén, 2024; Ibagén & Minte, 2019). Es a partir de esta
capacidad que los sujetos pueden poner en cuestidbn sus prejuicios y
preconcepciones, dando apertura al reconocimiento integral de visiones
alternativas que les pueden ayudar a entender la complejidad de lo humano —
apertura ontolégica y antropoldgica—. Al promover la interaccién critica con ideas
y experiencias concebidas desde légicas y marcos referenciales de conocimiento
distantes y cercanos a la experiencia vital inmediata, la descentraciéon permite al
estudiantado reflexionar en torno al valor y sentido de lo(s) otro(s). Esta accién en
la que intervienen dimensiones de andlisis éticas, politicas y cognitivas, brinda a los
niflos y jovenes la posibilidad de identificar y entender las concepciones y

8 En contravia de algunos proyectos formativos que ven en la tolerancia un valor democratico,
dicha accién se entiende como un sofisma moderno, a través del cual se encubren de forma
consciente o inconsciente relaciones jerarquicas de ejercicio de poder.
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preceptos por medio de los cuales configuran sus maneras de ser y estar en el
mundo, un paso que es fundamental para transformarlas.

Este horizonte de accién educativa se vuelve relevante, en tanto, promueve el
paso critico de un aprendizaje contemplativo basado en una erudicién vacia, hacia
un tipo de aprendizaje volcado a la construccién y defensa de relaciones sociales y
ambientales cimentadas en la bisqueda de un presente y un futuro comin

4. CONCLUSIONES

Los problemas actuales por los que atraviesa la humanidad —cambio
climatico, aniquilacion de lo(s) otro(s), ampliacién de las desigualdades, pobreza
extrema, hambre, exacerbacidn del racismo y la xenofobia— exigen que la didactica
de la historia se piense y conciba mas alla de un marco de referencia definido por
el nacionalismo y la reproduccién de narrativas maestras desde las cuales se
justifica la raz6n de ser de los Estados Nacionales y el ascenso del capitalismo. En
este sentido, es imperativo renovar de una manera critica los fundamentos por
medio de los cuales se legitima y hace necesaria la presencia de la Historia como
saber escolar en los sistemas educativos.

Sila ensefanza de la historia no viabiliza la transformacién del pensamiento y
la forma en la que los sujetos conciben su presente y el futuro, lo que se esta
impulsando es un continuismo enmascarado de formas tradicionales de ensefianza-
aprendizaje, a través del cual soterradamente, se sigue privilegiando la
acumulacién de una informacion irrelevante en términos de cambio individual y
social. Se configura de esta manera un escenario en el que la historia pierde su valor
formativo, y con ello, se perpetiian modelos que la ubican como un conocimiento
vacio.

Asi pues, concebir la didactica de la historia desde una perspectiva que
responda a la complejidad que define en la contemporaneidad formar
histéricamente a las nuevas generaciones, implica una triple tarea: reivindicar la
epistemologia de la Historia como base de las discusiones tedricas y practicas
alrededor de la ensefanza y el aprendizaje; evitar en el proceso de esta
reivindicacién limitar la formacién a un problema exclusivamente epistemolégico,
e; integrar con fuerza a su estructura como campo de reflexiéon-accién, dimensiones
de orden ético y ontoldgico propias de contextos socioculturales concretos. Asi
pues, una didactica de la historia renovada y capaz de afrontar los retos de tiempos
convulsos requiere que en su nucleo de fundamentaciéon coexistan de forma
proporcionada elementos formativos de orden cognitivo y ético.

La historia vive y se expresa con fuerza tanto en la academia como en lo
cotidiano. En este sentido, los objetivos formativos de las clases de historia no se
pueden limitar irreductiblemente a requerimientos de indole netamente
académico, sino que deben incluir reflexiones de caracter ético, politico y
ontolégico. El reto entonces consiste en generar un balance definido por el rigor,
que permita desarrollar clases de historia en las que simultaneamente se fortalezca
la dimension epistemoldgica en relaciéon con las necesidades y expectativas
socioculturales que moldean la vida practica de los estudiantes. La ensefianza-
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aprendizaje de la Historia, por lo tanto, debe viabilizar espacios de construccién de
conocimiento, en los que las nuevas generaciones puedan interpretar el pasado en
funcién de su presente y futuro —realidades y horizontes de expectativa—, sin que
ello implique obviar convenientemente el respeto por la evidencia y los limites de
ese ejercicio. Se establece asi, una transformacion de las experiencias de
enseflanza-aprendizaje sustentadas en el consumo pasivo y no comprometido de
conocimiento.

El aprendizaje histérico derivado de esta renovacién permite a los sujetos
reconocerse en el tiempo, una accién basica para superar las formas de
naturalizacién y simplificacion a través de las cuales cominmente se asume la vida
cotidiana. Asi pues, hoy la ensefianza de la historia debe cimentar su razén de ser,
ya no, en la construcciéon y difusion de un nosotros homogéneo ligado al
fortalecimiento de una memoria colectiva definida de forma exclusiva por un
sentimiento patriético, sino en la formaciéon de competencias cognitivas y éticas
que les permitan a las nuevas generaciones actuar en y sobre el mundo de una
manera informada y compleja (Chapman, 2021; Kitson, 2021). Este tipo de
formacion se vuelve fundamental en contextos marcados por la infodemia y la
proliferacion de noticias falsas que son rapidamente consumidas con efectos
devastadores en la cohesion social, configurdndose en un mecanismo de resistencia
y lucha en contra del ascenso de discursos de odio y practicas de deshumanizacién.

Si se tiene en cuenta que las formas de materializacion curricular que adopta
la historia en los escenarios educativos formales dependen en buena medida de las
concepciones desde las cuales se define la naturaleza del conocimiento histérico y
el tipo de valoracidon social que se la da, el trabajo alrededor de la reorientacion
cognitiva y ética puede llevar a la didactica de la historia a estar a la altura de las
demandas sociales, politicas y culturales contemporaneas.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Acuiia, 0. (2020). La historia en la escuela: dinamicas, retos y procesos. En J. Guerrero
y 0. Acuna (Coords.), La Historia vuelve a la escuela. Reflexiones sobre la
ensefianza de la Historia en Colombia (pp. 47-66). UPTC.

Alvén, F. (2021). Opening or closing Pandora’s box? Third-order concepts in history
education for powerful knowledge. El Futuro del Pasado, 12, 245-263.
https://doi.org/10.14201/fdp202112245263

Alvén, F. (2024). Controversial issues in history teaching. Journal of Curriculum Studies,
1-17. https://doi.org/10.1080/00220272.2024.2322502

Barton, K. y Levstik, L. (2004). Teaching History for the Common Good. Lawrence Erlbau.

Chapman, A. (2021). Introduction: Historical Knowing and the ‘knowledge turn’. In
Arthur Chapman (Ed.), Knowing History in Schools. Powerful knowledge and the
powers of knowledge (pp. 1-31). UCL Press.

Chapman, A. (2024). La interpretacion histérica como concepto fundamental de la
Educaciéon  Histérica.  Revista de  Historia, 31, hc380, 1-25.
https://doi.org/10.29393/RH31-2HIAC10002




N. J. Ibagdn; C. Abadia y O. Castro 53

Downey, M. & Long, K. (2016). Teaching for Historical Literacy. Building Knowledge in
the history Classroom. Routledge.

Gago, M. (2024). Aprendizaje histérico intercultural en didlogo con la epistemologia de
la Historia. Revista de Historia, 31, hc384, 1-13.
https://doi.org/10.29393 /RH31-6AHMG10006

Goémez, C. & Miralles, P. (2017). Los espejos de Clio. Usos y abusos de la Historia en el
dmbito escolar. Silex.

Goodson, L. (1991). La construccién social del curriculum. Posibilidades y &mbitos de
investigacion de la Historia del curriculum. Revista de Educacién, 295, 7-37.

Ibagén, N. (2023). Transformar la ensefianza y aprendizaje de la Historia desde la
Educacién Historica. Fundamentos tedricos y metodoldgicos. Historia Regional,

50, 1-13.
https://historiaregional.org/ojs/index.php/historiaregional /article /view
/814

Ibagén, N. y Minte, A. (2019). El pensamiento histdrico en contextos escolares. Hacia
una definicion compleja de la ensefianza de Clio. Zona Proxima, 31,107-131.

Kitson, A. (2021). How helpful is the theory of powerful knowledge for history
educators? In Arthur Chapman (Ed.), Knowing History in Schools. Powerful
knowledge and the powers of knowledge (pp. 32-51). UCL Press.

Lee, P. (2006). Em dire¢do a um conceito de literacia histérica. Educar em Revista, 22,
131-150.

Lee, P. (2016). Literacia Historica e historia transformativa. Educar em Revista, 60, 107-
146. https://doi.org/10.1590/0104-4060.45979

Lévesque, S. y Clark, P. (2018). Historical Thinking: Definitions and Educational
Applications. In A. Metzger y L. McArthur (Eds.), The Wiley International
Handbook of History Teaching and Learning. Wiley-Blackwell.

Nordgren, K. (2021). Powerful knowledge for what? History education and 45-degree
discourse. In Arthur Chapman (Ed.), Knowing History in Schools. Powerful
knowledge and the powers of knowledge (pp. 177-201). UCL Press.

Perikleous, L. (2024). 'T4 no vas en su lugar’: empatia histoérica en la educacién. Revista
de Historia, 31, hc381, 1-43. https://doi.org/10.29393/RH31-3YDLP10003

Popa, N. (2021). A consciéncia histoérica e a didatica da histérica no Canada. Revista
Histéria Hoje, 10(20), 178-202. https://doi.org/10.20949 /rhhj.v10i20.769

Prats, ]. (2016). Combates por la historia em la educacién. Revista Ensefianza de las
Ciencias Sociales, 15, 145-153.

Riisen, J. (2021). Os principios da Aprendizagem: A Filosofia da Histéria na Didatica da
Historia. In Luis Marques y Marilia Gago (Coord.), Didlogo(s), Epistemologia(s)
e Educacdo Histérica. Um primeiro olhar (pp 11-20). CITCEM.




54 Reorientacion cognitiva y ética. Retos de la didactica de la historia en la contemporaneidad

Saiz, J.y Dominguez, ]. (2018). Aprender sobre la historia: competencias metodolégicas
en educacién secundaria. In R. Lépez-Facal, P. Miralles y ]J. Prats (Eds.),
Ensefianza de la historia y competencias educativas (pp. 23-48). Graod.

Schmidt, M. (2024). Historia y didactica: didlogos electivos desde Brasil. Revista de
Historia, hc383, 1-27. https://doi.org/10.29393/RH31-5HDMS10005

Sheehan, M. (2013). “History as something to do, not just something to learn”: Historical
thinking, internal assessment and critical citizenship. New Zealand Journal of
Educational Studies, 48(2), 69-83.

Thorp, R. & Persson, A. (2023). Sobre pensar historicamente e o desafio da educacdo
histérica. Histéria & Ensino, 29(1), 10-29. https://doi.org/10.5433/2238-
3018.2023v29n1p010-029

VanSledright, B. (2002). In Search of America’s Past: Learning to Read History in
Elementary School. Teachers College Press.

Wertsch, ], (2021). How Nations Remember: A Narrative Approach. Oxford University
Press.

Wineburg, S. (2001). Historical thinking and other Unnatural Acts: Charting the Future
of Teaching the Past. Temple University Press.



M. Veldsquez; J. C. Ordenes y M. Vidal 55

LECTURAS Y ESCRITURAS EPISTEMICAS EN LA FORMACION DE PROFESORES DE
HISTORIA: RESULTADOS DE LA APLICACION DE UNA SECUENCIA DIDACTICA PARA
INTEGRAR INFORMACION DE FUENTES

Marisol Velasquez Rivera
Jean Carlos Ordenes Soto
Milena Vidal Arancibia
Pontificia Universidad Catdlica de Valparaiso, Chile

1. INTRODUCCION

En los estudios universitarios, se reconoce que la lectura, la escritura y la
oralidad constituyen poderosas herramientas epistémicas que permiten que los
estudiantes demuestren aprendizajes, vinculen ideas propias y/o provenientes de
sus revisiones bibliograficas, problematicen, formulen preguntas e
interpretaciones, establezcan relaciones, discutan, critiquen, reconstruyan,
reorganicen y transformen los conocimientos. Dichas herramientas desempefian
un rol fundamental, pues las sucesivas reformulaciones de los conocimientos
contribuyen a su apropiaciéon y, por ende, a la generacion y construccién de nuevos
saberes.

Las innumerables investigaciones de corte aplicado y propuestas didacticas y
metodolégicas que han surgido en Latinoamérica en los dltimos 20 afios en el
marco de la alfabetizacién académica (AA) tienen como denominador comun la
enseflanzay aprendizaje de lalectura, escrituray oralidad en la educacién superior.
Los primeros trabajos se centraron en estas practicas discursivas con un caracter
eminentemente remedial, como un fin en si mismas y no como medios para
desarrollar aprendizajes e ingresar a las culturas escritas. Estas primeras
propuestas implementadas en aulas universitarias en todo Sudamérica surgian
paralelamente a las ideas de Carlino (2003) quien ya destacaba que los modos de
leer y escribir—de buscar, adquirir, elaborar y comunicar conocimiento—no son
iguales en todos los ambitos y que para que la AA se implemente en acciones
concretas, se requiere, por un lado, ensefiar a participar a los estudiantes en los
géneros discursivos de un campo del saber para llegar a leer y escribir como los
especialistas y por otro, ensefiar a leer y escribir para apropiarse del conocimiento
producido (Carlino, 2013). De acuerdo con estos planteamientos, alfabetizar
académicamente significa apoyar a los estudiantes en su participacién en practicas
discursivas contextualizadas.

Carlino (2013) ademas propone que son los profesores los que deben realizar
acciones con apoyo institucional para que los universitarios aprendan a exponer,
argumentar, resumir, buscar informacién, jerarquizarla, ponerla en relacion,
valorar razonamientos, debatir, entre otras habilidades, segin los modos propios
de llevarlo a cabo con cada contenido disciplinar. A partir de lo anterior, adherimos
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alaidea de que los profesores especialistas y los docentes de lengua (en un marco
colaborativo) deben hacerse cargo de ensefiar las practicas discursivas propias de
su dominio para que, en interaccién con sus alumnos, estos ultimos logren
insertarse en su cultura, es decir, en sus modos de pensamiento, razonamiento y
géneros académicos institucionalizados.

Considerando lo expuesto anteriormente, se estd en presencia del deber ser de
la AA y a partir de estas ideas se sientan las bases del hacer de la alfabetizacién
disciplinar (AD), esto es un proceso de alfabetizacién centrado en las
especificidades de las culturas y comunidades. Significa, tal como Navarro (2017)
lo sefiala, focalizarse en la diversidad retérica que puede hallarse en las disciplinas,
subdisciplinas, carreras y asignaturas de educacién superior. Es fundamental
sefialar que investigar en el ambito universitario segin la mirada de la AD supone
situarse desde el setting, es decir, desde la comunidad porque en ese espacio se
puede observar como lo hacen los profesores especialistas y qué contenidos,
habilidades y convenciones lingiiisticas puede aportar el especialista en lengua
para articular la tradicién discursiva de la comunidad con las convenciones de la
lengua. En el caso particular que nos convoca en este capitulo, se trata de la
comunidad que forma al profesorado de Historia, Geografia y Ciencias Sociales de
una universidad chilena, regional y proxima a cumplir el centenario, sus lecturas y
escrituras epistémicas y acreditativas y, especificamente, el andlisis de fuentes y la
posterior integracion de informaciéon de una fuente primaria y una secundaria en
la escritura de ejemplares de un género de pasaje (Bombini y Labeur, 2017).

El andlisis e interpretacion de fuentes histéricas es una habilidad clave en la
formacion de los estudiantes de Pedagogia en Historia, Geografia y Ciencias
Sociales, vinculado fuertemente al desarrollo del pensamiento histérico. Bajo esta
mirada, la comunidad que forma al futuro profesorado propone experiencias de
aprendizaje que articulan el analisis de fuentes primarias y secundarias con la
produccién de textos en que estas se comentan, interpretan y evalian. Un
estudiante que cursa esta carrera universitaria debiera producir textos escritos que
den cuenta de un alto grado de comprensién de los acontecimientos y procesos
histéricos y que evidencien también el desarrollo progresivo del pensamiento
histdrico. Este aprendizaje es un enorme desafio para la comunidad que forma al
profesorado, porque al insertarse en el mundo laboral tendran que desarrollar
estos mismos procesos y habilidades en la nifiez y adolescencia, de cuya formacion
en el area de las ciencias sociales se hagan participes.

El objetivo de este capitulo es presentar los resultados de la aplicacién de una
secuencia didactica focalizada en las estrategias de lectura y escritura como ejes del
desarrollo de la alfabetizaciéon disciplinar en historia, especificamente en la
integracion de fuentes, bajo los constructos teoricos leer miiltiples fuentes, leer para
escribir 'y escribir para aprender. Enseguida, se desarrollan brevemente los
siguientes conceptos: lecturas y escrituras historicas, andlisis e integracion de
fuentes y pensamiento histérico.
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2. MARCO CONCEPTUAL

2.1. Lecturas y escrituras historicas

La lectura y la escritura constituyen herramientas fundamentales en la
construccién del pensamiento y conocimiento historicos. El aporte de la lectura se
manifiesta en el andlisis y verificaciéon de fuentes de informacién como también en
su interpretacion, inferencia y posterior argumentacién. De esta manera, el manejo
de las fuentes historicas debiese posibilitar aprendizajes en términos de
conocimiento de la gran variedad de tipos de fuentes, experiencia en su lectura,
capacidad de andlisis y evaluacion critica de las mismas y elaboracion de sintesis
interpretativas (van Drie & van Boxtel, 2008).

Al respecto, es importante destacar que las aportaciones de la lectura a la
alfabetizacidon histérica se desarrollan en virtud de su funcién epistémica. En efecto,
la lectura desde esta potencialidad es concebida como una actividad estratégica y
como herramienta para pensar y aprender (Solé et al, 2005). De ahi, entonces, su
utilidad como instrumento de estructuracion del pensamiento que se manifiesta a
través de varios indicadores que permiten determinar cémo el lector se relaciona e
interactta con el texto. Bajo este marco, la lectura histérica es comprendida como
una interpretacion heuristica de los textos y su relacion con otros textos.

La lectura en la comunidad que forma al profesorado de Historia, Geografia y
Ciencias Sociales en nuestra universidad se configura como una practica
sociocultural que posibilita el andlisis y verificacion de fuentes de informacion
como también la interpretacion, inferencia y argumentacion de dichas fuentes bajo
el alero del constructo Leer para aprender (McNamara, 2004; Parodi, Peronard e
Ibafiez, 2010) que luego se consolida en Leer desde miiltiples fuentes (Goldman &
Scardamalia, 2013).

En cuanto a la escritura histérica, esta promueve la generaciéon de
conocimientos y se transforma en una herramienta esencial para el desarrollo,
acceso, produccién y construccion del conocimiento disciplinar y, por tanto, se
convierte en un sistema de relaciéon entre los individuos y la colectividad
alfabetizada (Moje, 2008). Precisamente, en este sentido, un estudiante
universitario de Historia deberia producir textos escritos que den cuenta de un alto
grado de comprensiéon de los hechos, acontecimientos y procesos histéricos, bajo
los constructos Leer para escribir (Chenoweth & Hayes, 2001) y Escribir para
aprender (Bazerman, 1988).

Para ello, es fundamental rescatar para la escritura historica su funciéon como
instrumento de aprendizaje, tanto en la representacidn, reelaboraciéon y
construccion del conocimiento disciplinar (Emig, 1977; Miras, 2000), como en la
funcién retorica de esta habilidad en el momento en que los contenidos y
conocimientos se ensefan, aprenden, negocian y evaldan a partir de los géneros
particulares en la disciplina (Rose & Martin, 2013). En este escenario, si bien cobra
especial relevancia la funcién epistémica y retérica de la escritura, no es menos
importante senalar que parala alfabetizacion en historia, se hace necesario adoptar
con mayor énfasis practicas pedagégicas con tareas que demanden atencién a la



58 Lecturas y escrituras epistémicas en la formacion de profesores de historia

conexién entre saber disciplinar, razonamiento histérico, lectura, escritura y
oralidad con potencial epistémico. Esto permitira pensar y aprender en el sentido
de apoyar a los estudiantes en los procesos de generaciéon y construccion del
conocimiento histérico desde una perspectiva cognitiva, social y cultural.

En sintesis, en la comunidad de Historia los estudiantes deben dar cuenta en
sus escritos de una competencia lectora y escritural acorde con las exigencias de su
formacién universitaria. Esta implica poner en practica habilidades cognitivas de
orden superior asociadas al pensamiento histérico y que, en su conjunto,
configuran una escritura esencialmente interpretativa, analitica, evaluadora de los
hechos, acontecimientos y procesos histéricos (Marzano et al, 2001). A partir de las
ideas anteriores, es fundamental adoptar practicas pedagégicas que demanden
mayor atencidn a la conexion entre el saber disciplinar, el pensamiento histérico y
la lectura y escritura en historia. Esto permitird apoyar a los estudiantes de
educacién universitaria en los procesos de generacién y construccion del
conocimiento disciplinar desde una perspectiva cognitiva, social y cultural,
contribuyendo a su vez al desarrollo del pensamiento critico y la autonomia,
procesos esenciales en una sociedad democratica y tolerante. Justamente esas
conexiones son las que explicitamos en la secuencia didactica, cuyos resultados
presentamos en este capitulo.

2.2 Analisis e integracion de fuentes

Para acercarnos al pasado, las fuentes histéricas son fundamentales, pues
permiten reconstruir e interpretar el devenir historico, ejercicios que demandan
una lectura y escritura especificas. Las fuentes historicas se componen de una
estructura informativa que, en ocasiones, es posible comprender a simple vista y,
que en otras, es necesario inferir (Santisteban, 2010), por lo que requieren del
analisis detenido del contexto, lo que se traduce en un reto si el estudiante no ha
desarrollado estrategias para realizar este proceso.

Para abordar el uso de fuentes histéricas en el aula es necesario explicar
someramente los modelos de pensamiento histérico de Santiesteban (2010) y
Seixas y Morton (2013), fundamentalmente porque integran el trabajo de fuentes
desde la experiencia del docente y del estudiante. En el primero, se aborda el uso
de fuentes historicas desde el concepto interpretacion histérica a partir de las
fuentes, en que se especifica que el trabajo con fuentes necesita: a) lectura y
tratamiento de documentos o evidencias histdricas, b) confrontacién de textos
histéricos con interpretaciones diferentes u opuestas y ¢) comprension del proceso
de construccion de la historia. En el segundo, para desarrollar el concepto evidencia
se requiere a) interrogacion de las fuentes a través de preguntas indagatorias del
contexto histérico y b) corroboracion con otras fuentes (primarias y/o
secundarias).

A partir de los modelos sefialados precedentemente, construimos la secuencia
didactica e integramos en ella, estrategias de lectura y escritura en un marco
epistémico y acreditativo.
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2.3 Desarrollo del pensamiento histdérico

El pensamiento histérico se traduce en un proceso cognitivo que tiene como
finalidad “comprender los procedimientos que se requieren para establecer (...)
hechos, interpretarlos en el contexto de su época y lugar, y entender los rasgos y
limites de la explicacién y de la narrativa histérica en que esos hechos se articulan”
(Dominguez, 2015, p. 45). Este proceso requiere el desarrollo de habilidades
especificas y la aplicacion de conceptos de primer y segundo orden. Entre estas
habilidades se propone la problematizacion del pasado, la interpretacion, la
obtencion de evidencias, la creacion de inferencias y la comunicacién de resultados,
mediante las narrativas historicas, las explicaciones y/o argumentaciones (Saiz,
2014). Los conceptos de primer orden se entienden como abstracciones de la
realidad que surgen y permiten comprender contextos histéricos especificos, por
ejemplo, Invasiones visigodas, Independencia de Chile, Gran Depresién de 1929,
Guerra fria y Crisis de los misiles, ya que estas se insertan en un espacio y tiempo
determinado en el devenir histérico. Los conceptos de segundo orden son ideas
clave que permiten acercarnos a la historia desde una mirada disciplinar, esto es,
desde la multicausalidad, el uso de evidencia, la interpretacién historica, la
perspectiva histérica, la significancia histdrica, el juicio histérico, etc. (Arteaga y
Camargo, 2014; Seixas y Morton, 2013). Tanto las habilidades especificas como los
conceptos de primer y segundo orden se instancian a partir del andlisis e
interpretaciéon de fuentes.

En sintesis, se requiere del uso de fuentes, habilidades del pensamiento
histérico y los conceptos de primer y segundo orden para reconstruiry comprender
el pasado histérico.

3. MARCO METODOLOGICO

3.1 La investigacion

La presente investigacion es pre-experimental. El grupo al que se le aplicé la
intervenciéon ya esta conformado (son estudiantes de un afio y carrera
determinada) y no hay grupo control para despejar variables como
comportamientos atipicos o influencia del pretest sobre el postest. Por tanto, los
resultados deben ser considerados como exploratorios.

3.2 Hipotesis

Luego de un proceso de intervencién (secuencia didactica), los participantes
mejoraran su desempeio en la habilidad integracién de fuentes (primaria y
secundaria referidas al mismo tema) en una tarea de escritura.

3.3 Participantes

Los participantes de este estudio son 50 estudiantes de 1° afio de Pedagogia
en Historia, Geografia y Ciencias Sociales, cohorte 2023 de una universidad chilena
que rindieron un pretest en marzo y un postest en mayo del mismo afio.
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3.4 Instrumentos y procedimientos

Los instrumentos corresponden a una evaluacién inicial (pretest) y una final
(postest) aplicadas con dos meses de diferencia. El pretest y el postest tuvieron una
duracion maxima de 70 minutos y se rindieron en el aula virtual de una asignatura
de primer afio que realizan —en un marco de codocencia— una profesora de
Historia de la comunidad y una profesora de Lengua de otra unidad académica de
la misma universidad. Entre la aplicacion del pretest y el postest se aplic6 una
secuencia didactica elaborada por el equipo docente en que se intencioné la
integracién de fuentes como habilidad base del pensamiento histérico y de lalectura
y escritura epistémica.

Tanto el pretest como el postest, validados por juicio de expertos, consideran
una fuente primaria y una fuente secundaria, ambas referidas a la Grecia clasica,
pero con temas diferentes para no afectar la variable conocimiento previo. Ademas,
estos tests, son estructuralmente similares: 9 preguntas de selecciéon multiple con
5 alternativas, las que miden diferentes habilidades como: la construccién de laidea
principal de un texto, de un grupo de parrafos y de un parrafo; inferir el propdsito
comunicativo y el tema del texto; establecer una relacién no marcada entre
enunciados de un parrafo y entre ideas de un parrafo adyacente y, por ultimo,
relacionar informacién de dos fuentes distintas. Tales habilidades son relevantes
para la resolucion de la décima pregunta en el marco de los constructos leer para
escribir, leer desde multiples fuentes para escribir y escribir para aprender, ya
mencionados en este articulo.

La décima pregunta implica la escritura de un ejemplar del género pregunta
de respuesta breve. Para responder tal pregunta, debian integrar informacion de la
fuente primaria y de la fuente secundaria, considerado el marco del constructo leer
desde multiples fuentes para escribir. La extension de estos ejemplares era de 250
a 300 palabras y se evaluaron a través de diversos criterios como se presenta en la
tabla 1.

Criterios

Se mantiene el topico consignado en la pregunta a lo largo del texto producido, sin
desviarse.

Se utiliza un vocabulario preciso, ademas de un registro formal que se adecua a la
audiencia (contexto académico).

Se evidencia el cumplimiento del propésito comunicativo de explicar la relacién
entre dos fuentes.

Se evidencia una progresiéon temdtica clara, reconociéndose en sus parrafos
articulacién entre una oracién principal y oraciones secundarias con informacién
nueva que tributan adecuadamente a la principal.

Se evidencia en el texto coherencia, pues las relaciones entre enunciados permiten
generar una sola unidad de sentido.




M. Veldsquez; J. C. Ordenes y M. Vidal 61

Se evidencia cohesion en el texto, pues se establecen relaciones semdnticas a través
de elementos léxico-gramaticales que conecten segmentos del texto.

Se evidencia en el texto la organizacion de la informaciéon a partir del modo
explicativo.

Se evidencia la utilizacién de la norma ortografica literal, acentual y puntual de la
lengua espafiola.

Se evidencia en el texto que se reformula informacién de ambas fuentes y se
establece una relacién légica que se explicita.

Tabla 1. Criterios de evaluacién y desempefios esperados para el ejemplar de pregunta de
prueba

Cabe consignar que en la tabla se presentan solo los criterios, puntajes y el
desempefio esperado. Como instrumento de evaluacién, la rdbrica presenta,
ademads, cuatro niveles de ejecucidn, los que se corresponden con cada uno de los
puntajes.

4. PRESENTACION Y DISCUSION DE LOS RESULTADOS

4.1. Presentacion de los resultados

Los resultados que se presentan a continuacién comparan el desempefio de 50
estudiantes de primer afio de Pedagogia en Historia, Geografia y Ciencias Sociales
de una universidad chilena, en un pretest aplicado en marzo de 2023 con un
postest, en mayo del mismo afio, luego de una intervencién en que se modelo,
evalud y retroaliment6 la integracion de fuentes. Si bien los test consideran 9
criterios de evaluacidén (como puede observarse en la tabla 1), solo se analizé para
este estudio el referido a integracion de fuentes.

4.1.1 Promedios totales

Los 50 estudiantes obtuvieron en marzo de 2023 un promedio de 5.48 sobre
10 en el criterio de evaluacidn integracion de fuentes, mientras que en mayo
obtuvieron un 6.28 sobre 10 en el mismo criterio. La comparacion de ambos arroja
un 0.8 de diferencia en favor del postest, como puede observarse en la tabla 2.

Pretest Postest Diferencia (+/-)

Promedio (de un total de 10) 5.48 6.28 +0.8

Tabla 2: Comparacién de promedios en pretest y postest para el criterio integracion de
fuentes

Para determinar que hay una diferencia significativa entre ambos promedios,
se aplico la prueba estadistica t para dos muestras (o t de student). Los resultados
pueden observarse en la tabla 3.
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Indicador Valor
t -2.0037
df 89.34
p-valor 0.04813

Tabla 3: Valores de la prueba t de dos muestras

El resultado estadistico para la prueba es de -2.0037, el grado de libertad se
sitda en 89.34 y la diferencia se considera significativa, ya que alcanza un 0.048
para un alfa de 0.05.

4.1.2 Otros resultados

Pese a que nuestro foco de interés era la integracion de fuentes, se aplicaron
otras herramientas estadisticas como la Prueba de T de Welch y el coeficiente de
correlacion Pearson. La primera prueba nos permitié medir la significatividad de la
diferencia entre los resultados en el criterio de integracién de pretest y postest, la
que obtuvo un 0.001 para un alfa de 0.05, lo que permite considerarla como
significativa. La segunda prueba, por su parte, nos permitié6 comparar los puntajes
del criterio integracion de fuentes en el postest y los obtenidos en el total. El puntaje
para el coeficiente de correlacién es de 0.812, 1o que indica una correlacién positiva
de magnitud alta. Esto implica que hay una relacion directa entre ambos resultados,
pues ambos tienden a aumentar o disminuir juntos.

4.2. Discusion de los resultados

Se registra una diferencia entre pre y postest en el criterio integraciéon de
fuentes, la que es significativa. Del mismo modo, se aprecia una diferencia
significativa a nivel de puntajes totales entre los test. También se obtiene una
correlacidn significativa positiva y de magnitud alta entre rendimiento en el criterio
integracidn de fuentes y rendimiento total en el postest. Todos y cada uno de estos
resultados deben considerarse exploratorios y preliminares, pues se requiere un
diseno experimental completo para concluir que la intervencién es la inica variable
o la mas relevante en las diferencias entre pre y postest. Sin embargo, los
investigadores han prestado especial cuidado para que no haya variables evidentes
que incidan en los resultados, por lo que pueden considerarse un indicio relevante
para seguir desarrollando este tipo de intervenciones didacticas especificas.

5. COMENTARIOS FINALES

La AD es un proceso crucial para los estudiantes universitarios y atin mas para
aquellos que se forman como docentes. Para dirigir este proceso es fundamental
situarse en la comunidad y articular los contenidos, habilidades y convenciones
lingiiisticas propias de su tradicién discursiva. Nuestra investigacion, centrada en
la aplicacién de una secuencia didactica para modelar, ensefiar y evaluar la
habilidad de integracién de fuentes, busc6 determinar (preliminarmente) si esta
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intervencién tenfa un impacto significativo en los resultados de nuestros
estudiantes.

La eleccién de esta habilidad responde tanto de la importancia del uso de
fuentes historicas en el marco de la interpretacién histérica a partir de las fuentes
como de las necesidades de la misma comunidad, inferidas a partir de los
resultados del pretest. Del mismo modo, la construccién misma de la secuencia fue
influida por los diversos constructos teéricos que ya fueron mencionados en este
articulo, asi como por las experiencias de docentes y estudiantes en el marco de la
alfabetizacion académica y disciplinar.

Los resultados, aunque preliminares, nos animan a seguir explorando en este
tipo de investigacién en que la acciéon redunda en la mejora de los aprendizajes de
los estudiantes, tanto de las asignaturas asociadas a la alfabetizaciéon como las
disciplinares. Es nuestro deseo determinar experimentalmente qué factores
inciden en el aprendizaje de las practicas y convenciones discursivas de una
comunidad por parte de un estudiante, particularmente, qué tipo de intervenciones
didacticas favorecen o facilitan tales aprendizajes.

Finalmente, reconocemos los limites de nuestro estudio, especialmente en la
consideracion de variables como el nivel de lecturabilidad de las fuentes, la
densidad léxica, la distancia entre contexto lector y contexto de produccion de la
fuente, la influencia de otras practicas de lectura y escritura simultaneas a la
intervencion, entre otras. No obstante, consideramos que futuras investigaciones
pueden despejar la influencia de estas y otras variables para potenciar el
aprendizaje de nuestros estudiantes, especialmente aquellos llamados a ejercer la
docencia en el futuro.
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ANEXOS

Secuencia didactica para la integracion de informacién extraida de una fuente
primaria y una fuente secundaria para estudiantes de primer afio de primer afio de
Pedagogia en Historia, Geografia y Ciencias Sociales

Resultados de aprendizaje

- Aplican estrategias de lectura (globales y locales) para comprender
ejemplares de fuentes primarias y secundarias

- Aplican estrategias de escritura (planificacion, textualizacion y revision) para
escribir ejemplares de géneros discursivos académicos

- Analizan fuentes primarias y secundarias desde una perspectiva histdrica
para integrarlas en ejemplares de géneros discursivos académicos

Evidencias de aprendizaje

Ejemplar del género discursivo de caracter acreditativo respuesta de prueba en
que integran informaciéon proveniente de una fuente primaria y una secundaria,
referida al mismo tema (producto). Para evaluar la integracién de la informacion
de ambas fuentes se utilizara una rabrica analitica.

Tarea de escritura

A continuacion, se presenta la pregunta de prueba, elegida por su caracter de
género de pasaje (articulacion enseflanza secundaria y universitaria) e
inmediatamente la ribrica de evaluacién:

Pretest

Pregunta 10: ;Cémo se relaciona la concepcion de Atenas de Pericles con la
visién de la democracia de Tucidides?

Antes de escribir la respuesta a la pregunta anterior, piensa que es una
pregunta de prueba de respuesta breve (250 a 300 palabras en 2 parrafos) que
formula la profesora de una de tus asignaturas de primer afio y que la docente
quiere verificar si puedes establecer la relaciéon entre ambos conceptos y luego
explicar dicha relacion. Utiliza la informaciéon de ambos textos y alude a ellos de
manera explicita para escribir la respuesta a la pregunta formulada. Las respuestas
que no cumplan con el nimero establecido de palabras no seran revisadas.

A continuacion, te ofrecemos un esquema de la organizacién de las ideas que
debes utilizar como base:

Parrafo 1 Ideas principales comunes acerca de ambos conceptos (la
concepcion de Atenas de Pericles y la vision de la democracia de
Tucidides)

Parrafo 2 Relacién entre la concepcion de Atenas de Pericles y la visién de la
democracia de Tucidides, (tipo de relacién (son semejantes, uno es
causa o consecuencia del otro, son opuestos, uno es parte del otro,
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entre otros) y explicacion de la relacion (ejemplos, analogias,
reformulaciones, entre otras)

Postest

Pregunta 10: ;Como se relacionan las estrategias militares de los atenienses
con el proceso de mitificacion expuesto por Garcia?

Antes de escribir la respuesta a la pregunta anterior, piensa que es una
pregunta de prueba de respuesta breve (250 a 300 palabras en 2 parrafos) que
formula la profesora de una de tus asignaturas de primer afio y que la docente
quiere verificar si puedes establecer la relacién entre ambos conceptos y luego
explicar dicha relacion. Utiliza la informacién de ambos textos y alude a ellos de
manera explicita para escribir la respuesta a la pregunta formulada. Las respuestas
que no cumplan con el nimero establecido de palabras no serdn revisadas.

A continuacién, te ofrecemos un esquema de la organizacién de las ideas que
debes utilizar como base:

Parrafo 1 Ideas principales comunes acerca de ambos conceptos (las
estrategias militares de los atenienses y el proceso de mitificacién

expuesto por Garcia)

Parrafo 2 Relacién entre las estrategias militares de los atenienses con el
proceso de mitificacion expuesto por Garcia, (tipo de relacion (son
semejantes, uno es causa o consecuencia del otro, son opuestos, uno
es parte del otro, entre otros) y explicacion de la relacion (ejemplos,

analogias, reformulaciones, entre otras))

Rubrica pre y postest

Criterio integracion de fuentes:

Integracion de fuentes

Se evidenciala | Seevidenciala | Se evidenciala Se evidenciala | Eltexto

reformulacion reformulacion reformulacion de | reformulacién producido

de informacién | deinformacién | informaciényel | de impide la

de ambas yel establecimiento informacién, evaluacion del

fuentes y se establecimient | de una relacion, pero larelacién | criterio porque

establece una o de una pero no es establecida no no cumple la

relacion logica | relacion légica | explicita es logica extension

que se explicita | explicita minima o no hay
evidencias de
reformulacién o
establecimiento
de una relacién
logica

Puntaje 10 6 4 0
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:Qué actividades de aprendizaje se proponen?

Sesion n. ° 1 (90 minutos)

Los estudiantes aplican...

- estrategias globales para
comprender fragmentos de una
fuente primaria y secundaria

- estrategias de monitoreo para
evaluar el nivel de comprension
de ambos fragmentos

Materiales y recursos
a) Fragmentos fuentes primarias:
(1) Comunicado del rey Fernando VII, Valencia,

25 de abril de 1814. En: Viva el Rey. Gazeta del
Gobierno de Chile, 22 de diciembre de 1814

(2) Acta de Independencia de Chile, 12 de febrero
de 1818 en Biblioteca del Congreso Nacional de
Chile.

b) Fragmento fuente secundaria Jocelyn-Holt, A.
(2009). La independencia de Chile: Tradicién,
modernizacién y mito. Santiago. De Bolsillo.

c) PPT Herramienta de contextualizaciéon
histérica

d) PPT estrategias globales de comprension y de
monitoreo

Inicio
El docente...

- plantea el objetivo y la ruta de aprendizaje de la sesién y explica la diferencia entre
una fuente primaria y una secundaria

- solicita leer la fuente primaria 1 de manera individual y formula preguntas acerca
de la percepcién del nivel de comprension de los estudiantes

- genera una reflexion acerca de las complejidades de la fuente primaria leida

Desarrollo
El docente...

- modela la lectura de la fuente primaria 1, es decir, aplica estrategias globales,
mientras verbaliza los procesos cognitivos llevados a cabo, las decisiones tomadas
y las conclusiones a partir de lo leido.

- aplica la herramienta de contextualizacion histérica a la fuente primaria
modelada. De este modo contesta las preguntas que considera relevantes para
entender la fuente.

- genera una reflexién acerca de las diferencias en los niveles de comprension de la
fuente primaria antes y después de aplicar la herramienta de contextualizacién

- guia la lectura colectiva de la fuente secundaria de Jocelyn-Holt, para ello
recuerda las estrategias y pasos seguidos

Los y las estudiantes...

- aplican junto al docente, las estrategias globales de comprensién a la fuente
secundaria y la herramienta de contextualizacion histérica a la fuente secundaria

El docente...
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- modela como establecer la relacion de las fuentes, considerados los fragmentos e
ideas en que se basa la conexién realizada

Cierre
Los y las estudiantes...

- leen individualmente la fuente primaria 2, responden preguntas acerca de su
contenido global y 1a relacionan con la fuente primaria 1, a modo de ticket de salida.

- responden una pregunta acerca de su propio proceso de aprendizaje
(metacognicidn), por ejemplo, ;qué se me dificulta al momento de aplicar las
estrategias globales?, ;por qué?

Sesion n. ° 2 (90 minutos)

Los estudiantes aplican... Materiales y recursos
- estrategias locales para | a) Fragmentos de fuentes primarias:

comprentlier fragmentos d‘“j una | (1) Brevisima relacién de la destruccion de las
fuente primaria y secundaria Indias por Bartolomé de las Casas (1552). Edicion
- estrategias de monitoreo para | de André Saint- Lu (2003)

evaluar el nivel de comprension | (2) Tratado de la justa causa de guerra contra los
de ambos fragmentos indios por Ginés Sepulveda (1550). Fondo de
cultura econémica, México

b) Fragmento de fuente secundaria: Todorov, T.
(2007). La conquista de América. El problema del
otro. Siglo XXI editores.

c) PPT estrategias locales

Inicio

El docente...
- plantea el objetivo y la ruta de aprendizaje de la sesién
- solicita leer la fuente primaria 1 de manera individual

- genera una reflexion acerca de las complejidades de estudiar fuentes primarias
de diferentes periodos histéricos

Desarrollo
El docente...

- modela la lectura (mediante la verbalizacién de sus procesos cognitivos) de la
fuente primaria 1, a partir de la aplicacidn de estrategias locales (como identificar
las ideas principales y secundarias en cada parrafo, analizar los elementos que
componen las oraciones para interrelacionarlas, entre otras)

Los y las estudiantes...
- aplican 1a Herramienta de contextualizacion histdrica a la fuente primaria 2

- indagan y aplican otros materiales y recursos para contextualizar la fuente
historica (por ejemplo, esquemas, fichas de registro, recursos audiovisuales)
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- presentan a sus pares los resultados de su contextualizacién
El docente...

- guia la lectura colectiva de la fuente secundaria
Los y las estudiantes...

- aplican, con la colaboracion del docente, las estrategias locales de comprension a
la fuente secundaria 2 y la herramienta de contextualizacion histérica a la fuente
secundaria

El docente...

- modela el establecimiento de la relacién de las fuentes. Se enfatiza la relacién es
causa-consecuencia, por su importancia para el desarrollo del pensamiento
histérico.

Cierre
Los y las estudiantes...

- leen ambas fuentes y representan visualmente la relacién, a modo de ticket de
salida

Sesion n. ° 3 (90 minutos)

Los estudiantes aplican... Materiales y recursos
- estrategias de integracion de | a) Fragmentos de fuentes primarias:
fuentes primarias y secundarias | (1) Marx, K. (1867). El capital. Editorial Progreso.

. estrategias. de monitoreo para | (2) Carta del soldado Laurie Rowlands a su
evaluar el nivel de comprension | esposa (1918) en Béjar, M. (2011). Historia del
de ambos fragmentos siglo XX. Buenos Aires: siglo XXI

b) Fragmentos de fuentes secundarias:

(3) Hobsbawm, E. (1968). Industria e imperio:
Una historia econdémica de Gran Bretafia desde
1750. Editorial Ariel S.A.

(4) Renouvin, P. (1990). La primera guerra
mundial. Oikos tau S.A.

c) PPT con estrategias de integracién de fuentes

Inicio
El docente...
- plantea el objetivo y la ruta de aprendizaje de la sesién
- solicita leer la fuente primaria 1 y secundaria 3 de manera individual
- genera una reflexion acerca de la integracién de fuentes primarias y secundarias

Desarrollo
El docente...
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- modela la construccion de un organizador grafico para dar cuenta de las
relaciones entre la fuente primaria 1 y la fuente secundaria 3 para escribir una
respuesta a una pregunta de prueba. Para ello, usa estrategias de integraciéon como
establecer relaciones de causalidad y cambio-continuidad entre las ideas
principales de cada fuente, contrastar la vision de los autores respecto al
acontecimiento historico, seleccionar fragmentos de las fuentes que permitan
reconstruir el pasado considerando el contexto, entre otras.

- solicita la lectura de la fuente primaria 2 y la fuente secundaria 4 de manera

individual
Los y las estudiantes...

- aplican las estrategias de integraciéon en la construcciéon de un organizador
grafico- presentan a sus pares los resultados de su contextualizacién

Cierre
Los y las estudiantes...

- responden preguntas de respecto de la transferencia del aprendizaje de las
estrategias de integracion de fuentes

Sesion n. ° 4 (90 minutos)

Los estudiantes aplican...

- estrategias de planificacion y
textualizacion

Materiales y recursos
a) Fragmentos de fuentes primarias:
(1) Marx, K. (1867). El capital. Editorial Progreso.

(2) Carta del soldado Laurie Rowlands a su
esposa (1918) en Béjar, M. (2011). Historia del
siglo XX. Buenos Aires: siglo XXI

b) Fragmentos de fuentes secundarias:

(3) Hobsbawm, E. (1968). Industria e imperio:
Una historia econdémica de Gran Bretafia desde
1750. Editorial Ariel S.A.

(4) Renouvin, P. (1990). La primera guerra
mundial. Oikos tau S.A.

c) PPT con estrategias de planificacién y
textualizacion

Inicio
El docente...

- plantea el objetivo y la ruta de aprendizaje de la sesion

- formula preguntas acerca de los procesos de planificacién, textualizacion y
revision de los estudiantes (por ejemplo, a través de www.mentimeter.com)

Desarrollo
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El docente...

- modela la escritura de un ejemplar de respuesta a pregunta de prueba, a partir de
las fuentes 1y 3 y el organizador grafico creado de la sesion anterior. Utiliza para
ello estrategias de planificacion (seguimiento de instrucciones y ejemplos
modélicos, organizacion de los parrafos por redactar y uso de palabras clave) y
textualizacién (expansidn oracional y parafrasis)

Los y las estudiantes...

- aplican con la colaboracién del docente las estrategias de planificaciéon y
textualizacion para escribir una respuesta a una pregunta de prueba, utilizando la
fuente primaria 2 y la fuente secundaria 4

Cierre
El docente...
- dirige el espacio de comentarios de los pares
Los y las estudiantes...
- socializan los ejemplares escritos
- comentan los textos de sus pares

Sesion n. ° 5 (90 minutos)

Los estudiantes aplican... Materiales y recursos

- estrategias de revisiéon y | a) PPT con estrategias de revision y edicion
edicién

Inicio
El docente...
- plantea el objetivo y la ruta de aprendizaje de la sesion

- pregunta qué conceptos los estudiantes asocian a los procesos de revisidon (por
ejemplo, a través de nube de tags)

Desarrollo
El docente...

- modela la revision y edicién del texto creado la sesién anterior a partir de la
integracion de la fuente primaria 1 y secundaria 3 a través de estrategias como el
uso de herramientas digitales de revisidn (por ejemplo Estilector y ChatGPT)

Los y las estudiantes...

- aplican con la colaboracién del docente las estrategias de revision y edicién al
texto creado la sesion anterior a partir de la integracién de la fuente primaria 2 y
secundaria 4

Cierre
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Los y las estudiantes...

- presentan los cambios realizados en sus textos tras la aplicacion de las estrategias
de revision y edicion y leen el producto final El docente...

- conduce una valorizacién del proceso completo
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CUESTIONARIO PARA CONOCER LAS CONCEPCIONES DE ENSENANZA DE LA HISTORIA

Carolina Chavez Preisler
Profesora Asociada Instituto de Historia, Pontificia Universidad Catélica de Valparaiso

1. INTRODUCCION

Los propositos de la ensefianza de la historia han transitado desde el
nacionalismo hacia la formacién de una ciudadania participativa y democratica
(Carretero, 2007; P14, 2014). Un proceso que es coherente con las transformaciones
historiograficas de las Gltimas décadas, fundamentalmente, la nueva historia y el
giro lingiiistico (Aurel y Burke, 2015). Pagés y Santisteban (2018), desde una
perspectiva contemporanea, sefialan que la ensefianza de la historia tiene como
propésito desarrollar el pensamiento y la conciencia histérica de la ciudadania, a
través del andlisis critico del pasado. Sin embargo, y segtin se indica en algunas
investigaciones en didactica este transito y estas transformaciones no se aprecian
claramente en las practicas de aula (Chavez, 2020; Ibagén y Minte, 2019; Toledo el
al,, 2015), dado que se perpettia una enseflanza tradicional. Un aspecto, que puede
explicar el predominio de estas practicas tiene relacién con que las concepciones
de ensefanza de la historia no son resignificadas durante la Formacion Inicial del
profesorado o son resistentes al proceso formativo.

En la literatura especializada se han descrito las practicas tradicionales, las
contemporaneas y las de transicion. Las practicas tradicionales son aquellas en que
el profesorado tiene un rol protagénico, se sustentan historiograficamente en el
positivismo, los temas mas recurrentes son guerras o revoluciones. Las practicas
contemporaneas, son opuestas a las tradicionales, el o la docente es un
facilitador(a), se sustentan historiograficamente en la escuela de los Annales, se
incorporan temas sociales, culturales, econémicos y protagonistas populares
permitiendo el desarrollo del Pensamiento Histérico (Toledo, et al., 2010). Las
practicas en transicion son aquellas en las que hay caracteristicas tradicionales y
contemporaneas. Tradicionales como por ejemplo el predominio de la clase
expositiva o de temas politicos y grandes personajes, no obstante, se advierten
indicios de una transicion hacia practicas contemporaneas por ejemplo
participacion del estudiantado en clases, inclusion de mujeres e indigenas y/o la
reflexion sobre temas sociales y culturales (Chavez, 2020).

Ensefiar la historia de forma tradicional, contemporanea o en transicién
depende de multiples factores, algunos de ellos: el proceso de formacién inicial y
las herramientas que adquiera el profesorado para ejercer su labor profesional, las
competencias disciplinares, didacticas y pedagogicas que desarrolle el profesorado,
y las concepciones que se tengan sobre la ensefianza de la disciplina. Se entiende
por concepciones aquellas creencias, significados o preferencias que influyen en la
manera de actuar de las personas (Yilmaz, 2008).
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Esta investigacién tiene como propdsito describir un cuestionario para
conocer las concepciones de enseflanza de la historia. Lo que forma parte de un
proyecto FONDECYT N°3230331 denominado “Ensefianza de la Historia en Centros
de Practica”. La investigacion surge de un problema que se observa en la Formacion
Inicial y que consiste en que es comun, que formadores de formadores reconozcan
de manera subjetiva las concepciones de ensefianza del estudiantado. Sin embargo,
no existen instrumentos cuantitativos que permitan objetivarlas y contar con
informacién estadistica para poder resignificar o fortalecer estas concepciones.

Es relevante conocer las concepciones de ensefianza del profesorado porque
influyen en la forma en cémo se ensefia la disciplina y permiten advertir
resistencias pedagogicas o disciplinares que pueden influir en el desarrollo del
pensamiento histérico.

Las concepciones o percepciones sobre la ensehanza o el aprendizaje de la
historia es un tema que ha sido abordado desde diferentes perspectivas. Para el
caso de Chile, un ejemplo es la tesis doctoral de Valencia (2014). La autora
desarrolla su investigacién en la Universidad de Santiago de Chile, participaron 5
profesores y profesoras en formacion y se propone indagar en las representaciones
del estudiantado sobre la ensefianza de la historia y sus relaciones con el ejercicio
de la docencia. Concluye que hay una dicotomia entre sus representaciones y sus
practicas de aula. Las representaciones del profesorado responden a un perfil
critico en que declara ensefiar historia para la comprension de la realidad social y
el desarrollo del pensamiento critico, pero sus practicas de ensefianza son
tradicionales porque hay un rol preponderante de la figura del docente en la
construccién del saber histoérico.

Otros ejemplos en los que se investigan las concepciones o representaciones
de la ensefianza o el aprendizaje de la historia corresponden a las investigaciones
de Cosme et al. (2018) o anchez et al. (2020). En Cosme et al. (2018) se aplica un
cuestionario y se analizan los recuerdos sobre como se les ensefo historia a 293
estudiantes de la Universidad de Murcia. Sdnchez et al. (2020) indagan, a través de
un cuestionario, las percepciones sobre la enseflanza de la historia del profesorado
de primaria y secundaria en Espafia.

La presente investigaciéon es mixta y en ella se describe el proceso de
elaboraciéon y validacién de un cuestionario cuyo objetivo es reconocer las
concepciones de enseflanza de la historia del profesorado en formacion. El
cuestionario ha sido elaborado en tres fases considerando las indicaciones de
Rodriguez y Fernandez (2015), Roman-Lépez (2017), Ruiz (2009). En la primera
fase se planted el objetivo de la investigacién, en la segunda se construyeron las
dimensiones, indicadores y preguntas, y en la tercera fase se valid6 el contenido a
través del juicio de expertos. En los resultados se describen cada una de las fases,
se exponen las dimensiones e indicadores, se presentan los indices de validacién y
se expone el instrumento final.
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2. MARCO TEORICO

2.1. Formaciéon Inicial y Ensefianza de la Tradicional, Contemporanea y en
Transicion

La Formacion Inicial Docente en Chile, ha vivenciado un proceso de
transformaciones aceleradas desde fines de la década de los 90, a consecuencia de
que se ha puesto en tela de juicio la calidad del proceso formativo y del ejercicio
docente (Avalos, 2014). Estas transformaciones se ven reflejadas en diversas
politicas publicas que intentan fortalecer la Formacion Inicial. Por ejemplo, la
acreditacion obligatoria para las carreras de pedagogia, la aplicacién de pruebas
estandarizadas y la creacion de los estandares de formacién inicial docente, son
s6lo algunas de las medidas implementadas (Quintana et al., 2018). Las medidas
han contribuido a subsanar tensiones de la Formacion Inicial, por ejemplo: la
acreditacion de los programas o la instalacion de practicas tempranas y progresivas
(Quintana et al, 2018; Ruffinelli, 2017). Sin embargo, ain quedan desafios
pendientes.

En la literatura especializada es posible identificar algunos de ellos, los que
responden a realidades particulares y no a una realidad nacional. Camus-Camus y
Vergara-Nufiez (2023) sefialan que en la Formacion Inicial se replica un modelo de
formacion tradicional en el que se fragmentan los saberes disciplinares. A lo que
Quintana et al. (2018) agregan que esta fragmentacién se da fundamentalmente
entre la ciencia de referencia y las asignaturas pedagdgicas o de educacion, puesto
que el profesorado en formacién no logra generar vinculos significativos entre la
teoria y la practica. Misma situacion que advierte Cisterna (2011). Por lo cual
podria tratarse de una tension persistente en la formacién del profesorado.

Las investigaciones de Arrepol (2019), Andrade y Finocchio (2007), Bravo et
al. (2018), Coudannes (2010) o Valdez y Turra (2017) dan cuenta de algunos
elementos, que desde la didactica de la historia, podrian explicar esta situacién. Uno
de ellos tiene relacion con que el profesorado en formacién valora mas y le otorga
mayor dedicacion a la historia que a la ensefianza de la historia. Otro elemento, es
que se piensa que la mejor forma de ensefiar y aprender es a través de una clase
expositiva, porque es asi como ellos y ellas han aprendido historia. Ante, estas
creencias que son persistentes, el profesorado piensa que lo que se aprende en
Didactica sirve muy poco para ensefiar en los centros de practica. En consecuencia,
reproducen y perpetian una ensefianza tradicional.

Sin embargo, las investigaciones en Didactica de la Historia también permiten
reconocer que existen practicas educativas contemporaneas o renovadas, en que el
profesorado en formacién o en ejercicio logra superar estas tensiones y llevar a
cabo una ensefianza transformadora. Algunos ejemplos son los que se exponen en
Cartes y Chavez (2024) en que se propone una enseflanza basada en problemas
histéricos, Meneses (2020) en que se destaca la importancia de la memoria y la
experiencia historica, VanSledright (2011) donde se da relevancia a la investigacion
a través de preguntas historicas.
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Para la construccion del cuestionario, fue necesario describir
epistemoldgicamente las practicas de ensefianza tradicional y las practicas de
enseflanza contemporaneas. Esta descripcion se realizé a través de una revision
documental en la que se recopilaron las principales caracteristicas didacticas y
pedagdgicas de cada categoria. Las practicas en transicion han sido descritas
recientemente (Chavez, 2020) y no existen evidencias documentales suficientes
para abordarlas tedéricamente. Lo que se espera, es poder hacerlo a través del
analisis estadistico de las respuestas del cuestionario. Ello permitird reconocer
cudles son las variables que transitan, a partir de una valoracién intermedia, entre
la ensefianza tradicional y la ensefianza contemporanea.

La enseflanza tradicional, es una practica que se sustenta historiograficamente
en el positivismo y en la teoria conductista del aprendizaje. Desde esta perspectiva
la ensefianza de la historia es un relato “desde la Prehistoria hasta nuestros dias
centrado en personajes politicos y en avatares militares” (Trepat, 1995, p.136).
Aquli, él o la docente tiene un rol protagdnico en la ensefianza y en el aprendizaje
porque es poseedor(a) del conocimiento y una fuente de informacioén, casi tnica,
para el estudiantado. Es por ello que el contenido y la erudicién cobran gran
importancia (Valdez y Turra, 2017). La finalidad de esta ensefianza es que el
estudiante memorice fechas, hechos y datos (Gazmuriy Toledo, 2009; Toledo et al.,
2010). Una ensefianza de tipo tradicional tiene como consecuencia un menor
desarrollo del pensamiento historico. Rivero et al. (2023) sefialan que pese a que
las disposiciones ministeriales de los ultimos afios en Espafia han promovido que
los estudiantes de primaria y secundaria han de desarrollar el pensamiento
histérico, esto no ha tenido los efectos deseados. Desarrollan una investigacion en
la que participan 213 estudiantes de primaria y secundaria en Zaragoza y en la que
se concluye que existen diferentes niveles de conocimiento y comprension del
pensamiento histérico y critico, pero limitados. Un elemento que podria explicar
estos resultados son las practicas tradicionales de ensefianza del profesorado.

La ensefnanza contemporanea de la historia se sustenta historiograficamente
en la nueva historia y en la teoria constructivista del aprendizaje. Desde esta
perspectiva la historia es una construccién y una interpretaciéon en la que es
relevante abordar temas o procesos que contribuyan a explicar cémo surgi6 el
presente desde el pasado, a comprender la sociedad y desarrollar habilidades para
vivir (Stearn, 2004). Todo esto para que el estudiantado se sienta parte del presente
histérico Carretero y Borrelli (2012). Desde esta perspectiva de ensefianza el
profesorado facilita el aprendizaje y construye espacios para que el estudiantado
pueda por si mismo construir y tomar perspectiva critica frente a la historia
(Miralles et al.,, 2023). La finalidad de esta enseflanza es que el estudiantado
desarrolle el pensamiento histdrico y sea agente activo en la construcciéon de una
ciudadania democratica (Carretero, 2023).

En la tabla 1, que se presentara en el apartado de resultados se expone la
matriz teoérica del cuestionario. En ella se identifican dos grandes dimensiones:
enseflanza tradicional y ensefianza contemporanea. Cada dimension tiene dos
subdimensiones: concepciones didacticas conformada por propdsitos de la
enseflanza de la historia y desarrollo del pensamiento histérico y concepciones
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pedagdgicas conformada por metodologias, rol del profesorado y rol del
estudiantado. La matriz teérica permite describir en detalle las caracteristicas de la
enseflanza tradicional y contemporanea.

2.2. Concepciones sobre la ensefianza de la Historia

Las concepciones sobre la ensefianza de la historia es un aspecto que se ha
investigado desde la didactica, la psicologia y la educacién. Yilmaz (2008) sefiala
que estas investigaciones han abordado las relaciones entre las concepciones y
métodos de ensefianza, las concepciones sobre la historia, la relaciéon entre
antecedentes disciplinarios y practicas de aula y/o las concepciones sobre el
pensamiento historico. Se entiende que una concepciéon es una representacion
cognitiva sobre un ambito en especifico, la cudl ha sido construida a través de la
experiencia y es el resultado de la educacién formal (Vilanova et al., 2007). Son
construcciones mentales, que representan la realidad y guian el pensamiento y la
accion. Especificamente las concepciones de ensefianza influyen en los juicios y
decisiones curriculares y pedagégicas (Yilmaz, 2008).

En la literatura especializada aparecen como sinénimos los conceptos de
creencias, percepciones, representaciones y concepciones. Yilmaz (2008) aclara
que las concepciones abordan las creencias y es un término utilizado con mayor
frecuencia en investigacion. Ademads, Morales et al, (2003) indican que las
concepciones pueden ser medibles a través de cuestionarios con escala de Likert.
En consecuencia, se utiliza como constructo de esta investigacién el concepto de
concepciones.

Peck y Seixas (2008) (citando las investigaciones de Osborne 2004 y 2006)
reconocen tres concepciones sobre lo que significa ensefiar y estudiar historia. Una
de ellas es la concepciéon que se relaciona con la narrativa cuyo objetivo es
transmitir informacién sobre la construccién de la nacion. La segunda consiste en
analizar problemas contemporaneos utilizando el pasado y el contexto histdrico.
Mientras que la tercera concepcidn se caracteriza por la relevancia que se le otorga
a que el estudiantado pueda poner en practica el método de investigacion histérica
para comprender el pasado.

En las concepciones sobre la ensefianza de la historia intervienen multiples
factores, sin embargo, el que mas se repite tiene relaciéon con la forma como se ha
aprendido la historia y otras asignaturas de la formacion universitaria. Audigier
(2001) sefiala que el profesorado ha aprendido la disciplina expositivamente y con
escasas oportunidades de intervencion. A lo que Toledo et al. (2015) agregan que
se valora el aprendizaje memoristico y el saber entendido como una acumulaciéon
de informacién. Estas conclusiones también han sido planteadas en las
investigaciones de Chavez (2022), De Val (2006), o Valdez y Turra (2017).

Cosme etal. (2018) analizan los recuerdos del profesorado en formacién sobre
los métodos de sus docentes durante la etapa escolar. Asi sefialan que el 90% del
profesorado declara que la leccién magistral fue el método mas utilizado por sus
docentes, el 65% declara que su rol como estudiante fue tomar apuntes y un 95%
sefialé que el principal instrumento de evaluacién fue el examen. Los autores
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concluyen que la mayoria de los recuerdos se vinculan a una ensefianza tradicional
de la historia. Camus-Camus y Vergara-Nufiez (2023), agregan que los cambios
curriculares que se estan produciendo en la Formacion Inicial deberian “promover
un quiebre de las concepciones de ensefianza del estudiantado. Concepciones que
son consecuencias de sus 12 afios de escolarizacién y que provocan que no logren
cuestionar que la forma en como aprendieron y como se les ensei6 no es del todo
coherente con las necesidades actuales” (p.49).

Vilanova et al. (2007), Yilmaz (2008) y Sanchez et al., (2020), también
desarrollan investigaciones sobre concepciones o percepciones de ensefianza del
profesorado. Vilanova et al. (2007) investigan las concepciones de ensefianza del
profesorado en formacién de diferentes carreras universitarias. Reconocen tres
categorias: una enseflanza directa en la que se entiende que el aprendizaje es una
copia fiel de la ensefianza; una ensefianza interpretativa en la que el aprendizaje es
una copia fiel de la ensefianza, pero en él interviene de manera activa el
estudiantado; finalmente una ensefanza constructiva en la que el proceso de
enseflanza permite la transformacion de los saberes del estudiantado y por ello es
imprescindible su participacién activa. Concluyen que las concepciones del
profesorado transitan entre la teoria interpretativa y constructiva, ya que, se
prioriza el desarrollo de habilidades por sobre el contenido, destacando el rol activo
del estudiante en el proceso de ensefianza aprendizaje.

Yilmaz (2008) lleva a cabo una investigacién cualitativa con profesores en
formacion y en ejercicio. Su propdsito es analizar las concepciones de la historia de
estos participantes. En la investigacién concluye que existen concepciones en que
se concibe la historia s6lo como el pasado y otras en que se concibe como
interpretacién. Las predominantes son aquellas en que la historia son sélo
recuentos de hechos del pasado, una de las posibles causas que identifica la autora
tiene relacion con el saber epistemoldgico e historiografico.

Sanchez et al. (2020) llevan a cabo una investigacién que tiene como propoésito
conocer como perciben los profesores la forma en la que ensefian historia al
alumnado. Concluyen que los items que se vinculan con la ensefianza tradicional de
la disciplina son los que obtienen menores puntuaciones, por ejemplo “mi manera
de ensenar historia se centra en transmitir a los estudiantes mis conocimientos” o
“es recomendable que el alumnado cetre el estudio de la historia e aquello que yo
les proporcione” (p.62).

3. MARCO METODOLOGICO

La investigacion es mixta porque en ella se exponen las etapas de construcciéon
de un cuestionario y su fase de validacion. La fase cualitativa corresponde al
planteamiento del problema, a la documentacidn tedrica que permite estructurar
las dimensiones, subdimensiones y categorias, y al andlisis de los comentarios
cualitativos de la etapa de validacién. La fase cuantitativa corresponde a la
validacién del contenido del cuestionario, a través del juicio de expertos(as) y de
los indicadores de suficiencia, claridad y relevancia (Hernandez et al, 2015).
Ademas de un item de comentarios cualitativos del instrumento. Los indicadores
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cuantitativos permitieron calcular la validez del contenido a través del coeficiente
V de Aiken, seglin se indica en Galicia et al. (2017) y Merino y Livia (2009). El indice
de validez se determiné en 0.80, por lo tanto, los items que estén bajo este valor
serdn eliminados del instrumento.

El objetivo del cuestionario es reconocer las concepciones de ensefianza de la
historia del profesorado en formacién en universidades chilenas. Se estima que en
el pais alrededor de 30 centros universitarios dictan la carrera de Pedagogia en
Historia, Geografia y Ciencias Sociales, siendo la regién Metropolitana el &rea donde
se concentra la poblacion (MINEDUC, 2018). El cuestionario se aplicara
aproximadamente al 20% de la poblacidn, especificamente, al profesorado que se
encuentra en el cuarto afio de la carrera (penultimo semestre de formacién). El
muestreo serd intencional y por conveniencia (Flick, 2015).

El instrumento ha sido elaborado en tres fases considerando las indicaciones
de Rodriguez y Fernandez (2015), Roméan-Loépez (2017) y Ruiz (2009). Estas fases
se describen en los resultados de este articulo. El instrumento consta de 40 items,
20 de ellos dan cuenta de las concepciones tradicionales y los 20 restantes de las
concepciones contemporaneas. Los items han sido construidos a partir de
afirmaciones a las que los y las participantes responderan indicando el grado de
acuerdo, asi cada respuesta tendra un valor numérico (Morales et al., 2003) del 1 al
5, donde 1 serd muy en desacuerdo y 5 muy de acuerdo.

Los y las expertas que participaron en la validacién del instrumento fueron 3
doctoras y 1 doctor en didactica de la historia. Ademas de 1 doctora y 1 doctor en
educacién, expertos en metodologia cualitativa y analisis estadisticos. En total 6
personas.

4. RESULTADOS

En la primera etapa de construccion del instrumento se ha definido el objetivo
de reconocer las concepciones de ensefianza de la historia del profesorado en
formacidn en universidades chilenas.

En la segunda etapa se han definido las dimensiones, subdimensiones y
categorias que permitieron construir los items del cuestionario. Esto se ha
realizado considerando las variables que estin presentes en el objetivo y la
teorizacion de dichas variables. La matriz tedrica de la construccién del
instrumento que da cuenta de las concepciones de ensefianza de la historia
tradicional y contemporanea se expone en la tabla 1.

Dimension/ Categoria Teoria

Subdimensién

Ensefianza Propositos de | El proposito de la ensefianza de la historia es

Tradicional / la Ensenianza | fortalecer la identidad nacional (Gazmuri y
de la Historia | Toledo, 2009)
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Concepciones El aprendizaje de la historia es una
Didacticas acumulacién de fechas y datos (Fuster et al,,

2016)

La explicacion histérica es descriptiva y le da
importancia a abordar todos los contenidos
(Pagés, 1994)

La explicacion histdrica se basa en hechos y
procesos sin incluir perspectivas de

protagonistas, es decir, no es una historia
humanizada (Massip, 2023).

Se representa la historia considerando los
ambitos politicos y/o econémicos (Braudel,
2002 a; Burke, 1993)

La historia se presenta como una verdad
acabada, el pasado ya pasé y no podemos
hacer nada (Barton y Levstik, 2004)

Desarrollo del
Pensamiento
historico

Temporalidad

La historia sélo aborda el pasado (Braudel,
2002; Fontana, 2013; Torres, 2001b)

El tiempo histérico que se ensefia es lineal
(Torres, 2001b)

Se otorga gran importancia a la cronologia y
ala datacion (Torres, 2011b)

Uso e interpretacién de fuentes

Las fuentes que sirven para la reconstruccién
histérica son so6lo las escritas y oficiales
(Burke, 1993; Aurell y Burke, 2015)

Hay un predominio de las fuentes escritas y
audio visuales (Hassani, 2005)

Las fuentes se utilizan para extraer
informaciéon  explicita (Wineburg, 2001;
Dominguez, 2015)

Perspectiva Historica

Se utiliza solo la perspectiva de hombres,
militares, politicos y de elite (Barton, 2010;
Pagés y Massip, 2016)

Se evita vincular con la historia con las
emociones y los sentimientos dado que son
elementos subjetivos (Burke, 1993)

Causas y Consecuencias
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Ensefianza
Tradicional /
Concepciones
Pedagdgicas

Se nombran y describen las causas y las
consecuencias de un proceso (Chapman y
Woodcock, 2006)

Predominio de la explicacion mono causal
(Le Goff, 1992) y centrada en temas politicos.
Dimensién Etica

No hay un cuestionamiento de los temas
éticos (juicio ético) que han pasado en la
historia (Ramirez y Pagés, 2019; Chavez y
Pagés, 2022)

En la explicacién histdrica no se establecen
vinculos con los valores éticos y
democraticos de la ensefianza de la disciplina
(Ramirez y Pagés, 2019; Chavez y Pageés,
2022)

Metodologias

Predominio de la clase expositiva con o sin
participacion del estudiantado (Gazmuri y
Toledo, 2009)

Rol del
estudiantado

El estudiantado tiene un rol pasivo y cuyo
propésito fundamental es recepcionar y
memorizar informacién (Gazmuri y Toledo,
2009)

Rol del
docente

El docente se percibe asi mismo como el
instructor del aprendizaje del estudiante (es
él la fuente de su conocimiento y aprendizaje,
el estudiante no aprende si yo no lo ensefio)
(Gazmuriy Toledo, 2009)

Ensefianza
Contemporanea/
Concepciones
Didacticas

Propésitos de
la enserfianza
de la Historia

El aprendizaje de la historia es la
comprension del método del historiador, es
decir, el proceso a través del cual los y las
historiadoras escriben la historia (Fuster et
al, 2016; Santisteban y Pagés, 2016; Pagés,
2018)

El propésito de la ensefianza de la historia es
formar ciudadanias criticas que defiendan la
Democracia y los Derechos Humanos (Pagés,
2018)
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La explicacion histérica es interpretativa,
analitica y busca significar la realidad
(Barthes, 1987)

Se problematiza la ensefianza de la historia a
través de problemas o preguntas histéricas
(Cartes y Chavez, 2024)

Se representa la historia considerando los
ambitos politico, econdémico, social y/o
cultural (Braudel, 2002; Burke, 1993)

La historia es una construccion del pasado,
por ende no representa todo lo que ocurrié.
El o la historiadora interpretan el pasado y
nosotros podemos intervenir en el futuro
(Barton y Levstik, 2004)

Desarrollo del
Pensamiento
Historico

Temporalidad

La historia aborda el pasado, el presente y el
futuro (Braudel, 2002; Torres, 2001b)

El tiempo histérico que se ensefa es
simultaneo y en espiral (Torres, 2001b)

Se otorga gran importancia diversos
operadores  temporales simultaneidad,
contemporaneidad, cronologia (Torres,
2011b)

Se considera la articulacion de la corta,
mediana y larga duracién (Braudel, 2002)

Uso o Interpretacion de Fuentes

Las fuentes que sirven para la reconstrucciéon
histérica son escritas, orales, imagenes,
vestigios arqueoldgicos (Burke, 1993; Aurell
y Burke, 2015) y en la ensefianza es relevante
la diversificacion en el uso de fuentes
escritas, audiovisuales, iconicas, materiales,
testimonios (Chavez, 2020)

Las fuentes se utilizan para analizar y
contrastar informaciéon (Wineburg, 2001;
Dominguez, 2015)

Perspectivas

Se utilizan diversas perspectivas,
fundamentalmente, se incluyen grupos
subalternos y hay una humanizacién de la
historia (Massip y Pagés, 2023)
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Enseilanza
Contemporanea/
Concepciones
Pedagoégicas

Para la comprensién histérica también
cobran relevancia las emociones y los
sentimientos. Estos se pueden inferir de las
fuentes histéricas (Aurell y Burke, 2015;
Latapi y Pagés 2018)

Causas y Consecuencias

En la explicacién se incorporan multiples
causas y consecuencias, estableciendo una
jerarquia (Seixas y Morton, 2013)

Se vinculan las causas y las consecuencias
con el cambio (Seixas y Morton, 2013)

Se consideran las causas politicas,
econdmicas, sociales y/o culturales de un
proceso (Barton, 2010)

Dimensién Etica

Hay un cuestionamiento de los temas éticos
(juicio ético) que han pasado en la historia. Se
juzgan considerando la temporalidad
(Chavez y Pagés, 2022; Ramirez y Pageés,
2019; Seixas y Morton, 2013)

En la explicacién histérica si se establecen
vinculos con los valores éticos de Ia
ensefianza de la disciplina por ejemplo:
Democracia, defensa de los derechos
humanos, verdad, justicia, tolerancia,
libertad (Ramirez y Pagés, 2019; Chavez y
Pagés, 2022)

Metodologias

Diversificacion de las metodologias de
enseflanza, privilegiando  metodologias
activas (Cosme et al., 2018; Miralles et al,,
2023)

Rol del
estudiantado

El estudiantado tiene un rol activo y cuyo
propésito fundamental es construir junto con
el docente su propio conocimiento (Cosme et
al,, 2018; Miralles et al., 2023)

Rol del
docente

El docente se percibe asi mismo como un
facilitador del aprendizaje del estudiantado
(Miralles et al., 2023)

Tabla 1. Matriz tedrica del cuestionario
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La teorizacién de las categorias permitié construir los items del cuestionario.
En total se redactaron 40 afirmaciones, 20 de ellas dan cuenta de las concepciones
tradicionales y las otras 20 de las concepciones contemporaneas.

En la tercera etapa se envié el instrumento a jueces expertos. Primero a un
experto y a una experta en metodologia cuantitativa y estadistica. El y ella
aportaron valoraciones cualitativas del instrumento, se aplicaron estas
correcciones y se envid el instrumento corregido a él y las expertas en didactica de
la historia. Las valoraciones cualitativas de los primeros expertos indicaron que:

i) habia que redactar los items considerando el lenguaje de género,

ii) habia que neutralizar los items generando que las concepciones
tradicionales y contemporaneas midieran lo mismo, asi la jueza sefiala:

Para neutralizar la oracién hay que escoger un mismo contenido, que en este caso
estd marcado por el sujeto. Si en el item tradicional se indica: "es muy importante
ensefiar a mis estudiantes la historia nacional” en el item contempordneo hay que
sefialar "es muy importante ensefiar a mis estudiantes a desarrollar habilidades que les
permitan comprender, analizar y desarrollar el método del historiador/a", entiendo que
el mismo contenido corresponde a que es muy importante ensefiar a mis estudiantes.

iii) Evitar redactar los items con negaciones, por ejemplo el juez sefiala
“sugiero cambiar la frase “no es relevante” por el concepto “irrelevante”, de esa
manera se elimina la negacion.

También en la tercera fase, se aplicaron las sugerencias del experto y la experta
en metodologia y se envié el instrumento a él y las expertas en didactica. El y ellas
evaluaron los items considerando los criterios de suficiencia, claridad y relevancia,
de los cuales se calcul6 un promedio. Los resultados obtenidos permitieron calcular
la validez del contenido a través del coeficiente V' de Aiken. Los resultados de la
validez del contenido por jueces expertos se exponen en la tabla 2.

IC 95% IC95% IC95% IC95%
items|Coeficiente| Inferior | Superior |items|Coeficiente| Inferior | Superior

1 0,88 0,64 0,97 21 1 0,81 1
2 0,88 0,64 0,97 22 1 0,81 1
3 0,81 0,57 0,93 23 1 0,81 1
4 0,88 0,64 0,97 24 1 0,81 1
5 1 0,81 1 25 1 0,81 1

6 1 0,81 1 26 1 0,81 1
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7 0,94 0,72 0,99 27 0,94 0,72 0,99
8 0,94 0,72 0,99 28 1 0,81 1
9 1 0,81 1 29 1 0,81 1
10 0,94 0,72 0,99 30 0,94 0,72 0,99
11 0,88 0,64 0,97 31 1 0,81 1
12 1 0,81 1 32 1 0,81 1
13 0,94 0,72 0,99 33 1 0,81 1
14 1 0,81 1 34 1 0,81 1
15 1 0,81 1 35 0,94 0,72 0,99
16 0,94 0,72 0,99 36 0,88 0,64 0,97
17 0,88 0,64 0,97 37 1 0,81 1
18 0,94 0,72 0,99 38 1 0,81 1
19 0,94 0,72 0,99 39 1 0,81 1
20 1 0,81 1 40 0,94 0,72 0,99

Tabla 2.V de Aiken, Validez del contenido

El calculo de la V de Aiken indica que todos los items superan el 0,80 por lo que
se consideran validos para la investigacion. El item mas descendido corresponde al
N°3. También cabe destacar que el 55% de los items posee una validez de 1.

Los comentarios cualitativos del cuestionario indican algunas sugerencias que
se incorporaran en el instrumento que se aplicara al profesorado en formacion: la
jueza 4 indica que hay que aclarar el constructo de metodologias activas porque
podria ser desconocido para el profesorado en formacion; la jueza 3 indica que se
podria vincular la idea de ensefianza de la historia no sélo a las habilidades, sino
también a las competencias; la jueza 1 indica que es necesario diferenciar mas los
items 12 y 13 y que el items tres mide un aspecto muy similar al items 2; mientras
que el juez 2 sefnala que agregaria en algunos items de finalidades de la ensefianza
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de la historia el desarrollo del pensamiento histérico y la comprensién de la
sociedad.

El instrumento final, después del proceso de validaciéon de contenido quedé
conformado por 38 items. Se procedid a eliminar el item 3 dado el coeficiente de
Aiken (a pesar de que estd sobre el 0.80) y las valoraciones cualitativas que indican
que esta evaluando aspectos contenidos en el item 2. Ademas, se elimin6 el item 26
que era el que reflejaba las caracteristicas de una enseflanza contemporanea de la
historia en oposicién al item 3. Los 38 items que formaran parte del cuestionario
final se exponen en los Anexos.

5. CONCLUSIONES

En el articulo, se describi6 el proceso de construccién y validaciéon del
contenido de un cuestionario, cuyo propdsito consiste en reconocer las
concepciones de enseflanza de la historia del profesorado en formacién. El
instrumento fue elaborado siguiendo las indicaciones metodolégicas de Rodriguez
y Ferndndez (2015), Roman-Lopez (2017) y Ruiz (2009). El instrumento inicial
contaba con 40 ftems que fueron sometidos a juicio de expertos y expertas a través
del coeficiente V de Aiken. Los resultados fueron favorables, ya que todos los items
tienen una validez superior al 0.80. Sin embargo, considerando el anadlisis
cualitativo del instrumento se optd por eliminar el item 3 de concepciones de
enseflanza de la historia tradicional y el 26. El item 26 se elimino, a pesar de tener
unavalidez de 1.0, porque es el item de concepciones de enseflanza contemporanea
opuesto al nimero 3. Asi el cuestionario quedé conformado por un total de 38
preguntas que el profesorado en formacién respondera a través de una escala de
Likert de 1 a 5, indicando si esta en desacuerdo o muy de acuerdo. Se espera, que
tras la aplicacion del cuestionario sea posible reconocer las variables que
intervienen en la concepcion de la ensefianza en transicién.

Las investigaciones precedentes en las que se han analizado las percepciones
o concepciones del profesorado indican que hay una presencia importante de la
enseflanza contemporanea (Sanchez et al., 2020 o Vilanova, 2007), a pesar de que
sus recuerdos de ensefianza, es decir, de como les ensefiaron historia y de qué es la
historia son tradicionales (Cosme et al., 2018 y Yilmaz, 2008). La proyeccion de esta
investigacion es aplicar el instrumento a una muestra significativa de profesores y
profesoras en formacién lo que permitira validar el cuestionario. Se piensa que el
instrumento puede ser de utilidad para la Formacién Inicial Docente porque
permitira reconocer las concepciones de ensefianza, relacionar estas concepciones
con los procesos formativos del profesorado y/o pensar en acciones de mejora.
Permitiendo, asi como lo sefialan Camus-Camus y Vergara-Nufiez (2023) que la
Formacioén Inicial Docente pueda promover un cambio en las concepciones del
profesorado.
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ANEXOS

Concepciones Didacticas: Propoésitos de la Ensefianza de la Historia

1. La enseflanza de la historia ha de permitir que el estudiantado conozca la
historia nacional, fundamentalmente, las guerras y proceres patrios

2. La ensefianza de la historia ha de estar orientada a que el estudiantado pueda
recordar y memorizar fechas, datos y protagonistas

3. Las y los estudiantes han de ser considerados como seres histéricos cuando
aprenden historia

4. La ensenanza de la historia facilita al estudiantado comprender que lo que se
sabe del pasado es una construccion y no representa todo lo que en él ocurrio,
por ello existen interpretaciones histéricas.

5. La ensefanza de la historia facilita al estudiantado conocer hechos y procesos
que ya ocurrieron y que hoy en dia son irreversibles

6. Los y las estudiantes aprenden historia, pero no son seres histéricos

7. La ensefianza de la historia ha de estar orientada a formar ciudadanias criticas
que puedan actuar en el mundo en que viven en defensa de los DDHH, la
Democracia y la Justicia Social

8. La ensefnanza de la historia ha de permitir que el estudiantado desarrolle
habilidades que le permitan comprender, analizar y desarrollar el método del
historiador(a)

Concepciones Didacticas: Desarrollo del Pensamiento Historico

9. En la ensefianza de la historia se han de considerar sé6lo los hechos y procesos
del pasado

10. En la ensefianza de la historia es nutil incluir diversas fuentes: escritas,
audiovisuales, iconicas, materiales y testimonios, por ejemplo.

11. La ensefianza de la historia se fortalece cuando se incluyen procesos y
perspectivas de algunos protagonistas como politicos y militares

12.En la ensefianza de la historia se han de considerar los hechos y procesos multi
temporalmente, articulandose el pasado, el presente y el futuro de forma
multidireccional
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13. En la ensefanza de la historia incluir las emociones y los sentimientos propios
y de los protagonistas historicos provoca una desconexion y distracciéon con los
contenidos histéricos

14. En la ensefianza de la historia es relevante abordar sélo la causa y la
consecuencia principal del hecho o proceso histérico

15. Para ensefiar la temporalidad es adecuado un tiempo en espiral en el que se
expongan relaciones temporales, cambios y continuidades, simultaneidad.

16. En la enseflanza de la historia las fuentes escritas son mas utiles que otro tipo
de fuentes

17. La ensefianza de la historia se fortalece cuando se incluyen procesos
y perspectivas, fundamentalmente, de grupos subalternos y se humaniza la
historia.

18. En la ensefianza de la historia es relevante incluir emociones y sentimientos
propios y de las y los protagonistas historicos. Esto fortalece el aprendizaje.

19. En la ensefianza de la historia es suficiente que el profesorado identifique y
describa brevemente las causas y las consecuencias.

20. En la ensefnanza de la historia, el pasado sirve para entender el presente por
ello es relevante incluir el cuestionamiento de temas éticos y crimenes del
pasado

21. Para ensefiar la temporalidad es adecuado, sélo, utilizar lineas de tiempo en las
que se incorporen fechas y acontecimientos en orden cronolégico

22. Utilizar fuentes en la ensefianza de la historia sirve para que el estudiantado
pueda extraer informacion explicita

23. En la enseflanza de la historia es suficiente que el profesorado no se limite a
nombrar y describir las causas y las consecuencias de un proceso, sino, que
ademas establezca relaciones y jerarquias entre estos elementos

24. En la ensefianza de la historia incluir valores como Democracia, DDHH o
Justicia es poco trascendente puesto que son abordados en la asignatura de
Formacion Ciudadana.

25. En la ensefianza de la historia es relevante explicar las multiples causas y
consecuencias que dan origen a hechos y procesos y explicar la compleja
interaccion entre ellas

26. En la ensefianza de la historia incluir valores como la Democracia, los DDHH o
la Justicia es relevante porque contribuye a la formacién de una ciudadania
democratica

27. Utilizar fuentes en la ensefianza de la historia sirve para que el estudiantado
pueda analizar y contrastar informacién

28. En la ensefianza de la historia, el pasado no se puede cambiar, por ello es poco
relevante incluir el cuestionamiento de temas éticos y crimenes del pasado
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Concepciones Pedagoégicas

29. Utilizar la metodologia expositiva es lo mas adecuado para hacer una buena
clase de historia y desarrollar una mejor comprension historica

30. En la clase de historia el estudiantado no aprende solo leyendo y escuchando,
sino también representando situaciones, sintiendo emociones, discutiendo o
involucrandose

31. En la clase de Historia lo que el estudiantado aprende con mayor facilidad y
profundidad es lo que el profesorado explica.

32. Una buena clase de Historia es aquella en que el profesorado problematiza y
analiza los contenidos o genera oportunidades para que sus estudiantes
también lo puedan hacer

33. Generalmente los y las estudiantes carecen de conocimientos previos o
representaciones sociales sobre los temas, protagonistas o procesos histdricos

34. En la clase de Historia lo que el estudiantado aprende con mayor facilidad y
profundidad es cuando el docente es un guia del aprendizaje y ellos y ellas tienen
la oportunidad de participar activamente

35. Utilizar diferentes metodologias de ensefianza por ejemplo estudio de caso,
aprendizaje basado en problemas o en juegos, permite hacer una buena clase de
historia y desarrollar una mejor comprension historica.

36. En la clase de historia la mejor forma de que los y las estudiantes aprendan es
escuchando, leyendo y tomando apuntes

37. Generalmente los y las estudiantes poseen conocimientos previos o
representaciones sociales de los temas, protagonistas o procesos histéricos

38. Una buena clase de Historia es aquella en la que el profesorado describe hechos
y/o procesos histdéricos y proporciona mucha informacion a sus estudiantes
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RECREACION DE UNA EXPERIENCIA ARQUEOLOGICA PARA ENSENAR HISTORIA EN
EDUCACION PRIMARIA
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1. INTRODUCCION

1.1. Estrategias innovadoras en la ensefianza de la Historia

El 4rea de ciencias sociales tiene un gran protagonismo en la etapa de
Educaciéon Primaria. Asi podemos corroborarlo si observamos su presencia en el
curriculum de esta etapa, que tiene como uno de sus objetivos principales “Conocer
los aspectos fundamentales de las ciencias de la naturaleza, las ciencias sociales, la
geografia, la Historia y la cultura y profundizar en el conocimiento del medio na-
tural y de las manifestaciones historicas, artisticas y culturales de nuestra
comunidad.” (Decreto 107/2022 p. 11). Se puede observar cémo el curriculum
recoge competencias relacionadas con la ensefianza de la Historia, correspondiente
a los grandes periodos de la Historia, personajes y acontecimientos histdricos
relevantes (Bloque C “sociedades y territorios”).

A pesar de la importancia curricular que estos contenidos y competencias
tienen, el analisis del desempefio didactico de estas materias en la etapa reporta un
uso mayoritario de estrategias didacticas vinculadas a metodologias de corte
tradicional, en las que el docente acapara la mayor parte del protagonismo y el
estudiante frecuentemente se presenta como un actor secundario, receptor de
contenidos y competencias. Estas dinamicas frecuentemente provocan la
desmotivacién y el desinterés del alumnado por el aprendizaje (Martin Ayasta,
2010).

Teniendo en cuenta esta importancia, es necesario avanzar en la aplicacién de
metodologias que permitan que el alumnado perciba el aprendizaje de estas
materias como algo atractivo y motivador (Martin Ayasta, 2010). En este sentido,
en los ultimos afios se estan llevando a cabo numerosas iniciativas de aplicacién de
metodologias activas de aprendizaje de diversa indole, como estrategias
motivadoras del aprendizaje (Daher et al,, 2022; Hernandez et al.,, 2020; Peralta &
Guaman, 2022). Algunos estudios han puesto de relieve como la aplicacién de la
gamificacién (Cascante Gomez, 2018; Segovia & Rubio, 2018; Triguero, 2018), el
Flipped Classroom (Gémez-Carrasco et al.,, 2019; Martinez, 2019), el Aprendizaje
Basado en Proyectos (Garcia de la Vega, 2010; Kolmos, 2004) o el Aprendizaje
Colaborativo (Aguilar-Loor et al., 2022; Le6n-Ortiz et al., 2023; Rodriguez Martin,
2018) se muestran como estrategias efectivas y con resultados positivos para la
ensefianza de la Historia.
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En este orden de cosas, una de las estrategias innovadoras interesantes que se
han aplicado con efectos positivos para el aprendizaje de contextos histéricos es el
desarrollo de simulaciones y recreaciones de contextos histéricos similares a los
reales (Alba Pagan & Requena Jiménez, 2020; Espafiol Solana, 2019; Mafié Orozco
etal,, 2023). este tipo de recursos permiten introducir al estudiante en el contexto
histérico que se pretende ensefar, consiguiendo generar empatia histérica
(Marolla Gajardo et al., 2022; San Martin Zapatero & Ortega-Sanchez, 2020) y
potenciando la curiosidad y la motivacién para el aprendizaje.

Igualmente, se han llevado a cabo experiencias interesantes de recreaciones
relacionadas con el oficio del historiador (Abad Mellizo, 2023; Vargas Alvarez,
2021), y también relacionados con la arqueologia (Shanks & McGuire, 2016). Este
tipo de experiencias potencian la comprension del proceso con el que se desarrolla
la ciencia histérica, y permiten que el alumnado alcance un mayor nivel de
comprensién de contextos histéricos.

1.2. La arqueologia y la realidad virtual: una interesante combinacion para la
ensefianza de la Historia

Como se ha resefiado anteriormente, el contacto real con experiencias
relacionadas con el oficio del historiador y del arque6logo, asi como experiencias
vinculadas con el contacto real con objetos y elementos relacionados con los
acontecimientos histéricos provocan un gran efecto motivador en el alumnado de
cara al aprendizaje de estas materias. En el contexto, son muy interesantes las
experiencias que tienen relaciéon con la arqueologia, ya que este tipo de proceso
provoca una gran curiosidad en el alumnado (Egea Vivancos & Arias Ferrer, 2013),
que es dinamizadora del interés y del aprendizaje. La dificultad de evidente para el
empleo de recursos de este tipo es la imposibilidad de acceder a un yacimiento
arqueoldgico real para la gran mayoria de docentes y estudiantes.

Como una posibilidad para salvar esta dificultad, en los ultimos afios se esta
explorando las posibilidades que ofrece el empleo de recursos y herramientas
vinculadas con realidad virtual. Estudios como el de Han, (2020) han puesto de
manifiesto la posibilidad de generar espacios en los que el alumnado puede
interactuar desde su propia ubicacién con realidades a las que no podrian acceder
de ninglin otro modo. El caracter inmersivo de esta tecnologia facilita en gran
medida el contacto con la realidad, y salva en parte la dificultad de poder tener
contacto real con yacimientos arqueoldgicos.

En los dltimos afios se han hecho experiencias de uso de realidad virtual para
la ensefianza de la Historia. (Arias Ferrer et al., 2018; Cézar Gutiérrez et al.,, 2019),
(Corrales et al., 2024), y con el empleo didactico de la arqueologia (Banaei et al.,
2020), que avalan la posibilidad de experimentar este tipo de recursos como
oportunidades para la ensenanza de la Historia.

El presente estudio analiza una intervencion didactica en la que se ha llevado
a cabo una recreacion del proceso de una excavacidon arqueoldgica, incorporando
dinamicas de tipo practico y manipulativo con el empleo de recursos relacionados
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con la digitalizacién de yacimientos arqueoldgicos y la realizacién de un tour virtual
por un yacimiento arqueoldgico real.

1.3 Objetivos de investigacion

Teniendo como base todo lo que se ha descrito hasta ahora, la presente
investigacion tiene como objetivo principal valorar la utilidad didactica para el
aprendizaje de la Historia de una experiencia de simulacién de un yacimiento
arqueolodgico, aplicado a la etapa de Educacién Primaria. Para facilitar la
verificacidn de este objetivo, se han formulado una serie de objetivos especificos:

- Valorar la mejora en el aprendizaje de contenidos y competencias
relacionados con la Historia en la etapa de Educacién Primaria.

- Analizar el incremento de motivacion de cara al aprendizaje de contenidos y
competencias historicos que se generan con la aplicacion de esta intervencidn.

- Poner de manifiesto el rendimiento emocional que genera la intervencién
didactica en el alumnado de la muestra.

Para lograr estos objetivos se ha disefiado, aplicado y analizado una
intervencién didactica cuyos parametros principales se exponen en los siguientes
apartados.

2. MATERIAL Y METODO

2.1 Participantes

El presente estudio se ha llevado a cabo sobre una muestra de 150 estudiantes
de los cursos de 52y 62 de educacién primaria, que cursan estudios en 3 centros de
la ciudad de Badajoz.

En lo referido al género de los participantes se encuentra a un 45%
pertenecientes al género femenino y un 55% pertenecientes al género masculino.
En la distribucién por niveles académicos, el alumnado pertenece al nivel de 52 de
Primaria en un 60% y a 62 de Primaria un 40%.

Dado que los y las participantes son menores de edad, se ha realizado la
solicitud de consentimiento informado a sus tutores legales, que manifestado este
consentimiento por escrito antes de realizar el estudio. El proceso de recogida de
informaciéon ha sido validado por el Comité de Bioética de la Universidad de
Extremadura (Ref 56/2023).

La seleccién de la muestra se ha llevado a cabo por un procedimiento de
conveniencia no probabilistico, con la intencién de poder recopilar la informaciéon
del alumnado participante en la intervencion didactica programada. Para
seleccionar los cursos académicos seleccionados, se ha tenido en cuenta
intencionadamente el hecho de que cursen los dos ultimos cursos de la etapa de
educacién primaria, lo que les permite haber estudiado en clase las etapas
histéricas vinculadas con la experiencia de simulaciéon arqueolégica que se ha
llevado a cabo en la intervencién didactica.
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2.2 Intervencion didactica

La intervencion didactica esta disefiada a modo de ruta por diferentes puestos
en los que el alumnado de la muestra va conociendo los pasos de un proceso real
de excavacion de un yacimiento arqueoldgico y registro de piezas encontradas. Para
el desarrollo de esta intervencion se ha dividido al alumnado de la muestra en 15
grupos de 10, que han ido rotando entre diferentes los puestos en los que se
representan los pasos del proceso. Los diferentes pasos del proceso son los
siguientes:

- En el primero se simula una excavacién, mostrando las diferentes técnicas
utilizadas mediante una representaciéon en miniatura de un yacimiento. Las
figuras 1 y 2 muestra algunas de las miniaturas que el alumnado pudo
encontrar en la excavacion. Estas miniaturas han sido realizadas mediante
impresoras 3D, partiendo de modelos reales escaneados digitalmente.

Figura 1. Reproduccion de escultura perteneciente al “Grupo de Eneas” impreso en 3D,
que el alumnado podia encontrar en la busqueda del primer paso de la intervencién.
Elaboracién propia
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Figura 2. Reproduccion de dnfora impresa en 3D, que el alumnado podia encontrar en
la busqueda del primer paso de la intervencién. Elaboracién propia

e En el segundo puesto se muestra un escaner e impresora 3D con las que
se digitalizan las piezas que pueden ser encontradas en un yacimiento.
Con los datos digitales, el arqued6logo puede trabajar desde su escritorio,
sin necesidad de tener la pieza. Este puesto ha permitido al alumnado
entender cémo se recopilan informacién. De la que se obtiene en
yacimientos arqueoldgicos.

e En el tercer puesto se ensefa el funcionamiento de sensores, cAmaras
térmicas, microscopios y un leap motion. En este puesto, el alumnado se
ha podido hacer cercar a algunos de los instrumentos con los que el
arqueologo trabaja para analizar los restos encontrados.

e En el cuarto puesto, se muestra una experiencia de RV donde se muestra
un yacimiento arqueoldgico digitalizado. El yacimiento en concreto se
trata de un complejo industrial de alfareria que se remonta a la época del
Alto Imperio romano, concretamente entre los siglos I y I11. d.C, localizada
en el entorno de Fuente del Maestre (provincia de Badajoz) y conocida
con el nombre de la Matilla (Merchan & Pérez, 2020). A través de este tour
virtual, el alumnado ha podido sumergirse en la experiencia de visitar un
yacimiento arqueoldgico real, con el afiadido de que el yacimiento
arqueoldgico en si ya no es visitable hoy, porque fue cubierto por unas
obras. Las figuras 3 y 4 muestran algunas capturas de pantalla de la
experiencia del yacimiento que el alumnado ha podido visualizar.
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Figura 4. Captura de pantalla de Tour Virtual del yacimiento de “La Matilla. Elaboracién
propia

Tras el paso por los cuatro puestos que componen la intervencién didactica del
alumnado de la muestra ha respondido a un sencillo cuestionario con preguntas de
tipo cuantitativo y cualitativo que ha permitido al equipo de investigacion recopilar
informacion relacionada con los objetivos planteados.

2.3 Instrumento y método de analisis

Con el objeto de valorar los resultados de la intervencién didactica que se ha
llevado a cabo, se ha disefiado y aplicado un cuestionario elaborado ad hoc, en el
que se incluyen preguntas de tipo cuantitativo y cualitativo. Las principales
cuestiones que se abordan en este cuestionario estan relacionadas con los
siguientes bloques:

e Preguntas sociodemograficas.

e Aprendizaje adquirido en la intervencion didactica.

e Motivacion para realizar la intervencién didactica.

e Emociones experimentadas durante la intervencién didactica.

Para analizar los resultados de la intervencién, se ha empleado, por un lado, el
software SPSS v.27, que ha permitido extraer informaciéon de tipo estadistico-
descriptiva de las preguntas formuladas en formato cuantitativo, y, por otro lado,
el software Atlas Ti, que ha servido para analizar las respuestas a las preguntas
formuladas en modo cualitativo.
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3. RESULTADOS

Las pruebas practicadas sobre la informacién recopilada tras la intervencion
de didactica permiten dar respuesta a los objetivos de investigacion que se
planteaban al inicio de este trabajo.

Enlo que serefiere ala cuestion del aprendizaje de contenidos y competencias,
el alumnado de la muestra presenta una mejora en la comprension de las cuestiones
relacionadas con la industria alfarera en la época del yacimiento arqueolégico. La
tabla 1 indica estos resultados en los que el alumnado de la muestra ha sido capaz
de responder de manera afirmativa a cuestiones relacionadas con contenido
histdrico vinculado a la intervencién didactica.

Pregunta Porcentaje de acierto
(De qué era el yacimiento que visteis? 70%

;De qué época se dice que es el yacimiento? 21%

Segtin su tiempo de uso, se trata de un: 62%

¢(Para qué sirve una industria alfarera? 61%

(Cudles fueron los motivos por los que se construyo el 60%
asentamiento?

Tabla 1. Resultados de aprendizaje de la intervencion didactica. Elaboracién propia

En relacion con la motivacion que el alumnado ha experimentado durante el
desarrollo de la intervencion, el analisis de la informacién recopilada permite
concluir que el alumnado ha experimentado un mayor grado de motivacién que en
una sesion de clase tradicional de esta materia. Esta afirmacion se apoya en el hecho
de que un 78% del alumnado afirma que le ha interesado la intervencién didactica.
En la explicacidn de este interés, se encuentra el uso del tour virtual como recurso
(77%) o las actividades de tipo manipulativo (67%) a pesar de que el gusto por el
aprendizaje de la Historia no parece ser mayoritario (44%).

Por otra parte, en relacion con el rendimiento emocional percibido en el
desarrollo de esta intervencion didactica, los resultados permiten afirmar un
rendimiento emocional positivo de la experiencia, ya que el alumnado de la muestra
reporta haber experimentado mayor nimero de emociones de tipo positivo, como
se presenta en la tabla 2.
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Emocién Max Min Med Desv
Nerviosismo 1 5 2,29 1,313
Miedo 1 5 1,34 0,901
Frustraciéon 1 5 1,85 1,175
Preocupacion 1 5 1,61 1,014
Aburrimiento 1 5 1,76 1,016
Alegria 1 5 4,30 0,905
Curiosidad 1 5 4,18 1,067
Sorpresa 1 5 3,41 1,357
Entusiasmo 1 5 3,87 1,244

Tabla 2. Resultados relacionados con el rendimiento emocional. Elaboracion
propia

4, DISCUSION Y CONCLUSIONES

El andlisis de la informacion recopilada tras la aplicacién de la intervencion
didactica permite obtener conclusiones relevantes sobre los objetivos de
investigacion planteados.

En relacién con el primero de los objetivos de este trabajo, se detecta que el
alumnado participante ha podido responder adecuadamente a las preguntas
relativas al contenido histérico vinculado a la recreacién del proceso arqueoldgico.
Se puede afirmar, en este sentido, que la intervenciéon didactica ha fomentado el
aprendizaje del alumnado. Es necesario tener en cuenta, ademas, el hecho de que
se abordaban contenidos y competencias curriculares, pero relativos a tematicas
en los que los materiales escolares no suelen abundar, con lo que la intervencién ha
servido de complemento a los contenidos y competencias adquiridos por el
alumnado en clase. En esta linea, este estudio coincide con lo que sefalan otros
autores sobre la aportacién positiva de experiencias vinculadas con la arqueologia
para el aprendizaje de la Historia (Lopez-Castilla et al., 2019; Serrano et al., 2022).

En referencia al segundo objetivo, el analisis realizado permite inferir una
mayor motivacion del alumnado, lo que es coherente con los estudios que ponen de
manifiesto la relacidn entre el empleo de metodologias activas de aprendizaje y la
mejora de la motivacién en el alumnado (Corrales Serrano, 2020; Martin Ayasta,
2010).

En el campo de las emociones, relacionadas con el tercer objetivo de
investigacion, las emociones mas destacadas son la alegria, la curiosidad y el
entusiasmo. Son numerosos los estudios que ponen de manifiesto como el empleo
de recursos relacionados con el patrimonio y el contacto real con objetos que estan
relacionados con el aprendizaje de la Historia inciden de manera positiva en el
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rendimiento emocional del alumnado (Corrales et al., 2024; Jiménez-Palacios &
Lépez, 2021; McConnell, 2019).

Entre las limitaciones de este trabajo, hay que resefiar, por un lado, el tamafio
limitado de la muestra, y por otro lado, el hecho de que se ha realizado un anélisis
de resultados de tipo preliminar. En sucesivos estudios se llevara a cabo una
profundizacion para verificar la consolidacién de resultados.
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CONCECAO E DESENHO DOS INSTRUMENTOS DE UM ESTUDO, COM PROFESSORES E
ALUNOS PORTUGUESES DO 2.2 CEB, PARA O DESENVOLVIMENTO DA EMPATIA HISTORICA
E DO PENSAMENTO HISTORICO, ATRAVES DE TEMAS CONTROVERSOS

Sofia Marques
Maria Gléria Solé
Universidade do Minho, CIEd

1. INTRODUCAO

No campo da Educacdo histérica, multiplas investigagdes tém contribuido para
a promo¢do de uma aprendizagem assente numa metodologia de tarefas
investigativas, criticas, com uma compreensdo contextualizada, baseada na
evidéncia a partir de fontes histdricas. O objetivo primordial é levar os alunos a
pensar historicamente. Para tal, é necessario conhecer as ideais que os alunos
constroem no seu mundo pessoal e social, fomentar o conhecimento substantivo
inerente a Histéria e promover e desenvolver o conhecimento estrutural ou
metahistérico, como empatia, significincia, narrativa... Os professores, enquanto
mediadores do conhecimento histérico, devem ajudar os alunos a compreender o
passado e a abordar, também, as histérias dificeis e controversas que nem sempre
sdo incluidas nos programas curriculares, devido a omissao ou visdes etnocéntricas
e nacionalistas (Solé, 2019). Aliar temas controversos com a empatia historica,
pode ser uma forma de incentivar os alunos a refletirem e a compreenderem o
passado, através de situacoes dilematicas (Seixas & Morton, 2013). Neste artigo,
apresentamos uma investigacdo, de caracter metodolégico misto, que estamos a
desenvolver, no dmbito do Doutoramento em Ciéncias de Educacao, especialidade
em Educagdo em Histdria e Ciéncias Sociais, sobre a relevancia atribuida a empatia
histérica por professores e alunos, do 2.0 Ciclo do Ensino Basico, para a promocgao
e desenvolvimento do pensamento historico. Também, explicamos o desenho e
conceg¢do dos instrumentos de recolha de dados, contendo temas historicos
controversos, designadamente a Escravatura, Inquisicdo e o trabalho infantil.
Apresentamos, ainda, os resultados de uma atividade que envolve a empatia
histérica de um estudo piloto, com os temas Escravatura e Inquisicao.

2. EMPATIA HISTORICA E QUESTOES CONTROVERSAS

Abordar em sala de aula temas controversos e polémicos que a Histéria
exubera, é uma forma de ajudar os nossos alunos a tornarem-se cidaddos
conscientes, informados e criticos, isto para que nido caiam em demagogias
populistas que, por vezes, levam paises democraticos a voltarem a ser autocraticos.
Além disso, os alunos devem compreender que o “presente é o movimento principal
do passado” (Lee, 2008).
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A controvérsia emerge quando existe uma discordancia evidente, dificil de
aceitar pelas diversas partes e, por isso, com efeitos sociais fraturantes (Barca,
2019). Barca (2019) refere que as controvérsias passam para 0 espago
historiografico que, por principio, tentara tratd-las com uma atitude de equidade,
mas alerta que essa situa¢do podera ndo ocorrer quando pressupostos filoséficos
ou culturais impossibilitam uma visdo aberta a procura de outros olhares. Segundo
a autora, o ensino da Histdéria multiperspetivada deve incluir uma reflexdo sobre
elementos constrangedores em termos de identidade coletiva, considerando a
evidéncia histérica disponivel, para uma compreensado mais racional e equilibrada.

Escravatura, ditadura, xenofobia, racismo, entre outros, sio termos que
marcaram a nossa Historia e que o professor deve propor em sala de aula. Estas
questdes, uma vez aliadas a empatia historia, podem potenciar uma compreensao
histérica significativa e desenvolverem o pensamento histérico dos alunos.

O conceito metahistdrico, empatia histérica, por vezes denominado, também,
historical perspectives (Seixas & Morton, 2013), projeta-nos mentalmente para o
passado, com todo o seu contexto, ou seja, permite-nos compreender os motivos e
explicar as ac¢des dos seres humanos do passado no seu contexto social (Endacott
& Brooks, 2013; Ferreira, 2009; Lee & Ashby, 2001; Perikleous, 2019, 2022). Tal
significa um vasto conhecimento do contexto histdrico, interpretacdo da evidéncia
historica diversificada e/ou contempladora de diferentes perspectivas, integrando,
por vezes, uso da imaginacdo histdrica, mas sustentada na evidéncia histérica
(Ferreira, 2009).

Para Yeager e Foster (2001), a empatia historica é considerada uma “poderosa
ferramenta” para a compreensdo histérica, na medida em que envolve os
estudantes no processo histérico de investigacdo e interpretacdo, encorajando-os a
pensar criticamente sobre o passado. Esta “ferramenta” torna-se importante para
o ensino de questdes histoéricas controversas, designados por dilemas histéricos e
situagdes controversas, que provocaram posi¢des conflituosas, emogdes fortes e
muita polémica. Sdo exatamente estas questdes historicas controversas que
apresentam vantagens para a compreensdo histdrica dos alunos, uma vez que
servem para ativar o pensamento critico, avaliar e, potencialmente, verificar
suposicoes estereotipadas (Babalis & Lazarakou, 2021).

Barca (2019) afirma que a empatia histo6 rica e o humanismo intercultural (Lee
& Ashby, 2001; Riisen, 2015) sdo indicios cognitivos relevantes para a procura de
critérios na selecdo e interpretagdo da evidéncia, com o intuito de compreender os
agentes historicos em interacdo (dialogos, tensdes e conflitos) nas suas razdes e
motivacd es, assim como causas externas e consequé ncias para quem e quando.

Babalis e Lazarakou (2021) enumeram algumas recomendagdes para que a
empatia histdrica seja bem realizada no contexto educativo, nomeadamente uma
boa selecdo de fontes historicas que estimulem o interesse e facilitem a empatia
histérica. Também, que os professores devem ser encorajados a participar em
programas de formacdo para terem a oportunidade de experimentar a empatia
histérica. Igualmente, Carril-Merino et al (2022) aludem que na formagdo de
professores de Histdria deve-se incluir ferramentas e instrumentos que facilitem
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uma adequada interiorizacdo dos processos histéricos e das experiéncias historicas
emocionais.

Quanto a erros que podem ocorrer quando realizamos atividades que
envolvem empatia historia, Lee e Shemilt (2011), alertam para os dois mais basicos,
o primeiro estd relacionado com o exercicio livre da imaginacdo histérica, nao
negam o poder da imaginacdo histdrica, porém esta deve ser com regras e baseada
na evidéncia histérica. O outro erro indicado é confundir empatia histérica com a
necessidade de envolvimento afetivo, de simpatia e identificacdo com os seus
antecessores. Segundo 0os mesmos, a empatia histérica apresenta, ainda, trés
desafios aos alunos: entender o comportamento humano; entender a razdo pela
qual as atitudes que parecem irracionais atualmente eram comuns no passado e,
ainda, entender o que é uma explicacdo empatica. Para além destes trés desafios, a
empatia histdrica carece de disposi¢ao, no sentido de que entender as pessoas no
passado exige respeito e cuidado para as compreender no seu contexto (Perikleous,
2019). Apesar de parecer dificil, ha provas claras que alguns alunos consideraram
ser mais facil compreender o passado com a empatia histérica do que com os modos
de explicacdo causais (Lee & Shemilt, 2011).

3. METODOLOGIA DA INVESTIGACAO

Este projeto de investigacdo assenta em duas questdes: Qual é a relevancia
atribuida a empatia histérica por professores e alunos do 2.0 Ciclo do Ensino Basico
para o desenvolvimento do pensamento histérico? E, como a empatia histérica
promove a compreensao e pensamento histérico dos alunos?

Para dar resposta as estas questdes, foram estabelecidos cinco objetivos
especificos:

i) Conhecer as concegdes dos professores de Histdoria e Geografia de Portugal,
do 2.0 Ciclo do Ensino Basico, da zona Centro de Portugal Continental, sobre a
relevancia da empatia histérica no desenvolvimento do pensamento histérico dos
alunos;

ii) Implementar propostas de atividades de empatia histérica em duas turmas
do 6.0 ano de escolaridade, numa escola publica, da regido de Leiria;

iii) Analisaroniveldeprogressdodeempatiahistéricadosalunosdasturmas;

iv) Perceber se os alunos e professores, do 6.0 ano, do 2.0 Ciclo do Ensino
Basico, da escola em estudo, consideram relevantes as atividades de empatia
histérica para o desenvolvimento da compreensdo histérica e do pensamento
histérico.

A investigacdo de cariz metodolégico misto (Fortin, 1999; Riazi & Candlin,
2014; Tashakkori & Teddlie, 2003) esta a ser desenvolvida em trés fases.

Na primeira fase, construimos os instrumentos de recolha de dados e
envidmos para serem avaliados por dois peritos internacionais e dois peritos
nacionais. Apds as alteracdes recomendadas, submetemos os instrumentos e a
metodologia de investigagio a Comissio de Etica da Universidade do Minho, bem
como a Direcdo-Geral de Educacdo. Posteriormente, realizdmos um estudo piloto
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com sete professores que lecionam Historia e Geografia de Portugal (HPG), fora da
area geografica do estudo principal, para avaliar a construgdo do inquérito por
questiondrio. Depois de pequenos ajustes, aplicAmos o inquérito aos professores de
HGP, do 2.0 Ciclo do Ensino Basico (CEB), da zona Centro de Portugal. Esta recolha
de dados teve como objetivo conhecer as concecoes dos professores em relacio a
Histdria; os procedimentos metodoldgicos realizados em sala de aula, relacionados
com o pensamento historico e empatia historica e, ainda, aferir a empatia histérica
dos professores através de uma atividade com os temas controversos como
Inquisicdo e Escravatura. Tendo por base a literatura de Metodologia de

Investigacdo (Carmo & Ferreira, 1998; Hill & Hill, 2005), pensamos,
inicialmente, aplicar o inquérito a vinte porcento das escolas, ou seja, trinta e oito
escolas, sendo o Universo cento e oitenta e oito escolas. Porém, depois de enviados
emails as escolas a solicitar a participa¢do dos professores no estudo, s seis escolas
responderam a confirmar a sua participacdo. Portanto, decidimos enviar o
inquérito a todo Universo.

Na segunda fase, pretendemos realizar uma investigacdo a duas turmas do 6.0
ano de escolaridade, numa escola publica, na Regido de Leiria, no ano letivo de
2024/2025. A recolha de dados serd através de quatro atividades de empatia
histérica envolvendo temas controversos da Histéria de Portugal. A segunda fase
permitira analisar o nivel de progressdo de empatia histérica das turmas. Os dados
recolhidos serdo analisados e categorizados de acordo com os niveis de progressao
de empatia historica através da metodologia e técnicas da Grounded Theory
(Charmaz, 2006; Corbin & Strauss, 2008).

A terceira fase estd ligada a segunda fase, e realizaremos entrevistas de Focus
Group aos alunos das duas turmas com o intuito de conhecer a sua opinido em
relacdo as atividades de empatia histérica no desenvolvimento da sua compreensao
histérica e pensamento historico. Neste tipo de recolha de dados, combinamos a
entrevista com a observacao (Teddlie & Tashakorri, 2009). E, ainda, faremos uma
entrevista aos professores envolvidos no estudo, com perguntas abertas e fechadas,
para avaliar a sua opinido sobre se consideram relevantes as atividades de empatia
histérica, para o desenvolvimento da compreensdo e pensamento histérico dos
alunos. Recorreremos ao software Nvivo ou outro similar, para aprofundar a
analise dos dados de natureza qualitativa.

4. DESENHO E CONCEGCAO DOS INSTRUMENTOS DE RECOLHA DE DADOS

Neste ponto, iremos descrever os instrumentos de recolha de dados que foram
construidos e serdo implementados ao longo das varias fases da investigacdo. O
estudo integra sete instrumentos de recolha de dados, os quais passo a descrever:

e -Inquérito por questionario aos professores de HPG;
e - Quatro atividades de escrita de empatia histdrica;
e - Entrevista de Focus group aos alunos das duas turmas;

e - Entrevista aos professores de HGP das turmas.
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0 Inquérito por questiondrio aplicado aos professores de HGP foi construido
na plataforma Limesurvey e esta dividido em sete secc¢bes relacionadas com os
objetivos do estudo:

Seccdo | - Dados pessoais e profissionais - Conhecer o perfil pessoal e
profissional.

Seccdo II - Indicadores sobre a formacédo inicial - Perceber se na formacao
inicial dos professores houve uma abordagem de métodos e estratégias que
envolvessemautilizagdodosconceitosmetahistéricos,paraodesenvolvimentodas
competéncias de pensamento histérico dos alunos.

Seccdo Il - Formacdo Continua em Histéria - Perceber se os professores
procuram formacao no ensino da Historia nas tematicas que envolvem a promoc¢ao
do conhecimento e pensamento historico.

Seccdo IV - Concecdo sobre o que é a Histéria e como se constréi a Histdria -
Conhecer a opinido dos professores sobre o que é a Histdria; importancia da
Historia e como esta se constrai.

Seccdo V - Frequéncia com que trabalha as competéncias de pensamento
histérico com os alunos em sala de aula e a empatia historica para a compreensao
histérica - Saber como os professores trabalham as competéncias de pensamento
histdrico com os seus alunos.

Seccdo VI - Percecdo dos professores sobre a relevancia das competéncias de
pensamento histérico e a empatia historica - Perceber a opinido dos professores
em relacdo a relevancia que atribuem as competéncias de pensamento histérico.

Seccdo VII - Atividade de empatia histérica - Conhecer o pensamento
empatico dos professores em estudo.

Ao todo, o inquérito tem vinte questdes e uma atividade de empatia histérica.
A atividade de empatia contém um pequeno excerto de um texto adaptado e com
supressoes, retirado do livro Escravos em Portugal das origens ao século XIX de
Arlindo Manuel Caldeira. Este texto narra a histéria de um escravo, a relagio
conflituosa com o seu dono e a agdo do Tribunal do Santo Oficio, em Portugal no
século XVII.

Para realizarem esta atividade, os professores devem ler o texto e a questdo
colocada, selecionarem uma das quatro opg¢ées facultadas sobre o que aconteceu ao
escravo e explicarem a sua selec¢do.

Em relagio as quatro atividades de empatia histérica a realizar pelos alunos
do 6.0 ano, sdo tarefas de papel e caneta, subordinadas aos seguintes temas
controversos da Histéria de Portugal:

e - Atividade escrita sobre a Escravatura no tempo de D.Jodo V (século XVII
e XVIII);

e - Atividade escrita sobre as primeiras Leis da Escravatura, no Governo do
Marqués Pombal (Século XVIII);

e - Atividade escrita sobre as invasoes francesas em Portugal (século XIX);

e - Atividade escrita sobre o trabalho infantil no século XIX.
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Na primeira atividade sobre a Escravatura, os alunos tém de ler dois excertos
de textos adaptados e com supressdes. O primeiro foi retirado de um artigo da
revista Historia, da autoria de Teresa Mesquitela. Este texto narra as condi¢coes de
transporte dos escravos entre Africa e o Brasil e como era o trabalho escravo no
Brasil. O segundo excerto foi retirado do livro Escravos e traficantes no Império
portugués de Arlindo Caldeira e conta a histéria de um escravo que se torna
traficante de escravos. Depois de lerem os dois textos, os alunos devem responder
a quatro questoes, recorrendo a evidéncia histérica e colocando-se na perspetiva
dos agentes histdricos. A atividade, ainda, tem um pequeno excerto de um texto
retirado do livro Escravos em Portugal das origens ao século XIX de Arlindo
Caldeira que aborda a historia de uma escrava que realizou um feitico contra a sua
dona e o que a Inquisicao fez perante a dentincia desse facto. Os alunos, depois de
lerem o texto, tétm de selecionar uma das quatro opg¢des que sdo facultadas e
justificarem a sua escolha.

Na segunda atividade, os alunos 1éem dois alvaras (Proibicdo da importacdo de
escravos para Portugal e Proibicdo de escravos em Portugal) passados pelo Rei D.
José I (século XVIII), sobre a escravatura e respondem as questdes da mesma forma
que na primeira atividade. Para além das questdes, hd um pequeno texto retirado
do artigo A Independéncia do Brasil, os portugueses retornados, as Leis do Marqués
de Pombal e os escravos africanos de Arlindo Caldeira (2016), o qual narra a
histéria de um escravo que chegou a Portugal com o seu dono, apés o Alvara de
proibicdo de entrada de escravos em Portugal. Os alunos devem escolher uma das
quatro opgdes concedidas sobre o que aconteceu ao escravo e explicarem a sua
selecdo.

Na terceira atividade, os alunos irdo ler quatro excertos de textos. O primeiro
descreve como reagiram os portugueses com a primeira invasido dos franceses a
Portugal, o texto foi retirado do livro Histéria geral da invasdo dos franceses em
Portugal e da Restauracdo deste Reino, José Acursio das Neves. O segundo narra a
reacdo dos portugueses na segunda invasdo francesa a Portugal e foi retirado do
livro As memoérias do Marechal Soult, escrito pelo préprio. O terceiro texto foi
retirado do livro Histéria geral da invasdo dos franceses em Portugal e da
Restauracio deste Reino, José Acursio das Neves e descreve a partida da familia real
e a sua corte para o Brasil. O quarto texto foi retirado do livro Os filhos d’el-rei Dom
Jodo VI, de Angelo Pereira e descreve como foi recebida a familia real apés a
auséncia de quatorze anos de Portugal. Depois de lerem os textos, mais uma vez, os
alunos respondem as questdes da mesma forma que as atividades anteriores. Ha
mais um pequeno texto (Lisboa e a Invasdo de Junot: populagdo, peridédicos e
panfletos (1807-1808), José Santos) que narra a histéria de um portugués que deu
vivas ao principe regente, quando os franceses, ainda, estavam no territorio
portugués. Os alunos devem selecionar uma das quatro opg¢des sobre o que
aconteceu ao portugués e justificarem a escolha.

Na quarta e ultima atividade, os alunos 1éem um texto, retirado do livro Noite
de Vigilia, de Silvio Pinto que descreve as condi¢des de trabalho precarias de
crian¢as muito jovens nas fabricas, e respondem as questdes. Seguidamente, ha um
outro excerto retirado do livro O desaparecimento da infancia de Neil Postman que
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narra a historia, na primeira pessoa, de Sarah Gooder, uma crianca de oito anos que
trabalhava numa mina de carvao. Os alunos selecionam uma das quatro opcoes e
justificam a sua escolha.

Relativamente a recolha dos dados da terceira fase, construimos um guido de
entrevista de Focus Group para realizar com as duas turmas. Estas entrevistas
contém perguntas sobre as atividades de empatia histérica e se os alunos as
consideram relevantes para a compreensdo dos conteudos histéricos. Também,
construimos um guido de entrevista com perguntas abertas e fechadas, para
realizar aos professores com o intuito de perceber se conheciam e realizavam
atividades de empatia histérica, e se as consideram importantes, entre outras
questoes.

5. RESULTADOS DO ESTUDO PILOTO

Neste ponto abordaremos os resultamos que obtivemos no estudo piloto do
inquérito por questionario, em relacdo a atividade que envolve a empatia histdrica.

Como foi referindo anteriormente, o estudo piloto foi realizado a sete
professores fora da regido geografica do estudo principal. Dos sete professores que
responderam ao inquérito, somente cinco completaram o inquérito na totalidade.
Quatro sdo do sexo feminino, duas com vinte cinco anos, uma de vinte e sete anos e
outra de sessenta e cinco anos. O quinto professor é do sexo masculino e tem
quarenta e trés anos.

Como foi descrito no ponto anterior, na Seccdo VII do questionario, existe uma
atividade que envolve a empatia historica. A atividade tem um texto que incide nas
tematicas controversas, Escravatura e Inquisi¢do. Este texto narra a histéria de um
escravo e a relacdo conflituosa com o seu dono e de como a Inquisi¢ao agia aquela
época. Resumimos a histéria da seguinte forma:

Lourenco era escravo de Jeronimo Fernandes. Lourenco esteve preso, durante
nove meses, sob a acusagio de ter tido relacionamento ilicito com uma mulher
donzela. Ap6s cumprir pena, o alcaide de Lisboa e um escrivio foram entregar o
escravo ao seu dono. Quando o escravo se apercebeu que ia ficar na residéncia do
seu dono, ficou descontrolado e gritava bem alto que o levassem a Inquisi¢cdo, que
era judeu, ndo acreditava em Deus, renegava os Santos e acreditava no Diabo. O
Tribunal Oficio chamou o dono a depor e este acusou o escravo de ser mentiroso,
ladriao e libertino, mesmo casado com uma jovem branca, livre e crista- velha. Desta
forma, Jerénimo justificava os castigos que confessou infligir ao escravo durante os
vinte anos que Lourenco era seu escravo. O escravo esteve acorrentado e impedido
de abandonar o local de trabalho, quatro anos continuos, depois durante mais dois,
outra vez quinze meses e ainda outra dezoito. Alguns periodos de detenc¢io eram ja
depois de ser casado e de ter filhos. Tudo foi confirmado por testemunhas,
incluindo vizinhos e colegas de trabalho, assim como a sua qualidade de cristdo
batizado e praticante (Caldeira, 2017).

Os professores, depois de lerem o texto, deveriam atender a questdo,
selecionar uma das quatro opg¢des facultadas e justificar a sua escolha. A questdo e
as opgoes sdo as seguintes:
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Na sua perspetiva, depois de ouvir todas as testemunhas, qual foi a decisdo do
Tribunal do Santo Oficio?

a) Condenou-o a uma senten¢a e mandou-o de volta para a companhia da
mulher e dos filhos.

b) Condenou-o a uma senteng¢a e mandou-o de volta para o Mestre Jerénimo.
c) Absolveu-o e mandou-o de volta para a companhia da mulher e dos filhos.
d) Absolveu-o e mandou-o de volta para o Mestre Jerénimo.

Dos cinco professores que realizaram esta atividade, as trés professoras mais
jovens selecionaram uma das quatro opg¢des facultadas, mas, somente os dois
professores de idade mais avancada, explicaram a razdo da sua escolha.

Na figura 1 seguinte, podemos observar um grafico com as opgoes
selecionadas pelos professores, sobre qual teria sido a decisdo do Tribunal do Santo
Oficio.

Qual foi a decisdo do Tribunal do Santo Oficio?

a) Condenou-o0 a uma sentenga e mandou-o de volta
para a companhia da mulher e dos filhos.

b) Condenou-o0 a uma sentenca e mandou-o de volta
para o Mestre Jerénimo.

c) Absolveu-o e mandou-o de volta para a companhia
da mulher e dos filhos.

0 1 2 3

n.° professores

Figura 1 Opgdes selecionadas pelos professores Nota. Autoria do proprio com
recurso ao software SPSS

Como observamos no grafico, uma professora (sessenta e cinco anos)
selecionou a opg¢do a) (Condenou-o a uma senten¢a e mandou de volta para a
companhia da mulher e dos filhos), duas professoras (vinte cinco e vinte e sete
anos) selecionaram a op¢do b) (Condenou-o a uma senteng¢a e mandou-o de volta
para o Mestre Jerénimo), dois professores (vinte e cinco e quarenta e trés anos)
selecionaram a opg¢ao c) (Absolveu-o e mandou-o de volta para a companhia da
mulher e dos filhos).

A professora que selecionou a opg¢do a), justificou a sua resposta dizendo que
“escolhi esta opg¢do porque na época o acusado podia alegar o direito de nomear
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quem lhe tinha “6dio mortal”, 6dio que levava Mestre Jerénimo a tortura-lo.” [sic?].
Apesar de considerar, em parte, algumas praticas, costumes e valores da época
histérica, uma vez que selecionou a op¢cdo em que o Tribunal do Santo Oficio
condenaria o escravo a uma pena, contudo, esqueceu-se de como era tratado um
escravo naquela época, pois argumentou o direito de alegar “6dio mortal”, com o
intuito de justificar uma decisdo do Tribunal que abonasse a favor do escravo,
devolvendo a sua familia. Naquela época, os escravos nao tinham direitos nenhuns,
exceto o de sobreviverem. Como Arlindo Cardeira (2017) refere, os escravos eram

considerados, por estatuto legal, como objetos que podiam ser comprados,
vendidos, partilhados, herdados ou penhorados, essa “coisificacdo” dos escravos quase
os esvaziava de humanidade. Sem direito a vontade propria eram-lhe impostos um dono,
um nome, uma lingua, uma religido e uma profissdo. Como se isso ndo bastasse, a
sociedade autojustificava-se de tanta violéncia, menorizando o escravo e retirando-lhe
a categoria moral. [..] No campo da justica, o escravo estava completamente
menorizado, o que ndo é apenas uma metdfora: era equiparado juridicamente a uma
crianga. (pp. 196-197).

Em relacdo as duas professoras que selecionaram a opcao b) (a resposta
correta), ndo justificaram a sua resposta. Contudo, podemos inferir que
conseguiram empatizar historicamente. Revelam que compreenderem as praticas,
valores e costumes da época, entendem que o Tribunal do Santo Oficio teria uma
atitude que se coadunavam com a época histérica, condenavam o escravo por
professar palavras consideradas sacrilegas e que o escravo pertencia ao seu dono.
Todavia, estamos a conjeturar, pois sem termos o justificativo das respostas, ndo
podemos afirmar com fiabilidade.

Relativamente a opcdo c) selecionada por dois professores, a professora de
vinte cinco anos, nio justificou a sua resposta. Porém, podemos inferir que nao
considerou o contexto social e cultural da época, selecionou a sua resposta assente
naquilo que desejaria que acontecesse. O professor de quarenta e trés anos,
justificou a sua resposta dizendo que “com base nas informagdes fornecidas no
texto, as testemunhas confirmaram a fé crista de Lourenco e o seu comportamento
como um fiel cumpridor dos preceitos da igreja. Além disso, ndo ha indicagio de
que o Tribunal do Santo Oficio tenha encontrado evidéncias suficientes para
sustentar as acusag¢des de heresia contra Lourenco. Portanto, parece razoavel
concluir que o tribunal absolveu Lourengo das acusacgdes levando em consideragao
o testemunho das testemunhas e a falta de evidéncias substanciais contra ele”. O
professor justificou a sua resposta, argumentando uma defesa em prol da liberdade
do escravo, pois entendemos que seria essa a sua vontade. Ndo levou em
consideragdo o contexto histdrico, ndo refletiu sobre os valores, costumes e praticas
da época. Alegou que o Tribunal do Santo Oficio ndo tinha encontrado provas para
acusar o escravo de heresia, porém no texto refere que o escravo gritou bem alto
que era judeu, ndo acreditava em Deus, renegava os Santos e acreditava no Diabo,

% Todas as citacdes transcritas por nds, estdo exatamente como o texto original.
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logo, a condenacdo a uma pena seria evidente, pois segundo o Manual dos
Inquisidores de Nicolas Eymerich, é considerado herege quem pratica qualquer ato
ou disser qualquer palavra em desacordo com os habitos comuns dos catélicos.
Além disso, um escravo pertencia ao seu dono até a morte, exceto se fosse alforriado
pelo seu dono ou se comprasse a sua liberdade, o que nesta época era muito dificil.

6. CONCLUSOES

Neste estudo piloto, verificAmos que mesmo professores experientes que
conhecem a Historia e o contexto histérico sentiram dificuldades em envolver-se
com o passado, sendo esta uma tarefa drdua e desafiante (Lee & Shemilt, 2011).
Falta-nos dados para assegurar um elevado grau de confiabilidade na analise.
Todavia, podemos constatar que trés dos cinco professores escolheram enviar o
escravo para junto da familia, cedendo a um dos erros que Lee e Shemilt (2011)
apontam, o de confundir empatia com a necessidade de envolvimento afetivo, de
simpatia e identificacdo com os seus antecessores. Também, dois professores nao
atenderem ao que Perikleous (2019) alude, no cuidado em compreender os agentes
histéricos no seu contexto, pois absolveram o escravo mesmo a professar palavras
sacrilegas que segundo os preceitos da Igreja era considerado um ato de heresia.

Concordamos, portanto, com Babalis e Lazarakou (2021) e Carril-Merino et al
(2022) ao referirem que os professores devem participar em programas de
formacdo de empatia histdrica, para interiorizarem os processos histéricos e
experiéncias historicas com temas controversos e ou dolorosos que promovam a
empatia histérica, s6 desta forma, poderdo conseguir ajudar os alunos a serem
empaticos com o passado, ou seja, a compreenderem as atitudes, comportamentos
e valores culturais e morais dos antepassados no seu contexto histérico.
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1. INTRODUCAO

Compreender o conceito de temporalidade histdérica implica pensarmos a luz
das ideias de mudanca e permanéncia em Histéria (Graga, 2024). E por isso, é
essencial compreender como permanecem ou evoluem os acontecimentos
histéricos, situando-nos no tempo e espaco, e explicando as razdes dessas
mudangas. Deste modo, a conce¢do de mudancga associada a ideia de evolugao,
continuidade ou permanéncia pode ser trabalhada com criangas, através da
exploracdo de fotografias de épocas diferentes, da construcao de linhas do tempo e
recorrendo a fontes historicas visuais (Barca & Solé, 2012; Solé, 2009). Essa fontes
histdricas podem surgir de diferentes formatos e com diferentes perspetivas e cabe
ao professor ensinar o aluno a aprender a pensar historicamente sobre a
informacdo que encontra, numa através de uma aula-oficina em que os alunos tém
oportunidade de operar cognitivamente em Historica, através do uso de tecnologias
digitais e metodologias ativas que tornam a sua aprendizagem muito mais
motivadora (Graca, 2024).

Esta investigacdo surge no ambito do Doutoramento em Ciéncias da Educagao
e tinha como propdsito compreender de que forma a integracdo das tecnologias
digitais e metodologias ativas, operacionalizadas no modelo de aula-oficina
poderiam contribuir para o desenvolvimento do pensamento histérico e
consciéncia histérica de alunos do 1.2 e 2.2 CEB. Implementaram-se sessdes de
interven¢do, porém, para este artigo focamo-nos na sessdo subordinada a
consolidagdo da identidade nacional com a Batalha de Aljubarrota, em que se
utilizaram as tecnologias digitais, para a realiza¢do de um exercicio contrafactual
individual no 1.2 CEB, em que se questionava: “Na tua opinido, se Portugal nio
tivesse conseguido vencer esta batalha o que poderia ter acontecido a Portugal e
como estariamos hoje?”. Das ideias dos alunos foi possivel criar um sistema de
categorizacdo, baseado nas técnicas de andlise da Grounded Theory, em torno do
conceito metahistorico de mudanga em Historia, no qual emergiram as seguintes
categorias: auséncia de cenarios possiveis; cendrios possiveis - mudancas politicas;
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cendrios possiveis - mudancas identitarias e culturais; e cendrios possiveis -
mudangas sociais e econémicas.

2. AIMPORTANCIA DO TRABALHO COM CONCEITOS METAHISTORICOS - MUDANCA
EM HISTORIA

O desenvolvimento do pensamento histérico implica que o ser humano se
aproprie de conceitos e conhecimentos histdricos e os mobilize criticamente para
compreender a realidade envolvente (Lévesque, 2008). Trata-se de conceitos
substantivos e conceitos metahistéricos. Os primeiros estdo relacionados com o
conteudo histérico e com conceitos ontologicos da realidade humana e social, como
por exemplo: agricultor”, “impostos”, “nobre”, “camponés”, “revolucao”, “sociedade
feudal”, “monarquia absoluta” e outros (Dominguez, 2015; Freitas et al,, 2010). Ja
os segundos implicam um determinado grau de reflexdo, dado que estdo associados
a construcao da prépria Historia e a sua compreensao, e permitem entender como
os alunos compreendem a Histéria: evidéncia histérica, empatia histdrica,
explicagdo  histérica, = multiperspetiva em  Historia, mudanca e
continuidade/permanéncia, significancia histdricas, relato, interpretacdo e outras.
Apesar de serem conceitos distintos, na perspetiva de Cainelli e Barca (2018),
quando trabalhamos os conceitos substantivos estamos a trabalhar
simultaneamente conceitos metahistoricos.

Destaca-se em particular o conceito de mudan¢a em Histéria, que foi
trabalhado com os alunos do 1.2 Ciclo do Ensino Basico (CEB) no exercicio
contrafactual que ira ser apresentado neste artigo. Neste sentido, o conceito de
mudanga histérica, segundo Barca (2011), foi sofrendo alteracées com base no
progresso e na linearidade associadas a mudanga como diversidade e ao conceito
de multiperspetiva. E um conceito, por isso, complexo e problematico, sem um
sentido fico e determinado. Barca e Solé (2012), refor¢cam, igualmente, que o
conceito pode ser entendido como “o que da sentido ao passado, existindo assim
uma visdo dindmica do tempo, na medida em que a articulagido dos varios tempos
contribui para dar sentido ao mundo e desenvolver a consciéncia histérica” (pp. 95-
96). A consciéncia histérica é a capacidade do ser humano se orientar
temporalmente na triade temporal - passado, presente e futuro (Riisen, 2009). Para
que ocorra, efetivamente, o desenvolvimento da consciéncia histérica é necessario
aprender a pensar historicamente (Seixas & Morton, 2013), num trabalho em torno
dos conceitos metahistoricos ja referidos, num ambiente de aprendizagem em os
alunos tenham oporturnidade de desempenhar o papel de historiador, numa aula-
oficina. Este modelo socioconstrutivista pretende que o aluno analise as fontes
histéricas, com questdes orientadoras, construindo, assim, o seu conhecimento
histérico, mobilizando-o para entender realidade histérica que se encontra a
estudar (Barca, 2004, 2021). Por sua vez, o docente parte dos conhecimentos
prévios dos alunos para construir os ambientes de aprendizagem historica.

Neste sentido, propor exercicios contrafactuais revela-se um desafio para o
aluno, dado que é complexo pensar hipoteticamente, sem se basear na evidéncia
histérica (Cainelli & Barca, 2018). No entanto, é importante promover este tipo de
exercicio historico, pois os alunos ao criarem cendarios possiveis para um
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acontecimento histérico que ndo aconteceu, estdo a desenvolver a sua
argumentacdo histdrica e a expressar as suas ideias historicas (Chapman, 2009,
2021; Seixas & Morton, 2013). Portanto, torna-se fundamental que o docente
ofereca oportunidades de aprendizagem em que os alunos possam operar
cognitivamente em Histdria, recorrendo a novos ambientes de aprendizagem.

Esses ambientes de aprendizagem podem ser digitais e ativos, dado que a
aprendizagem de Histéria passa pela andlise de fontes histéricas variadas e
controversas, no qual o uso das tecnologias digitais permite desenvolver
competéncias de selecdo, organizacdo e tratamento de informagdo para uma
melhor compreensdo histérica (Matta, 2001; Revilla, 2019; Riisen, 2009). Na
mesma linha de pensamento, Trindade (2014) acrescenta que “o uso da tecnologia
na aula de Histdria pode contribuir para tornar o passado mais préximo dos alunos”
(p. 198), podendo instigar a curiosidade para um aprendizagem pela descoberta
fora da sala de aula. Apostar na integracdo das tecnologias digitais na aula de
Historia requer uma preparacdo ao nivel de equipamentos tecnologicos da escola,
mas também de um sélida formac¢do docente, para que consiga desenvolver no
aluno um olhar critico e analitico, capaz de analisar e interpretar a realidade que o
envolve (Graga, 2024). Procurou-se, por isso, usar varias plataformas digitais para
uma melhor compreensao histérica, como por exemplo: o Padlet que possibilita a
criacdo de um mural interativo, no qual estavam todas as sessdes de intervencao,
nomeadamente os documentos histdricos, questdes orientadoras e outros recursos
(Barros, 2019; Silva & Lima, 2018); o TED-ed que permitia a visualizacdo de videos
e colocagdo de perguntas, em simultdneo, sobre os contetidos historicos a serem
estudados (Minguela & Higén, 2015); o YouTube, também direcionado para a
visualizacdo de videos de forma informativa para uma aprendizagem mais
interativa (Moreira et al., 2019); o Book Creator, que favorece a organizacdo e
escrita de informacgdo, bem como fortalece a compreensao e interpretacao textual
(Santafé Gutiérrez & Velasquez Ortiz, 2022) e que foi utilizada para a escrita das
narrativas historicas; e outras plataformas digitais. Existem varias investigacdes
que focam as potencialidades do uso das tecnologias digitais no ensino e
aprendizagem de Histéria (Fronza, 2021; Graca, 2024; Pestana et al., 2020; Revilla,
2019; Cruz, 2009; Trindade, 2014).

Neste sentido, o ensino transmissivo e passivo ja ndo se encaixa nas exigéncias
deste tempo e na forma como hoje se concebe o ensino e aprendizagem de Histéria
e, portanto, é necessario descobrir novas formas de aprender, mais ativas, que
coloquem o aluno no oficio de historiador, assumindo, desta forma, uma postura
ativa, participativa e auténoma na construc¢ao do seu conhecimento. Martinez-Hita
e Miralles-Martinez (2020) corroboram com esta linha de pensamento, visto que
referem que pensar historicamente a luz deste tempo implica que se pensem em
novas formas de melhorar as metodologias e estratégias de ensino de Histéria. Sdo
varios estudos que apontam para os contributos da utilizacdo de metodologias
ativas para a compreensdo histérica e construgdo de conhecimento histérico
(Kaviza, 2019; Medeiros & Spinosa, 2023; Passos, 2021; Veiga et al, 2020;
Rodrigues, 2019). Nesta investigacdo utilizaram-se as metodologias ativas Sala de
Aula Invertida e Aprendizagem por Pares. Na primeira, o aluno estuda o contetido
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em casa e discuti-o em sala de aula com a turma (Bergmann & Sams, 2016; Prieto
Martin, 2017), e ja a segunda, o estudo prévio dos materiais fornecidos pelo
professor pode ser realizado em casa ou minutos antes da aula, para
posteriormente, em sala de aula, num primeiro momento serem questionados
sobre o que estudaram e depois discutirem as respostas dadas com o par (Mazur,
1997).

Assim, a combinacdo de metodologias ativas com tecnologias digitais potencia
novos ambientes de aprendizagem, no qual “envolve a atitude e a capacidade
mental do aluno buscar, processar, entender, pensar, elaborar e anunciar, de modo
personalizado, o que aprendeu” (Ferrarini et al,, 2019, p. 5; Moran, 2018).

3. METODOLOGIA DE INVESTIGACAO

Metodologicamente, optou-se por seguir uma metodologia qualitativa, em que
se recorreu ao método de estudo de caso, visto que era nosso propdsito
compreender uma realidade especifica - uma turma do 4.2 ano de escolaridade do
1.2 Ciclo do Ensino Basico (CEB) (Coutinho, 2011).

3.1. Questdo, objetivos e participantes da investigacao

A questdo de investigacdo de investigacdo foi: “Qual o contributo das
tecnologias digitais integradas em metodologias ativas, operacionalizadas no
modelo de aula-oficina, para o desenvolvimento da consciéncia histérica em alunos
do 1.2 e 2.2 Ciclos do Ensino Basico?”. Como referido anteriormente, tratavam-se de
dois anos de escolaridade de dois ciclos de ensino, porém, neste artigo apenas
focaremos no 1.2 CEB. Os participantes foram 24 alunos de uma turma de 4.2 ano
de escolaridade, com idades compreendidas entre os 9 e 10 anos, de um
Agrupamento de escolas de Braga (Portugal).

Os objetivos passavam por: a) compreender de que modo a utilizacdo das
plataformas digitais TED-ed, Youtube, Padlet e outras contribuem para que os
alunos se apropriem de conceitos estruturais que promovam a sua consciéncia
histérica; b) identificar os contributos da utilizacdo da Sala de Aula Invertida (SAI)
e Aprendizagem por Pares (AP), operacionalizadas no modelo de aula-oficina como
metodologias promotoras de desenvolvimento de competéncias histdricas e da
consciéncia histérica nos alunos; c) desenvolver praticas educativas com base em
metodologias ativas, operacionalizadas no modelo de aula-oficina e tecnologias
digitais, que desenvolvam a consciéncia histérica dos alunos a partir dos
pressupostos cientifico-pedagégicos de base do estudo e dos dados recolhidos na
investigacdo realizada; e por fim, d) avaliar o impacto das metodologias ativas,
operacionalizadas no modelo de aula-oficina e tecnologias digitais na mudancga
tecnoldgica e metodolégica do ensino de Histéria, com reflexos no processo de
aprendizagem de Histéria, na promoc¢do de competéncias histéricas e de
consciéncia historica dos alunos.
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3.2, Atividades pedagoégicas desenvolvidas

0 trabalho de campo passou pela construcdo de intervencdes pedagogicas em
ambos os ciclos de ensino. Como referido, neste artigo focamos apenas o 1.2 CEB,
em que se construiram atividades pedagogicas com as seguintes tematicas: “Peste
Negra versus Covid-19 em Portugal”; “A consolida¢ido da identidade nacional com
a Batalha de Aljubarrota”; “Os descobrimentos portugueses e a Era da Globaliza¢ao”
e “Do Estado Novo ao 25 de Abril”. Em cada uma das atividades, os alunos eram
desafiados cognitivamente a aprender a pensar historicamente em ambientes de
aprendizagem digitais, através do uso de varias plataformas digitais que eram
integradas nas duas metodologias ativas da Sala de Aula Invertida e Aprendizagem
por Pares, operacionalizadas no modelo de aula-oficina.

Neste artigo, optou-se por apresentar a 2.2 atividade - “A consolida¢do da
identidade nacional com a Batalha de Aljubarrota”, que teve as seguintes tarefas:

- Levantamento das ideias prévias sobre o tema a estudar, antes da construgao
da atividade;

- Andlise de um video sobre a crise dinastica, no YouTube;

- Exploracdo de dois documentos histéricos sobre a forma como ocorreu a
Batalha de Aljubarrota: Perspetiva portuguesa e Perspetiva castelhana,
acompanhada de questdes orientadoras no Google Forms;

- Exploracdo de documentos histéricos no Padlet (Tatica do Quadrado; Batalha
de Aljubarrota; Fachada principal do Mosteiro de Santa Maria da Batalha),
acompanhada de questdes orientadoras no Google Formes;

- Realizacdo de um exercicio contrafactual: Na tua opinido, se Portugal nao
tivesse conseguido vencer esta batalha, o que teria acontecido a Portugal e como
estariamos hoje?;

- Escrita da narrativa histérica acerca do acontecimento histérico trabalhado;
Aplicacao de uma ficha de metacognicdo sobre a atividade.

3.3. Técnicas e instrumentos de recolha de dados

Foram aplicadas varias técnicas e instrumentos de recolha de dados em varios
momentos da investigacdo, como pode observar na figura 1:
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1.2 fase N
Inquérito por 1.2 Focus 1.2 Entrevista
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opinides dos alunos tecnologias digitais e digitais e metodologias
sobre a tematica a metodologias utilizadas nas aulas de Historia
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pensamento histérico e da
consciéncia histérica dos
alunos.
a
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Ao longo das

1.2 Focus 1.2 Entrevista Ficha de intervengoes
Group aos semiestrururada avaliagao y
alunos os professores do projeto Observacao

- Impacto das metodologias ativas e tecnologias digitais na mudanca metodoldgica participante
do ensino de Histéria, com reflexos no processo de aprendizagem da Histéria, na
promocgdo de competéncias histéricas e de consciéncia histérica dos alunos.

Trabalhos Exercicios de Questlonarlos
produzidos consciéncia
pelos alunos histérica metacogmgao

- Compreender como os alunos pensavam -CiReﬂetlr SOblie aii
historicamente e forma como se orientavam apren 1z:gens lfe? 1zadas (a
temporalmente baseados na triade tempo metacognigdo) e

passado - presente - futuro. desenvolv1m.enE0.d0
pensamento histérico e

consciéncia histérica.

Figura 1. Técnicas e instrumentos de recolha de dados. Fonte: Autoria propria

3.4. Analise dos resultados

Optou-se por analisar os dados qualitativos recorrendo as técnicas de analise
da Grounded Theory (GT), que passa por trés fases de codificacdo: codificacdo
aberta, codificacdo axial e codificacdo seletiva (Corbin & Strauss, 2008), com apoio
do software Nvivo. Ja os dados quantitativos recorreu-se a estatistica descritiva
para descrever e resumir um conjunto de dados, com auxilio do software SPSS.

Ressalvar que todos os procedimentos éticos foram cumpridos, no qual se
obteve a autorizac¢do por parte da Comissio de Etica para a Investigacdo em CSH,
para a aplicacdo do estudo, bem como todas as declara¢cdes de Consentimento
informado, livre e esclarecido as professoras e aos alunos autorizadas. Assim, foram
tidas em conta todas as questdes éticas, mantendo-se o anonimato e a
confidencialidade dos dados, atribuindo nimeros aos participantes.
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4. ANALISE E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

Para analisar neste artigo, selecionou-se exercicio contrafactual individual, em
que se desafiou os alunos a responder a seguinte questdo: “Na tua opinido, se
Portugal ndo tivesse conseguido vencer esta batalha o que poderia ter acontecido a
Portugal e como estariamos hoje?”. Das ideias dos alunos foi possivel criar um
sistema de categorizacdo em torno do conceito metahistérico de mudanca em
Historia (Figura 2).

/5 o

Aussncia de Cenarios possiveals - Cenanos possiveis -  Cenanos possivels -
CEN3nos possivels mudangas politicas mudangas mudangas sociais e
identitarnas e econdmicas
culturais

Figura 2. Categorias que emergiram das ideias dos alunos acerca da mudanga em
Histoéria. (1.2 CEB). Fonte: Autoria propria com recurso ao software NVivo

Como é possivel observar na figura, houve ideias dos alunos que remetem para
auséncia de cendrios possiveis, apenas que seria muito diferente, sem especificar
em qué, ou seja, para a categoria “Auséncia de cenarios possiveis”:

Na minha opinido Portugal seria muito diferente. [a2 ]
Portugal ndo seria o mesmo que hoje. [al2]

Também se verificaram ideias dos alunos em que criaram varios tipos de
cenarios. Veja-se que houve ideias que se enquadraram na categoria “Cenarios
possiveis - mudangas politicas”, no qual remetiam para cenarios possiveis ao nivel
politico, reconhecendo mudangas e consequéncias politicas negativas relacionadas
com a usurpacdo de poder por parte dos espanhdis, caso Portugal nio tivesse
vencido a batalha. A titulo de exemplo, observe-se as seguintes respostas:

Portugal era de Castela e hoje em dia Peninsula era toda de Espanha. [a8]
O Rei de Castela seria Rei de Portugal. [a11]

Ademais, os alunos demonstraram ideias que evidenciaram cendrios possiveis
associados a mudancas identitarias e culturais, apresentando ideias de perda da
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identidade nacional (cultura e lingua), caso Portugal nao tivesse vencido a batalha.
As respostas que seguem ilustram a categoria:

famos estar um bom tempo sem independéncia e depois famos voltar a seria
independente. [a4]

Ndo teriamos sido independentes e ndo tinhamos descoberto outros paises e hoje
ndo estariamos independentes. [a16]

Por fim, das ideias dos alunos emergiu a categoria “Cendrios possiveis -
mudangas sociais e econdmicas”, apresentando ideias de perda de liberdade e falta
de condi¢des de vida, caso Portugal ndo tivesse vencido a batalha. As respostas dos
aluno 13 e 14 enfatizam, precisamente, o referido:

0 povo portugués ndo era um povo livre. [al13]

Tinhamos ficado mais pobres e hoje continudvamos pobres e sem condigdes de
viver. [al4]

Este tipo de proposta que se lancou aos alunos para que respondessem a um
desafio contrafactual, pensando hipoteticamente é, efetivamente, complexo, uma
vez que ndo possuiam qualquer evidéncia histdrica (Cainelli & Barca, 2018). Houve,
de facto, dois alunos que ndo conseguiram criar cenarios possiveis, no entanto, a
maioria dos alunos criou cendrios possiveis associados a mudangas sociais e
econdmicas, apresentando ideias de perda de liberdade e alteragdes na qualidade
de vida, caso Portugal ndo tivesse vencido a batalha.

Assim, a grande parte dos alunos procuraram criar cendrios possiveis para um
acontecimento histdérico que ndo aconteceu, argumentando as suas ideias historicas
(Chapman, 2009, 2021), embora sem uso da evidéncia historica.

5. CONSIDERACOES FINAIS

0 trabalho com conceitos histéricos na aula de Histdria revela-se fundamental
para que o aluno possa aprender a pensar historicamente e desenvolver a sua
consciéncia histdrica. Neste caso concreto, pretendeu-se compreeender que ideias
sobre mudanga em Histéria os alunos do 1.2 CEB demonstravam. Apesar de ser uma
tarefa complexa, pensar hipoteticamente sobre algo que ndo aconteceu e sem uso
da evidéncia histérica, os alunos criaram possiveis cenarios para um acontecimento
histérico que ndo aconteceu, argumentando as suas ideias historicas. Assim, este
tipo de exercicio deve ser promovido em sala de aula, dado que desenvolve
competéncias histéricas importantes para compreender a realidade societal, que
também se revela complexa.

Além disso, o ambiente de aprendizagem construido na 2.2 atividade,
possibilitou que os alunos explorassem os documentos histéricos de uma forma
ativa, através do modelo de aula-oficina e com recurso a varias plataformas digitais
como o YouTube e Padlet, culminando no exercicio contrafactual realizado.
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1. INTRODUCCION

Del eterno problema que se nos plantea al profesorado de Ciencias Sociales de
cualquier etapa educativa de dar clases en asignatura que, al alumnado, de manera
bastante mayoritaria, le resulta aburrida y poco interesante (Crompton et al.,
2023), surge la necesidad de utilizar métodos pedagégicos que hagan que los y las
discentes se sientan protagonistas de su propio aprendizaje y les motiven a prestar
atencién y a participar de manera activa durante el transcurso de las clases.

Aunque en los dltimos afios se ha hecho hincapié en nuevas y no tan novedosas
metodologias de aprendizaje activo (Peralta y Guaman, 2020), un recurso tan
sencillo y, a la vez, tan utilizado como el uso de canciones en la ensefianza, puede
constituirse realmente como una innovaciéon pedagdgica y ayudar al docente a
conseguir este reto. El avance espectacular de las tecnologias en las dos ultimas
décadas ha venido a facilitar la utilizacién de este recurso. La inclusién de las TIC y
de medios audiovisuales en la ensefianza, siempre dentro de un uso ético, permite
la adquisicion de las competencias necesarias para afrontar los retos y desafios del
siglo XXI, garantizando, mediante el fomento de las denominadas como habilidades
blandas (pensamiento critico, creatividad, gestiéon de conflictos, etc.), desarrollar
aptitudes para abordar la vida y las dificultades que se presenten en el futuro
laboral (Salamanca y Badilla, 2023).

En este sentido, el potencial didactico de las canciones se ha utilizado
tradicionalmente en todos los ambitos y niveles de ensefianza desde tiempos
inmemoriales. En las etapas mas tempranas de Educacién Infantil principalmente
para trabajar desde la motricidad (Gértrudix-Barrio y Fernandez-Pérez, 2023), que
es lo mas habitual, hasta la adquisicién de conceptos ldgico-matematicos
(Barrantes et al., 2023). En ciclos posteriores, se han usado por norma general para
el aprendizaje de la lengua extranjera, siendo el inglés el idioma mayoritario. En
este ambito podemos encontrar una amplia bibliografia cientifica (Bolarin y Porto,
2023). Del mismo modo, aparte de su uso obvio en las materias que tienen que ver
con la educacién musical, el segundo de las areas donde mas se utiliza es en la
ensefianza de Educacién Fisica (Morente et al., 2020).

Dentro del campo de las Ciencias Sociales, podemos entender que las
creaciones musicales son fiel reflejo de la sociedad en que se gestan y como glosa
de un contexto espacio-temporal, forman parte del patrimonio cultural inmaterial
delos pueblos (Herndndez de la Cruz et al., 2023a). En el horizonte hispanohablante
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se llevan utilizando para la didactica de las Ciencias Sociales desde los afios 70-80
(Ortega, 2023), pero mas relacionados con la generacién entre el estudiantado de
una conciencia ciudadania y el fomento de un pensamiento social critico,
abordando problemas de la sociedad del momento, o bien fenémenos culturales y
politicos (Martinez y Pagés, 2017). Aunque el uso de este recurso ha sido residual
si lo comparamos con la preeminencia que tiene en otros ambitos, existe ya una
literatura cientifica de interés que aborda esta tematica. Asi, podemos encontrar
iniciativas en este sentido ya desde la Educacién Infantil (Bernabé, 2021) hasta la
Educacién Superior (Hernandez de la Cruz et al., 2023 b; Ortega, 2022). Se busca en
cualquiera de las etapas educativas utilizar una metodologia que consiga evitar el
aprendizaje memoristico de la historia (Diaz Pérez, 2022), mientras se fomenta la
légica y el pensamiento cientifico (Gomez et al., 2018). A la vez, mediante el uso de
canciones en este contexto se potencia la adquisicién de una serie de competencias
personales, sociales y ciudadanas, ademas de fomentar la conciencia cultural (Brull,
2014; Guillén, 2018).

A tenor de todo lo anterior, los objetivos que nos marcamos en la realizacién
de esta investigacién fueron los siguientes:

1. Fomentar el aprendizaje auténomo de la historia mediante el uso de
canciones con trasfondo histérico.

2. Comprobar la capacidad del alumnado para aplicar este recurso en una
propuesta didactica adaptada a la etapa de Educacién Primaria.

Parala consecucidn de estos objetivos tendrian que movilizarse algunos de las
conocimientos trabajados de forma tedérica en las clases previas como la
clasificacién y uso de las fuentes, los conceptos de tiempo cronoldgico en
contraposicion al histdrico, las nociones de multicausalidad y las consecuencias que
implican las acciones, o, desde un punto de vista mas pedagdgico, el conocimiento
del curriculo de Educaciéon Primaria de nuestra Comunidad Auténoma y de sus
elementos principales al realizar una propuesta didactica.

Con todo ello, para explicar como se llevd a cabo esta investigacidn,
estructuramos este trabajo como sigue. En primer lugar, se desarrollara la
metodologia seguida, dividiéndola en tres subapartados: intervencion, muestra e
instrumentos. Después, se detallardn los resultados obtenidos para, finalmente,
hacer un analisis exhaustivo de las mismos que permitan extraer a una serie de
conclusiones, terminando por sefalar las limitaciones del trabajo y posibles
propuestas de mejora para el futuro.

2. METODOLOGIA

2.1. Intervencion

La propuesta didactica que presentamos fue llevada a cabo con el alumnado
de uno de los grupos de la asignatura de Didactica de las Ciencias Sociales: Didactica
de la Historia, del Grado de Educacién Primaria, que se imparte durante el segundo
semestre del segundo curso en la Facultad de Educacion y Psicologia de la UEx. Se
plante6 como uno de los seminarios de caracter practico que complementan las
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clases teoricas. Se utilizé la plataforma Moodle para poner a su disposicién con
varios dias de antelacion tanto la explicacion teoérica sobre el uso de las canciones
en la didactica de la historia, como la presentacion donde se les detallaba el
desarrollo de la sesion y las diversas partes que conformaban la actividad, asi como
el modo de realizarlas. Estas sesiones tienen una duracién de 2 horas que se
repartié de la siguiente manera.

Los cinco primeros minutos de dicha sesiéon practica, se reservaron para
recordar todo lo anterior, en previsidon de que algiin alumno no hubiese accedido al
material. En una primera parte, el alumnado tuvo que trabajar en pequefios grupos,
previamente configurados, y, posteriormente, por parejas. Para ello, se les dio un
listado de canciones de distintos estilos (desde trap hasta heavy metal, pasando por
el pop y la cancién melddica) y épocas, que iban de los afios 70 hasta canciones que
habian sido lanzadas el afio anterior al de la realizaciéon de la practica. En la
seleccidn de las canciones se pretendié que su temdtica abarcara todos los periodos
historicos, recogiendo acontecimientos y personajes que comprendieran de la
prehistoria en adelante. El listado de las treinta canciones seleccionadas, que se les
proporcioné en un orden aleatorio por conveniencia, puede verse en la Tabla 1.

Cancion

Autor

Cancion

Autor

Fiesta pagana

Mago de Oz

La rebelion

Joe Arroyo

Europa Ménica Naranjo Juana de Arco Tierra Santa
Sunday Bloody Sunday = U2 Huelga de amores Divididos
Istambul Mona Lisa Smile Troy Sidnead O’Connor
Alexander the Great Iron Maiden Héroes de la  Mecano
Antartida
Holland 1945 Neutral Milk Hotel Te coloniso Playground Fire
Jueves La oreja de Van Gogh | Spanish Bombs The Clash
Achilles Led Zepellin La armada | Tierra Santa
invencible
Elizabeth Ghost The quest of fire Iron Maiden
Laika Mecano The sound of silence | Simon & Garfunkel
Amerigo Patti Smith V Centenario Fabulosos Cadillacs
Wind of change Scorpions Born in the USA Bruce Springsteen
Velaske, yo soi guapa? @ Playground Fire Espaldas mojadas Tam Tam Go
Rasputin Boney M. Te espera el mar Maria José Llergo
Libre Nino Bravo Cristébal Colén Oscar D’Leén

Tabla 1. Listado de las canciones que debia trabajar el alumnado. Nota. Elaboracién
propia
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En esa primera parte, tuvieron que repartirse las canciones entre los
componentes de cada subgrupo (4 o 5 canciones por participante, segin los casos).
Dispusieron de 20 minutos para escucharlas e investigar sobre ellas, asi como para
recabar datos con los que afrontar el segundo paso, que consistié en una puesta en
comun. Durante otros 20 minutos tuvieron que debatir entre todos los
componentes cudles les habian parecido mas interesantes desde el punto de vista
musical y en cuanto a su tematica, con el fin de elegir entre todos las 10 canciones
que les habian resultado mas interesantes. Con ellas, en un tercer paso, que duré el
tiempo restante de la primera hora de actividad, tendrian que elaborar una linea de
tiempo de canciones organizdndolas cronoldgicamente segin la época historica
que la habfa inspirado. Esta dltima parte se trabajé por parejas o trios, segiin los
casos.

Se planted la segunda parte de la actividad con el fin de que el alumnado,
emparejado como habian terminado el paso anterior, siguiera investigando sobre
el trasfondo histdrico de las canciones, fomentando asi el aprendizaje autbnomo de
la historia. Ademads, dadas las caracteristicas de la ensefianza en esa asignatura, se
pretendia trabajar también la asimilacién de contenidos didacticos mediante la
elaboracidn de una propuesta en este sentido (Figura 1).

PASO 4:
Pyopugsta
PASO3: Lineade didactica
tiempo ordenando
5 cronologicamente
PASO 2.dPliesta en las 10 canciones
Eg;rlﬁltrflldgsgs elegidas segiin su
PASO1: Reparto hp tematica
. eleccionde10
de canciones para canciones
analizar hecho
que narray época
histérica
SEGUNDA PARTE.

PRIMERA PARTE. Trabajo en grupos Trabajo en pareja -

. <
< >

Figura 1. Fases de la propuesta. Nota. Elaboracién propia
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Durante la segunda hora se les pidié que elaboraran un informe que debia
contener el contexto histdrico en el que surge y el que narra, a partir del uso de
fuentes de contrastada calidad cientifica, asi como una propuesta didactica
utilizando esa cancién, ademds de otros recursos audiovisuales con los que
complementarla. Con este ejercicio se pretendia comprobar si serian capaces de
aplicar las canciones como recurso didactico en su futuro laboral. Para ello, la
propuesta debfia ir contextualizada en un curso especifico de Educacién Primaria y
contener los elementos curriculares basicos. La ficha para la realizaciéon de este
informe puede verse en la Figura 2.

SEGUNDA PARTE DEL SEMINARIO

i

1. Después de escuchar las canciones, debéis elegir aquella con la que querais
trabajar .

2. Una vez elegida la cancidn, debéis entregar un documento que contenga los

siguientes datos:
* NOMBRE Y ENLACE:
del i6n * CANTANTE:
Deles de o cancibn L ogi e aizamIENTO:
* CONTEXTO HISTORICO EN EL QUE SURGE:

s HECHO HISTORICO QUE CUENTA LA CANCION:
H&mqu&wm& » CONTEXTO HISTORICO EN EL QUE SE ENCUADRA:
* EPOCA HISTORICA A LA QUE PERTENECE EL HECHO Y
PRINCIPALES CARACTERISTICAS DE ESA EPOCA:

* PROPON UNA ACTIVIDAD EN LA QUE PUEDAS UTILIZAR UNA

CANCION COMO RECURSO DIDACTICO PARA EXPLICAR HISTORIA.

Didactica * CITA OTROS RECURSOS (PELICULAS, COMICS, NOVELAS...) CON
LOS QUE TRABAJAR ESA MISMA EPOCA

¢ BUSCA Y COMPARTE PERFILES EN REDES SOCIALES QUE TRATEN

DE ESTA EPOCA HISTORICA.

Figura 2. Ficha para la realizacién de un informe sobre una cancidn especifica. Nota:
elaboracion propia

2.2. Muestra

Esta intervencion se llevd a cabo con uno de los grupos-clase en los que
impartia la asignatura contando con un total de 74 participantes, de los cuales 27
eran de género masculino (36,5%) y 47 del femenino (63,5%). Todo el alumnado
pertenecia a la Generacién Z, entrando sus edades dentro del rango que comprende
entre los 19 afios, edad mayoritaria, y los 24. Todos, ademas, eran de la misma
nacionalidad.

La muestra fue tomada por conveniencia, respetando los criterios seguidos por
la Universidad durante el proceso de matriculacién. Los pequefios grupos estaban
formados por 6-7 participantes y eran los mismos que se habian establecido a
principios de curso para trabajar la parte practica de la asignatura. Dentro de esos
pequefios grupos, se formaron las parejas que habian de llevar a cabo el tercer y
cuarto paso de la propuesta. En casos excepcionales, en aquellos minigrupos con un
nuimero impar de componentes, esa segunda parte tuvo configurarse algin trio. De
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este modo, para la segunda mitad de la actividad se constituyeron 28 parejas y 6
grupos de tres personas.

2.3. Instrumento

Esta investigacion tiene caracter cualitativo y en ella se ha utilizado un método
inductivo. Para la recogida de datos se ha usado tanto el resultado de la linea de
tiempo o eje cronoldgico como el informe con la propuesta didactica, que han
servido como base documental para esta investigacion. Todo ello fue entregado por
el representante de cada grupo en un espacio habilitado para ello en la plataforma
Moodle de la asignatura. A partir de los datos obtenidos, asi como a través de la
observacion y la interacciéon con el alumnado por parte del docente durante el
desarrollo de la actividad, se pudieron obtener los resultados que se detallan a
continuacion.

3. RESULTADOS

Las 34 parejas/trios constituidos eligieron un total de 15 canciones del listado,
siendo la que mas veces se repitid, tanto en su aparicién en la linea de tiempo (en
todas las ocasiones salvo en una) como en el informe final, la cancién “Jueves” (La
oreja de Van Gogh), que lo fue en un 20,6% de las ocasiones. La segunda de ellas,
también con presencia casi constante en el eje cronolégico de canciones, fue la de
la “Fiesta pagana” (Mago de 0z), aunque para su analisis posterior de manera
pormenorizada fue elegida por 4 parejas/trios. En ambos casos, mas alla de la
historia que esconde cada una de ellas, fue la componente emocional la que motivd
su seleccién, por un lado, porque formaba parte de la musica habitual que
escuchaban en su dia a dia, y en el caso de la canciéon de Mago de Oz, porque la
relacionaban con sus momentos de ocio.

En un segundo escalon encontramos una serie de canciones que fueron
escogidas para realizar el informe final y la propuesta didactica hasta en tres
ocasiones cada una: el trap “Te coloniso”, compuesto por Playground Fire; 1a balada
del grupo de rock heavy metal Scorpions “Wind of change”, y la cancién “Spanish
Bomb” (The Clash). Aunque ese trap no es el mas conocido de estos autores, llamo
la atencidn por el caracter jocoso de su letra. La eleccion de la balada de Scorpions
se debié a que los alumnos la conocian previamente, mientras que la justificacion
en la eleccion de “Spanish Bomb” se basa en la historia que cuenta, sobre todo en la
que tiene que ver con el terrorismo de ETA.

“Laika” (Mecano), “La rebeliéon” (Joe Arroyo) y “Rasputin” (Boney M.), fueron
elegidas en dos ocasiones cada una. En el primer caso, porque conocian el grupo
por influjo de sus padres, y les llam6 la atencién la tematica de la cancién, que
desconocian. Este es el mismo motivo por el que eligieron “La rebeliéon”, aunque en
ambos casos desconocian quién era el autor. Por altimo, la cancién de Boney M. fue
elegida por la peculiar historia que guarda el personaje de Rasputin, que llamé la
atencion del alumnado.

Por ultimo, las canciones elegidas por una sola pareja/trio fueron “Libre”
(Nino Bravo); “The quest of fire” (Iron Maiden); “Espaldas mojadas”, del grupo
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extremeflo Tam Tam Go; “Born in the USA”, de Bruce Springsteen; el otro trap de
Playground Fire “Velaske, yo soi guapa?”; y la cancién de “Te espera el mar” (Maria
José Llerg6), que poco antes se habia alzado con el Goya a la mejor cancién original.

Se dio la peculiaridad que una pareja trabajé una cancién de tematica historica
que conocia y que quiso aportar para incrementar/mejorar el listado propuesto. Se
trat6é de “Madre, anoche en las trincheras”, en la versiéon de Bruma Folk.

En cuanto a su plasmacion en el informe, que habia sido elaborado siguiendo
una estructura similar a la que se utiliza para hacer los comentarios de texto
histérico, la parte en que se trabajaba la propia cancion en si y el contexto histérico
en el que surge, fue la que mas complicada les resulté de comprender. Esto también
quedé reflejado a la hora de realizar el eje cronolégico de las canciones, pues 5
parejas confundieron el enfoque que se les pedia y la entregaron ordenadas segin
el afio de lanzamiento de las canciones.

La segunda parte de este, donde se pedia contextualizar la historia que narra,
sus personajes y hechos relevantes, asi como su relacién con el periodo histérico
donde se encuadran, produjo resultados bastante interesantes, en general. La
descripcién del hecho y su encuadre histérico demostraban que la bisqueda que
habian realizado estaba basada en fuentes fiables, evitindose el uso indiscriminado
de la Wikipedia en la mayoria de los casos. Un nimero amplio de parejas tuvo
problemas para redactar el ultimo de los puntos que se pedian en esa parte,
limitadndose a hacer un listado de los hechos mas importantes del periodo histérico
en el que se encuadraba la tematica de la cancidn, sin preocuparse en redactarlo ni
contextualizar el tema dentro de la época. Esto solo se produjo en un escaso 11%
de las respuestas entregadas.

En cuanto a las propuestas didacticas, en general, demostraron el
conocimiento del curriculo de Primaria, encuadrando las propuestas
perfectamente dentro del ciclo al que correspondian y demostrando un
conocimiento basico de los elementos curriculares, acorde con el curso académico
al que pertenecian. Solo en 2 ocasiones obviaron esta parte. Las actividades
propuestas en torno al uso de canciones en el aula de primaria carecian, en una
minoria de los casos, de originalidad, limitandose a calcar el esquema seguido en
esta practica, pero adaptandolo a la etapa en cuestion.

En el resto de los casos, aun reconociendo que la variedad no fue demasiado
grande, si surgieron propuestas interesantes para trabajar en clase, incluyendo
actividades alternativas para reforzar los conocimientos adquiridos a través del uso
de las canciones. Respecto a la aportacion de otros recursos audiovisuales, graficos
o0 escritos que pudieran complementar su propuesta, resulta realmente alarmante
el desconocimiento que tienen sobre literatura. Fueron escasas las ocasiones en
que se propuso la lectura de algin libro en concreto y, cuando se realizo,
confundieron el contexto histérico de la novela propuesta. De igual forma, los
cOmics no son un recurso que les llame la atencién. No obstante, las propuestas en
torno a las peliculas y los perfiles en Redes Sociales (RRSS) fueron realmente
significativas, demostrando que este es un lenguaje al que estan mas habituados.
Las peliculas de animacion y de tematica bélica fueron las mas elegidas. Entre las
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RRSS, Tik-Tok e Instagram coparon el 100% de las propuestas, lo que da cuenta de
que otras Redes Sociales, mas utilizadas desde el punto de vista cientifico para la
difusion e intercambio de trabajos, son totalmente ajenas a ellos.

4. ANALISIS DE LOS RESULTADOS Y CONCLUSIONES

A partir tanto de estos resultados como de la interaccién con el alumnado se
pudo comprobar que la experiencia result6 altamente motivadoray el aprendizaje
producido, gracias tanto al manejo de las fuentes como al uso de este recurso para
la didactica de la historia, fue realmente significativo, por lo que consideramos que
hemos alcanzado los objetivos que nos propusimos con la realizacion de esta
intervencion.

Para constatar la consecucion del primero de ellos, fomentar el aprendizaje
autéonomo de la historia a través del uso de las fuentes, utilizamos los resultados
obtenidos en la realizacién de los ejes cronolégicos, a través de los que se
trabajaban los conceptos de tiempo cronoldgico vistos en las clases teoricas.
Igualmente, usamos aqui los resultados proporcionados a partir del informe final,
en sus puntos 1 y 2, concretado en el aprendizaje del tiempo histérico, en
contraposicion con el anterior. En ambos casos se demuestra que un alto porcentaje
de las parejas adquirieron ambos conceptos y que supieron contextualizar la
cancion y su tematica dentro del periodo histérico correspondiente. Se demuestra
también que sus trabajos se fundamentaron, mayoritariamente, en el uso de
fuentes secundarias fiables, reforzando asi lo aprendido de manera teérica en las
clases previas sobre la clasificacién y manejo de las fuentes. No obstante, no
tenemos claro si les quedd claro el concepto que se les intenté transmitir sobre el
uso de las canciones como fuente primaria cuando estas estaban basados en
eventos contemporaneos a la época en las que fueron escritas.

En cuanto a la contextualizacidn de la temética de la cancién en relacién con
los esos eventos que narran, que son producto de una serie de circunstancias
(multicausalidad) y a que tendrian unas consecuencias posteriormente, la actividad
que conformd la dltima parte del informe dedicado a ello es bastante pobre, lo que
nos habla de que habria que incidir mas durante el curso en el desarrollo del
pensamiento critico.

En cuanto a la consecucion del segundo de los objetivos, los resultados
demuestran que solo un ndmero intrascendente de participantes no fueron capaces
de encontrarle el encuadre curricular a las canciones elegidas. Ademas, las
propuestas de actividades en torno a ellas, aunque no muy variadas, cumplian bien
con los requisitos propuestos, resaltando aquellos casos en los que no se habian
limitado a proponer actividades en torno a la cancién en si, sino que habian
complementado el aprendizaje adquirido con otras actividades alternativas para
reforzar el trabajo realizado a partir de la cancion.

El uso de recursos audiovisuales y su adaptaciéon a la propuesta es correcta, en
términos generales, aunque en algunos casos se echa en falta un analisis critico de
la utilizacién de estos recursos segun el ciclo al que vaya dirigido, puesto que se
propone el uso directo de los mismo en clase, cuando consideramos que requeririan



M. J. Merchan y M. Corrales 141

un trabajo de adaptacién previa por parte del profesorado. También demuestran el
manejo de las Redes Sociales y su posible utilizacién dentro del aula como recurso
didactico, por el contrario, no conocen referencias literarias que pudiesen utilizar
como refuerzo. No se les pedia especificamente novela historica, puesto que, como
en el caso de las canciones, la literatura contemporanea al argumento principal
también podria constituir una fuente para el estudio de una época, costumbres y
modos de vida que no son los que tenemos ahora.

En general, demuestran un gusto eclético por la musica, aunque solo un
reducido grupo de ellos conocia la mayoria de las canciones o grupos musicales.
Incidir en que se intentd evitar intencionadamente el uso del género musical
conocido como reggaetdn, con el propdsito de ampliar el conocimiento en cuestion
de estilos musicales por parte del alumnado. El uso de canciones en este dmbito les
resultd sorprendente, por lo que fueron muy receptivos hacia la actividad desde el
primer momento y se sintieron muy motivados hacia la realizacién de la misma.

Entre las limitaciones de este estudio debemos destacar el haberse realizado
con una muestra muy concreta, escasa en nimero y con unas caracteristicas muy
homogéneas, en cuanto a comportamiento y calificaciones generales, que no son las
habituales en este tipo de grupo-clase, por lo que los resultados no pueden ser
extrapolados de manera directa a la generalidad de casos.

Sin embargo, esta prueba nos sirve como base para futuras investigaciones en
las que se ampliara el tamafo de la muestra y la variedad del alumnado al que va
dirigido. Ademas, en esta practica se ha obviado la componente emocional que lleva
implicita la misma. Los resultados demuestran que ha sido una de las razones
principales (hasta en un tercio de las ocasiones) para la eleccion de la cancién con
la que trabajar. En futuras propuestas incorporaremos un instrumento para medir
las emociones tanto positivas como negativas generadas en la realizacion de la
practica. De igual forma, se implementara algin tipo de mecanismo para poder
medir el aprendizaje producido a lo largo del tiempo. Aunque para la realizaciéon
del examen final, que tuvo lugar mas de dos meses después de la realizacion de esta
actividad, se movilizaron conceptos que deberian haberse adquirido con este
seminario de cardcter practico, nos es imposible determinar si fue debido a la
realizacion de este.
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ARCHIVOS ESCOLARES Y COMUNIDADES EDUCATIVAS EN SANTIAGO (CHILE):
REESCRIBIENDO LA HISTORIA A TRAVES DE SU PATRIMONIO DOCUMENTAL

Leonardo Cisternas Zamora

1. INTRODUCCION

Hace mas de una década, funcionan en Chile diversos talleres y academias
extraescolares de patrimonio, muchos de los cuales intervienen archivisticamente
e investigan a partir de sus archivos escolares. Estas instancias de ensefianza-
aprendizaje se caracterizan por ser de caracter permanente, sistematicas,
voluntarias, no calificadas y responden a los intereses de las y los estudiantes
(Cisternas, Padilla, Rivera y Rojas, 2022).

La presente investigacion tiene como objetivo analizar el desarrollo de talleres
patrimoniales y el respectivo uso de sus archivos escolares en dos establecimientos
educativos tradicionales de Santiago (Chile). Para lo anterior, nos proponemos
describir el trabajo archivistico y patrimonial realizado por las comunidades
educativas; caracterizar los tipos de actividades desarrolladas por los talleres
patrimoniales; y examinar los significados de las investigaciones elaboradas por las
y los estudiantes.

En las ultimas décadas, han proliferado las investigaciones que estudian
diversos aspectos de la educacion patrimonial tanto en América Latina como en
mundo, seglin se expone en algunas revisiones sistematicas (Garcia, 2021; Fontal,
Martinez, Garcia, 2023). En particular, se han desarrollado estudios que analizan
las practicas educativas patrimoniales en espacios educativos formales, los que
enfatizan en el aspecto curricular y/o en la relacién entre centros patrimoniales y
establecimientos educacionales.

A nivel latinoamericano, son diversas las experiencias que examinan las
relaciones con el patrimonio escolar en que estudiantes aprenden a partir de
objetos museisticos, documentales, bibliograficos, entre otros (Ldépez, Castro y
Lépez, 2021; Durd y Esteves, 2021; Yuln, 2023) En Chile, la literatura ha puesto
principal énfasis en aquellos liceos tradicionales, emblematicos y/o de caracter
histdricos que conservan su patrimonio (Rojas, 2020; Padilla, 2023: Mayorga y Vial,
2024), aunque también existen investigaciones amplias que analizan diversas
experiencias de educacién patrimonial (Cartagena, 2017; Collao, Sanchez y Fontal,
2019; Alvéstegui, 2022).

Respecto a establecimientos educacionales emblematicos, objeto de estudio
del presente articulo, se constituyeron en el proceso de conformaciéon del Estado
durante gran parte del siglo XIX y principios del XX (Quaresma y Orellana, 2016),
formando diversas generaciones de estudiantes que han influido en la esfera
intelectual, politica, social y cultural. Han sido considerados como los liceos
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publicos “herederos de la tradicién selectiva y preuniversitaria, se orientan a
proveer una formaciéon académicamente dominante que habilite a sus alumnos a
ingresar a la universidad y a seguir estudios profesionales” (Bellei, Et. al, 2020).

Estas comunidades educativas conservan un importante patrimonio
documental compuesto por libro de clases, correspondencia, examenes, actas,
fotografias, entre otros tantos, los que datan de los primeros afios de la republica.
Un hito relevante fue la invitacion del Consejo de Monumentos Nacionales a
declarar los patrimonios escolares como monumento nacional, proceso que se
desarroll6 entre 2004 y 2007 (Sandoval y Vial, 2016). Sin embargo, no fue hasta el
2010 que el Programa de Archivos Escolares de la Universidad Catélica (PAE UC)
inici6 un proceso sistematico de rescate, intervencién y puesta en valor de la
documentacion de diversos establecimientos educacionales chilenos (Mayorga y
Vial, 2024)

Post intervencién archivistica del PAE UC, varios de estos liceos conformaron
talleres patrimoniales (Cisternas, 2023). En Santiago, el trabajo individual de éstos
y, posterior, articulacién mediante proyectos comunes (Cisternas, Padilla, Riveray
Rojas, 2021) dio paso a la conformacion de la Red de Escuelas por el Patrimonio.
Dichainstancia interescolar se conformé en 2023 y, en la actualidad estd compuesta
por cinco establecimientos educacionales (Padilla, Rivera, Cisternas y Rojas, 2023).

Este espacio colaborativo concibe el patrimonio escolar como un conjunto de
objetos y saberes conservados e intervenidos por las comunidades educativas.
Segun sus integrantes, tiene las siguientes caracteristicas: i) abierto ala comunidad;
ii) valorado simbolicamente; iii) construido socialmente; iv) activado en la
educacién formal e informal; v) y que promueva el trabajo comunitario y la
conciencia histérica (Padilla, Rivera, Cisternas y Rojas, 2023).

En dicho documento de 2023, también se elabora un diagndstico sobre las
instancias de ensefianza-aprendizaje patrimoniales de la comuna de Santiago a
través de una encuesta aplicada a 15 establecimientos educacionales, en que 14 de
éstas reconocen conservar diversos artefactos, tales como documentos, mobiliario,
fotografias, pinturas, tradiciones, trofeos, edificios, entre otros.

A continuacién, analizaremos dichas realidades educativas a través de la
educacién patrimonial y la dinamizacion cultural de los archivos, con la finalidad
de comprender los sentidos que adquieren estas instancias de ensefianza-
aprendizaje extraprogramaticas.

2. MARCO CONCEPTUAL

Como ya sefialamos en el apartado anterior, los talleres de patrimonio son
instancias de enseflanza-aprendizaje que se realizan sistematicamente en diversos
liceos y cuyo foco esta en la difusion de la memoria y en la investigacion de
fenémenos relacionados con sus establecimientos educacionales, utilizando para lo
anterior el patrimonio escolar.

En estos procesos educativos, tal como expone Olaia Fontal (2023), convive el
binomio personas-patrimonios, vale decir, comunidades educativas y patrimonios



L. Cisternas 147

escolares, en que las y los primeros dan sentido y activan aquello que se conserva
en los liceos. Segin dicha propuesta, en esta relacion dialégica “el patrimonio es
consecuencia de una seleccién; la seleccion deriva de criterios y los criterios
obedecen a valores” (35). La autora describe que dichos valores son coyunturales,
cambiantes y educables, vale decir, son dindmicos, contextuales y pertenecen a los
agentes que le dan sentido a través de procesos de patrimonializacién.

Al mismo tiempo, a partir del trabajo, intervencién y valoraciéon de dichos
bienes patrimoniales, las comunidades educativas tienen la posibilidad de
reafirmar o reconfigurar sus memorias e identidades. Cuenca, Martin y Estepa
(2020) proponen, a partir de una extensa literatura, que la educacién patrimonial
conjuga las relaciones entre emociones-territorio, lo que permite la conformacién
de identidades y la formacién de ciudadanias incluyentes y participativas.

Ahora bien, desde la archivistica también se ha reflexionado entorno a la
relacion archivo-comunidades. La historiadora Gemma Tribé (2005) sefiala que sin
el patrimonio documental no habria memoria y, sin memoria, no hay derechos ni
ciudadania. La archivera Gabriela Andaur (2022) profundiza en la constitucion de
memorias e identidades a partir de la reflexiéon sobre iniciativas de rescate
documental y creacién de archivos en Chile. La autora plantea que, en la literatura,
se ha reconocido a los archivos como herramientas de memoria, proponiéndose
una relacién virtuosa entre ambos. Dicho vinculo, segin diversos autores,
“descansa, al menos en parte, en los usos del archivo o la movilizaciéon de la
memoria que este permite” (192).

Del mismo modo, Gabriela Andaur (2022) describe que la complejidad de la
relacion archivo-memoria estd dada por el factor selectividad y descarte de la
documentaciéon en términos archivisticos y, en su simil desde los estudios de
memoria, en el recuerdo y olvido. Esto se expresa en la creacion del documento, en
la intervencién archivistica y en sus posteriores usos. Por lo tanto, el archivo se
comprende como un “constructo social”, lo que, a juicio de la autora, ha tenido
consecuencias tanto en la percepcion del rol de quien custodia la documentaciéon
como, también, de la practica misma.

En este sentido, Terry Cook (2013) plantea que, en la actualidad, los y las
archiveras han pasado de su rol pasivo a mediador social y comunitario, en que
juegan un papel activo en el tratamiento de los documentos, en las
reconfiguraciones de la memoria, la constitucién de identidades y la reafirmacion
de comunidades. Un ejemplo de aquello es lo que la literatura archivistica
denomina dinamizacion cultural de los archivos, entendido como aquellas practicas
que se desarrollan al interior de dichos espacios, cuyo fin es el acercamiento de la
ciudadania a los documentos. En el ambito educativo, se comprenden como
aquellas acciones en que integrantes de la comunidad educativa revisitan y
resignifican el patrimonio documental a través de intervenciones archivisticas y
pedagoégicas (Cisternas, 2023).

Dentro de dicha red de conceptos se inserta la presente investigacion. Estas
referencias no constituyen en si mismas un marco de andlisis, sino mas bien un
norte bajo el que se desarrollan las experiencias a examinar. Vale decir, responde a
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un contexto en que se entiende la relaciéon entre comunidades y patrimonio
documental y sus respectivos usos, los que permiten reconfiguraciones o
reafirmaciones de identidades y memorias.

3. MARCO METODOLOGICO

La investigacién exploratoria que se presenta a continuacién es de caracter
cualitativa, en que se analizan dos realidades educativas a través del estudio de caso
multiple. Este permite registrar y describir fenémenos a diversa escala y
variaciones. Tal como menciona Ying (2009), dicho tipo de estudios no responden
a una muestra de caracter estadistico, sino que se basa en elementos de
replicabilidad o en experiencias de similares caracteristicas.

En relacion con los instrumentos de recoleccién de informacién, se hicieron
dos entrevistas semiestructuradas a profesores de los talleres de patrimonio; se
revisaron sus redes sociales (Instagram): y se examinaron las investigaciones
desarrolladas por las y los estudiantes.

La sistematizacion de la informacion se realizé mediante codificacién cerrada.
En el caso de las entrevistas, se utilizé parte del instrumento elaborado en el marco
del proyecto del Fondo del Patrimonio Archivos Comunitarios en la Region
metropolitana, desarrollado entre 2021 y 2023. En particular, en lo que respecta al
vinculo comunitario y la difusiéon en archivos. Respecto al estudio de las redes
sociales, se clasificaron utilizando como referencia el andlisis desarrollado en una
experiencia educativa similar (Cisternas, 2023):

Tipo de actividad Descripcion
Acciéon Tipo de actividades orientadas a trabajar y poner en valor el
patrimonial patrimonio escolar. Una de las caracteristicas principales se

basa en la construccién de relatos en funciéon del tipo de
patrimonio custodiado.

Activacion de | Corresponde a actividades que realcen el componente

identidad identitario de la comunidad educativa, ya sea desde los
valores propios de la comunidad o desde una mirada critica
del pasado.

Formacion Corresponde a instancias de ensefianza-aprendizaje

desarrolladas por otras instituciones u organizaciones. Estas
tienden a formar en temas como patrimonio, memoria y

archivos.
Intervencion Actividades de identificacion, organizacion, clasificacion y
archivistica conservacion del patrimonio documental escolar.
Investigacion Tipo de accién correspondiente al estudio de fenémenos,
historica sociales, politicos, culturales o econémicos vinculados o no al

establecimiento educacional. Sus actividades requieren del
desarrollo de habilidades histéricas, tales como busqueda,
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contraste y sintesis de informacion, la que puede encontrarse
en archivos escolares, en repositorios digitales o por medio
de entrevistas. Su forma de exposicidn es diversa, la que va
desde publicaciones a representaciones artisticas.

Presentacion Corresponde a la visibilizacién de las intervenciones
publica archivisticas y/o investigaciones historicas desarrolladas por
las y los estudiantes. Por ejemplo, da cuenta de la
participacidon en seminarios o congresos.

Visitas a centros | Tipo de accién vinculada a la participacion en actividades en
patrimoniales diversos centros patrimoniales, tales como bibliotecas,
museos, archivos o sitios de memoria. Estas cumplen
diversos objetivos, los que van desde la recepcion de
informacion hasta la experimentacion didactica generada a
partir de insumos de dichos espacios.

Finalmente, para el estudio de las investigaciones de las y los estudiantes,
decidimos analizarlas contextualmente, comprendiendo el porqué de esos estudios
(finalidades), a qué fuentes de informacién acuden y qué soportes de difusién son
los mas utilizados. Utilizamos como referencia el estudio de José Maria Cuenca,
Myriam Martin-Caceres y Jesus Estepa (2020) que, si bien, analizan la ensefianza-
aprendizaje del patrimonio, puede ser un buen punto de partida para examinar las
producciones de las y los estudiantes de los talleres patrimoniales. Lo anterior, se
resume en el siguiente cuadro:

Taller | Soporte Tipo de investigacion | Finalidad Fuentes

T1 Publicaciéon Estallido social 2019 Sociocritica | Orales / redes
sociales

T2 Publicaciéon Historia de la | Sociocritica | Archivo / orales

educacion femenina

T1 Virtual Dictadura civico - | Sociocritica | Orales
publicacién militar
T2 Virtual Dictadura civico - | Sociocritica | Archivo / orales

teatralizacién | militar

4. RESULTADOS

4.1 Trabajo archivistico y patrimonial de los talleres de patrimonio

Respecto al trabajo archivistico y patrimonial de los talleres de patrimonio
desarrollados en estos dos establecimientos educacionales de Santiago (Chile),
dividiremos el andlisis en tres partes: los inicios del taller; las practicas
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archivisticas; y las actividades y vinculaciones con otras organizaciones y/o
instituciones.

Respecto al primero, los y las docentes entrevistados, destacaban que su
nacimiento se debié a dos circunstancias. En primer lugar, a la acumulacién sin
ningun tipo de organizacion de la documentacién generada por el establecimiento
y a la falta de narrativas historicas que permitiesen construir un relato de su
historia, lo que animd a que docentes realizaran las primeras aproximaciones al
conjunto de documentos de manera “autogestionada” (T1), segin define uno de los
entrevistados. Esto responde a una necesidad de memoria sentida por las
comunidades educativas que encuentran su soporte en la documentacién histérica
dispersa en diversos espacios del liceo.

Y, en segundo lugar, al interés del Programa de Archivos Escolares de la
Universidad Catdlica, cuyos profesionales desarrollaron un primer trabajo
archivistico y dotaron de herramientas bdasicas a los y las profesoras que,
posteriormente, continuaron con la labor de custodiar el archivo. Desde este
momento, reconocen una legitimacion por parte de las autoridades y el desarrollo
de un trabajo sistematico con las y los estudiantes. El proceso anteriormente
descrito se puede resumir en la siguiente cita de una de las entrevistadas:

“nosotras comenzamos con el taller de manera autodidacta. O sea, no eran
horas otorgadas por el establecimiento el afio 2014, para los 120 afios. Y el afio
2015, el establecimiento también le gusté mucho el trabajo que se hizo el 2014.
Entonces nos fomentaba mucho, desde historia, trabajar con el patrimonio del liceo
y en este contexto es que nos contacta el Programa de Archivos Escolares de la
Universidad Catoélica, quien estaba haciendo contacto directamente con la
Municipalidad. Ellos habian entrado por la Direccién de Educacién Municipal,
entonces hicieron una invitacién como amplia a los colegios de la comuna [...] Nos
parecia muy interesante y muy necesario, asi que desde ahi dijimos de inmediato
que si y desde el 2015 tenemos, y hasta la fecha en contacto, y no sé si
asesoramiento, es como un acompafilamiento” (T2).

Respecto al siguiente eje analisis relativo a las practicas archivisticas, estas se
desarrollan dentro de un marco muy limitado de posibilidades econémicas y de
recursos humanos. En ambas entrevistas se reconoce la necesidad de un trabajo
sistematico que permita tener instrumentos de descripcién y cuadros de
clasificaciéon que dialoguen con el trabajo de investigacion desarrollado con las y
los estudiantes.

Sin embargo, mientras que en el taller 2 las intervenciones archivisticas han
sido desarrolladas gracias al apoyo de exestudiantes que estudiaron alguna carrera
relacionada con la archivistica o por pasantes del Programa de Archivos Escolares,
el taller 1 reconoce que su trabajo se debe en parte a la formacion entregada en el
Taller de Archivistica Comunitaria de la Universidad de Chile. Esta instancia de
ensefianza-aprendizaje, les permitié6 adquirir competencias vinculadas a la
descripcién, organizaciéon, conservacién y puesta en valor del patrimonio
documental. Un ejemplo de lo anterior, lo exponen los entrevistados del taller 1:
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“Principalmente, fue una de las razones por las que fuimos al Taller de
Archivistica Comunitaria, porque vimos esa necesidad que los archivos no se
pueden mantener sélo por buenas intenciones. Sino que requiere una
especializacion. Hay mas espacios de especializacion o material de buenas practicas
o de practicas que han servido en otros espacios y uno poder contextualizarlas en
sus propios espacios” (T1).

Finalmente, nos referiremos a las actividades y vinculaciones que se han
desarrollado en el marco de estos talleres de patrimonio. Respecto a las primeras,
en las entrevistas se evidencian una serie de acciones sistematicas que permiten a
los y las integrantes de los talleres visibilizar el patrimonio documental, las
intervenciones archivisticas e investigaciones. A continuacidn, presentamos
algunas de estas actividades con su respectiva cita ejemplar:

Actividad

Cita ejemplar

Investigaciones
y publicaciones

Yendo a los elementos como son los libros, han sido investigaciones
que han salido principalmente en base a lo que se esta en el archivo,
alos documentos mismos (T1).

Por ejemplo, el dia del Patrimonio, que quiere conocer la
infraestructura o exestudiantes que quieren recorrer y recordar su
paso por el liceo, pero ahora también se suma el archivo y es como,
si, quiero conocer el archivo, ver los documentos. Y eso también fue
un hito, fue para nosotros super importante que hoy dia el archivo
se reconoce como tal y, y que ganas de conocerlo (T2).

Dia del
patrimonio
Investigaciones

de historia oral

también las estudiantes sintieron la necesidad de complementar
estos documentos escritos con entrevistas [...] Abrimos muy poco,
pero se abri6 una lista de resguardar, por ejemplo memorias orales,
donde han accedido las mismas alumnas que se emocionaron con
los libros (T2).

Bienvenida a
estudiantes
nuevos

Por ejemplo, uno de los hitos mas importantes, que se vive
periodicamente en el archivo del liceo, es cuando es visitado y lo
hacemos para dar la bienvenida a los 7mos basicos [...] para generar
a modo de tour, donde parte de esta ruta que hacemos es una visita
al gabinete y ciencia y al archivo (T1).

Visita a ex
estudiantes

Fue hacer una breve muestra de, a las ex estudiantes, a la ex
alumnas. Porque nos dimos cuenta de que la mayor cantidad de
documentos que nosotros guardamos son planillas semestrales
donde se ven notas y anotaciones por afio de las estudiantes. Y la
emocion que eso genera en una ex alumna de verdad es increible
(T2).

Intervenciones
archivisticas

Por una parte, esta a principio de afio y a fin de afio, hacemos labores
mas de conservacion, de limpieza del espacio, de revisar los
documentos que nos vienen a tirar muchas veces y ver si sirven o no
sirven, sino se botan, como de todo ese proceso, de conservar la
documentacioén (T1)
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Respecto a la organizacidn de estas actividades, las y los docentes reconocen
que, si bien actiian como guias, la decision final recae en el grupo de estudiantes. En
uno de los casos, se trabaja a nivel de proyecto, en que el profesor y un conjunto de
ayudantes orientan el trabajo, por lo que regularmente se desarrollan diversas
actividades simultdneamente.

Ahora bien, respecto a la vinculacion, esto ha significado la construccién de
relaciones con diversos centros patrimoniales e instituciones universitarias. En
términos de formaciéon y orientaciéon archivistica, como ya sefialamos se
encuentran el Programa de Archivos Escolares de la Universidad Catélica y el Taller
de Archivistica Comunitaria de la Universidad de Chile. No obstante, a lo largo de la
entrevista se sefialan otras instituciones que responden a necesidades de
vinculacidn territorial y, principalmente, en el desarrollo de visitas guiadas en el
territorio, de conocimiento de experiencias o del desarrollo de lazos entre
establecimientos educacionales que conservan su patrimonio. En este sentido,
reconocemos los siguientes tipos de vinculacién:

Instituciones u organizaciones Ejemplos

Instituciones universitarias Programa de Archivos Escolares (U. Catdlica) y
Taller de Archivistica Comunitaria (U. de Chile)

Interescolares Red de Escuelas Patrimoniales de Santiago

Territoriales Barrio Concha y Toro; Barrio Yungay; y

Asociacion Chilena de Barrios Patrimoniales

Centros patrimoniales Palacio Pereira; Museo de la Educacion; Museo
Histérico Nacional: y Museo de la Memoria

4.2 Actividades desarrolladas por las y los estudiantes

Al analizar las redes sociales (Instagram) de los talleres de patrimonio,
observamos que frecuentemente comunican las actividades desarrolladas, los
objetos patrimoniales conservados e informaciones relevantes sobre el desarrollo
de estas actividades extraprogramaticas. A continuacién, presentamos el total de
publicaciones de cada taller y la cantidad que fue posible clasificar segin los
codigos previamente establecidos:
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Taller10 Cantidad de Promedio de Actividades codificables
publicaciones publicaciones x (relacionadas - no
afo repetidas)
Taller 1 184 30,7 54
(2018-2024)
Taller 2 134 26,8 56
(2019-2024)

En cuanto a distribuciéon por afio, observamos tendencias similares entre
ambos talleres. Registrando una baja en sus actividades el afio 2020 y su respectivo
repunte los afos siguientes, dado el contexto covid-19 que afecté a Chile y el
mundo.

20
15
10 i
5 /\ \
0
2018 2019 2020 2021 2022 2023 2024
e Taller 1 Taller 2

Grafico 1: Actividades desarrolladas por afio seglin redes sociales (Instagram). Fuente:
Instagram de dos talleres de patrimonio

Ahora, bien, respecto al tipo de actividades realizadas, existe un correlato
respecto a lo propuesto por los y las docentes en sus entrevistas, destacando
actividades como visitas guiadas, dia del patrimonio e investigaciones de las y los
estudiantes. En términos de distribucidn, las actividades fueron clasificadas de la
siguiente manera:

10 Catastrado hasta el 04 de junio de 2024.
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Visita a centros patrimoniales
Activacion de identidad
Intervencion archivistica
Presentacién publica
Investigacion historica
Formacion

Accion patrimonial
0 5 10 15 20 25 30 35

Taller 1 Taller 2

Grafico 2: Tipo de actividades desarrolladas segin redes sociales!!. Fuente: Instagram
de dos talleres de patrimonio

Al examinar los resultados, en términos generales, observamos que en ambos
talleres se difunden actividades propuestas en la codificacién, con distintas
preponderancias. En el caso de las acciones patrimoniales o intervenciones
archivisticas la relaciéon entre ambos es muy estrecha. Respecto al primero,
destacan la realizacion afio a afio del dia del patrimonio, instancia en que realizan
rutas patrimoniales y difunden sus documentos a la comunidad en general.
También es relevante mencionar, tal como expusimos en el apartado anterior,
actividades de recibimiento a nuevos estudiantes o recorridos a exestudiantes. En
relacion con las intervenciones archivisticas, observamos que algunas de éstas se
desarrollan con instituciones universitarias y entre liceos, en jornadas de
formacion disciplinar. Importante sefialar que en el caso del taller 1, durante 2023,
su archivo sufrié un incendio que afect6 las instalaciones en que se conservaban su
archivo. Dicha problemadtica, sentida por la comunidad educativa en general,
conllevo jornadas de limpieza, conservacion y restauracién de su documentacion.

En cuanto a las diferencias, en el caso del taller 1 se hacen mas visibles los
trabajos relativos a sus investigaciones y presentaciones publicas, dando cuenta de
los trabajos histoéricos realizados en diversos seminarios, jornadas y congresos.
Dichos estudios responden, mayoritariamente, a publicaciones que analizan la
historia del establecimiento educacional, tal como veremos mas adelante.

En contrapartida, en el taller 2 predominan las instancias formativas,
principalmente, de conservacion, y visitas a centros patrimoniales. Respecto a este
ultimo punto, los lazos conformados con el Museo de la Educacion, el Palacio
Pereira y, recientemente, con el Museo Histérico Nacional, no son solo de visita,
sino de exposicion y de interaccidon con objetos patrimoniales, abordando tematicas

11 En varias ocasiones, las publicaciones fueron codificadas en mas de un tipo de actividad.
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de la educacién femenina nacional y de las memorias de este establecimiento
educacional.

4.3 Investigaciones de las y los estudiantes

Para dicho apartado se seleccionaron un acotado corpus de cuatro
investigaciones desarrolladas por las y los estudiantes de los talleres patrimoniales.
Respecto a los soportes, dos de éstas son publicaciones, una en formato libro
autogestionado y, el siguiente, en una revista especializada de historia de la
educacion. Los otros dos estudios son el desarrollo de un archivo oral y una
actividad que denominada “vivir en la memoria”.

Respecto a los hitos o procesos histéricos trabajados, responden a
problematicas tales como dictadura civico-militar (2), estallido social de 2019 e
historia comparada de las mujeres en un establecimiento educacional femenino.
Para sus estudios utilizan fuentes de sus archivos escolares y entrevistas a
exestudiantes.

En relaciéon con las justificaciones de sus investigaciones, observamos las
siguientes tendencias. En primer lugar, se busca hacer un contraste con la historia
oficial-escolar contribuyendo a la historia del establecimiento a través de la vision
de las y los estudiantes, la que necesariamente se vincula con procesos sociales,
culturales y politicos generales, como los anteriormente mencionados. Por lo que
buscan responder preguntas que surgen desde el presente. A continuacion,
ejemplificaremos a partir de casos particulares.

Uno de los textos estudiantiles a examinar es una publicaciéon impresa del
taller 1 (2021), relativa a la evasion del metro de Santiago de Chile por parte de
estudiantes secundarios dadas las alzas del boleto, lo que ha sido considerado como
el preambulo o un antecedente directo del estallido social, revuelta popular
desarrollada en Chile de octubre de 2019 e interrumpida desde marzo 2020 por el
COVID-19. Sus autores se preguntan por la relevancia del movimiento estudiantil
secundario en dicho contexto, en particular, el accionar de los estudiantes de su
liceo, dado que consideraban que habian sido dejados en “segundo plano”,
preguntandose: “;Cudles fueron las motivaciones, formas de organizaciéon e
impacto del movimiento secundario aplicacionista en las jornadas de evasion de
octubre de 2019 como antecedente directo del Estallido Social?” (2021).

A partir de dicha interrogante, los integrantes del Taller 1 consideraron
adecuado trabajar desde la memoria oral, puesto que tal como sefialaban es una
metodologia que les permite rescatar un relato que nace desde “I_s estudiantes para
|_s estudiantes” [sic]. Plantean que esto permite incluir en el relato histérico a
sujetos, actores y testigos de manera democratica y representativa.

De forma similar, en un articulo publicado en 2019, las estudiantes y docentes
del taller 2 analizan la conexiéon entre pasado y presente de una institucion
educativa que a fines del siglo XIX se posicioné como un espacio pedagégico solo
para mujeres, tipo de ensefianza que mantiene hasta el dia de hoy. En el contexto
de un 2018 considerado como el “afio feminista”, las autoras se plantean el
siguiente problema:
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“;Qué rol cumplia la educacién de la mujer, en el Chile de fines del siglo
XIX? Si bien nuestro Liceo ha ido cambiando en el devenir histérico, ;como se
ha desarrollado? ;Fuimos vanguardia, adaptacién o resistencia a esos
cambios? Estas preguntas se plantean desde la ldgica de que, en distintos
momentos histoéricos, los sujetos y discursos pueden trabajar para: 1)
reproducir las normas de género patriarcales (resistencia), 2) negociar o
adaptar estas normas (adaptacién), o 3) romper y cambiar las normas de
género impuestas en su contexto (vanguardia)” (2019).

En base a dicha problematica, es que se optd por la utilizacién de fuentes
primarias y lo que denominan la “memoria de exalumnas”, fuentes de la comunidad
educativa que, a juicio de las autoras, “nos permite todos los dias conectar el pasado
y el presente, a la vez que realizar un ejercicio cuestionador, yendo a nuestro
pasado para encontrar respuestas que nos aporten para construir nuestra propia
historia” (Guzman, Padilla y Rivera, 2019: p.100).

Ahora bien, nos gustaria mencionar las dos ultimas investigaciones
seleccionadas del corpus, las que comparten tema de estudio: la dictadura civico-
militar. En el caso del taller 2 corresponde a un trabajo iniciado en 2017 y que, en
palabras de una de las docentes a cargo, tuvo como objetivo generar relatos de
exestudiantes secundarias del establecimiento educativo, quienes fueron detenidas
desaparecidas por agentes de la represiéon de la dictadura de Augusto Pinochet.
Segun expone, este ejercicio pedagogico de memoria consistié en la revision del
archivo escolar y la realizacién de entrevistas con la finalidad de comprender la
vida cotidiana de las estudiantes. Posterior al ejercicio de busqueda de informacién,
se crearon relatos histéricos a partir de los “fragmentos” encontrados. Lo anterior,
con el objetivo de teatralizarlos y presentarlos durante septiembre de dicho afio en
las salas de clases, buscando generar empatia histérica en el estudiantado.

En cuanto a la experiencia del taller 1, en una de sus publicaciones de mayo de
2021, relataban la conformaciéon de un Archivo Oral que permitiera nutrir a su
archivo, puesto que “carecia de voces de quienes eran los principales protagonistas,
los estudiantes” (2021). En conjunto con docentes de la Universidad de Santiago, se
realizaron entrevistas a exestudiantes que vivieron la dictadura. Para lo anterior,
desarrollaron la siguiente metodologia: i) jornadas de formacién sobre la historia
del movimiento estudiantil secundario y respecto a historia oral y técnicas de
entrevistas; ii) recopilacion de aquello que denominaron “soportes de memoria”,
haciendo referencia a afiches, fotografias o revistas; iii) finalmente, realizaron una
serie de entrevistas y un encuentro intergeneracional entre los participantes. Por
lo tanto, la conformacién de este Archivo Oral requirié de investigaciéon que diera
sustento a la conformacion de nuevas fuentes de informacion, tal como exponen los
integrantes de dicho taller.

5. CONCLUSIONES

Las experiencias de estos talleres patrimoniales dan cuenta de diversas formas
de trabajar con el patrimonio escolar. No se trata de una educacién o difusién en
que se visibilice el patrimonio por el patrimonio, sino por el contrario, éste es un
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instrumento que permite a las y los estudiantes abordar problemdticas que
consideran relevantes desde el presente. En este sentido, el vinculo patrimonial y
su respectiva educacién patrimonial esta dada por las interrogantes que surgen de
sus contextos sociales, politicos y educativos. Si bien, el archivo escolar se
constituye como el espacio para dicha bisqueda de respuestas, no es el Unico,
puesto que acuden a fuentes orales, que en ocasiones también las transforman en
documentos de archivo.

Del mismo modo, se articulan redes de trabajo con otras instituciones y
organizaciones en que las y los integrantes de los talleres de patrimonio dialogan,
exponeny se forman en temas como memoria, historia y conservacion. Por lo tanto,
si bien su publico objetivo son las comunidades educativas de sus liceos, este
circulo de influencia se extiende a otros espacios especializados y, también, a la
ciudadania en general, como ocurre en el dia del patrimonio.

Como forma de expresion (soporte) de las interrogantes y memorias
trabajadas, se encuentran exposiciones en seminarios y congresos; visitas guiadas
a estudiantes y exestudiantes; realizacion de actividades tales como
teatralizaciones; y la elaboracién de publicaciones autogestionadas.

En la justificacion del relato histérico construido se observa el interés por
reescribir la historia oficial del establecimiento, no solo con la documentacion
escolar, sino también con otros soportes que permitan mostrar la voz y visién de
las y los estudiantes. Es dicho imperativo el que moviliza su actuar. Si bien no
teorizamos entorno a la construccion de identidades y la elaboracién de memorias,
este estudio es una aproximacién a aquello, puesto que da cuenta cémo las
comunidades educativas se apropian de su patrimonio escolar y lo reinterpretan
para construir presente y futuro.
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1. INTRODUCCION

En Espana, hoy en dia, el examen es, todavia, el instrumento de evaluacién mas
usado en los procesos de ensefianza y aprendizaje de las Ciencias Sociales,
incluyendo la educacion histérica (Martinez-Valcarcel, 2014; Gémez-Carrasco &
Miralles-Martinez, 2015). En la actualidad hay autores como Moreno-Vera et al.
(2023) y Trigueros et al. (2021) que aluden a como este tipo de evaluacién potencia
la memorizacién de los saberes basicos, lo que dificulta el desarrollo de las
destrezas o la adquisicidn de valores. Hay un aspecto que resulta ser contradictorio
si se tiene en consideracion las tltimas propuestas que se establecen desde la Ley
Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Organica
2/2006, de 3 de mayo, de Educacion. Concretamente, es el desarrollo y la
potencialidad de las competencias clave porque resulta ser lo predominante ante
la incorporacién del nuevo elemento del curriculo denominado “situaciones de
aprendizaje”.

Son muchos los estudiantes que no comprenden los contenidos relacionados
con la Historia (Gomez-Carrasco & Miralles-Martinez, 2013). La conclusién facil ha
sido, y podria seguir siendo, que aquellos alumnos que presentan dichas
dificultades lo hacen por su desarrollo cognitivo. Sin embargo, se ha comprobado
que no es esta la Unica razdn, sino que hay otros aspectos que dificultan dicho
aprendizaje. Segun Liceras (1997) son los siguientes: la inadecuacion de los
contenidos a las capacidades cognitivas de los alumnos; la cantidad y pertinencia
de sus ideas previas en relacién con los contenidos que hay que aprender; la escasa
capacidad para ver vinculos, relaciones, contrastes y generalizaciones; la falta de
cualidades fundamentales como imaginacion, curiosidad y memoria a largo plazo;
la estructura de la materia que se va a ensefar; los inadecuados métodos didacticos
que se utilizan en las aulas; los factores sociales, motivacionales y familiares o la
falta de conexidn interdisciplinar con la competencia matematica, que permite el
analisis y la creacién de graficos, histogramas...

En definitiva, no es suficiente con ensefiar a pensar a los alumnos, sino que
también es necesario proporcionarles contenidos especificos sobre los que
ejercitar esa capacidad (Gomez-Carrasco & Martinez-Miralles, 2013; Solé et al.,
2022). A partir de ahi, las estrategias didacticas que —necesariamente— se
deberian emplear ante la ensefanza de la didactica de la Historia no es el de la
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deduccidn, sino el de la inferencia. "Las inferencias deben estar respaldadas por
razonamientos y concordar con el resto de la informacién que ya se conoce en el
periodo" (Cooper, 2002). Es este el proceso natural en el estudio histérico y es el
que seria preciso transmitir al alumnado, por lo que se pondrian en practica las
deducciones e inducciones a partir de —por ejemplo, las fuentes—, pero
fundamentalmente se trabajarian las inferencias encajando esos razonamientos en
el contexto que se estudian y desarrollando durante todo este aprendizaje, la
imaginacidn histérica (Chavez, 2024; Trigueros et al., 2021).

Por su parte, Seixas & Morton (2013) sefialan que en este caso una de las seis
caracteristicas del pensamiento historico que deberia adquirir el alumnado es la
evidencia histdrica (Chavez et al., 2022; Ponce, 2015), la cual hace referencia a la
comprensién de que la historia es una interpretacién basada en inferencias de
fuentes primarias (Moreno-Vera et al,, 2023).

2. LA IMPORTANCIA DE LA EVALUACION DE LAS COMPETENCIAS DE PENSAMIENTO
HISTORICO EN LA LEY ORGANICA 3/2020, DE 29 DE DICIEMBRE

Siguiendo con lo anterior, la evaluacién no es un hecho aislado en las seis
competencias de pensamiento histérico, es decir, relevancia histérica, uso de
evidencias, cambio y continuidad, causas y consecuencias, perspectivas historicas
y dimension ética (Ponce, 2015; Seixas & Morton, 2013). De hecho, la evaluacién de
las competencias de pensamiento histérico en la etapa de Educacién Primaria es
esencial siguiendo ala Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre, por varias razones
como —podrian ser— las siguientes:

e Desarrollo temprano: la Educacién Primaria es una etapa crucial en el
desarrollo cognitivo de los nifios y es durante estos afios cuando se
establecen las bases para habilidades intelectuales mas complejas. La
evaluacién de las competencias de pensamiento histérico desde una
edad temprana ayuda a cultivar una comprension sélida del pasado y
fomenta el pensamiento critico en —por ejemplo— el respeto por el
resto de iguales, la participacion ciudadana o el entendimiento de donde
se viene y hacia dénde se va.

e Formacion integral: la Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre,
enfatiza la importancia de una educacién integral que vaya mas alla de
la mera transmision de conocimientos, tal y como se comentaba con
anterioridad. Concretamente, siguiendo a Gémez-Carrasco & Miralles-
Martinez (2018) la educacién histérica no ha de quedar inmersa en un
momento puntual y con una prueba escrita final con preguntas de
respuesta cerrada. La evaluacion de las competencias de pensamiento
histérico en Educacién Primaria asegura que los estudiantes no solo
adquieran informaciéon histdrica, sino que también desarrollen
habilidades analiticas, de razonamiento y argumentacion que seran
fundamentales para una comprensién “profunda” del pasado.

e Desarrollo de ciudadanos activos: en una sociedad democratica es
crucial que las personas que conforman dicho grupo comprendan el
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pasado para poder participar de manera informada en la vida civica del
presente. La evaluacion de las competencias de pensamiento histérico
en este aspecto en la Educacion Primaria prepara a los alumnos para
convertirlos en ciudadanos activos y comprometidos, capaces de
comprender y analizar criticamente el mundo que les rodea (Antolinos
et al,, 2024). Por ello, en el ultimo curso de dicha etapa, acorde con la
Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre, no solo se imparte el area de
Ciencias Sociales (siguiendo el Decreto 209/2022, de 17 de noviembre,
por el que se establece la ordenacion y el curriculo de la Educacion
Primaria en la Comunidad Auténoma de la Regién de Murcia), sino que
también estos saberes basicos conforman el area de Educacién en
Valores Civicos y Eticos.

Por otro lado, se podrian incorporar otros aspectos como las habilidades de
pensamiento historico, la capacidad de analizar fuentes o contextualizar eventos y
comprender diferentes perspectivas, que serfan transferibles a una variedad de
contextos fuera del &mbito histérico. Estas herramientas permiten a los maestros
disefiar evaluaciones efectivas que promuevan el desarrollo integral de los
estudiantes en el drea de Ciencias Sociales, no solo a partir de una evaluacién
puntual, final y sumativa, sino que —incluso— los alumnos pueden ser participes
de dicho procedimiento. Especificamente, con la evaluacién procesual y formativa.
A partir de ahi, surge la necesidad de conocer cudl es la concepcién, no solo del
tdndem alumno y docente, sino también de otro eje importante de la comunidad
escolar, es decir, las familias. Por ello, el disefio de los tres instrumentos tiene por
titulo el nombre de Evadoalfa, haciendo referencia a la evaluacidn, los docentes, el
alumnado y las familias.

3. METODO

Para el diseno de estos tres cuestionarios se ha llevado a cabo una metodologia
mixta, debido a la tipologia de las preguntas que conforman los mismos. A partir de
ahi, el objetivo general consiste en el disefio y la validacion de tres instrumentos
para conocer las practicas evaluadoras del tercer ciclo de Educacién Primaria en el
area de Ciencias Sociales, incluyendo la educacion en Historia. Segin los siguientes
objetivos especificos:

e Disefiar un cuestionario paralos docentes sobre las practicas evaluadoras
en el tercer ciclo de Educacién Primaria.

e Disefiar un cuestionario para los alumnos de tercer ciclo de Educacion
Primaria sobre las practicas evaluadoras.

e Disefiar un cuestionario para las familias sobre las practicas evaluadoras
en el tercer ciclo de Educacién Primaria.

e Validar tres cuestionarios sobre las practicas evaluadoras del tercer ciclo
de Educacion Primaria por seis expertos.

3.1. Participantes, grupo focal y procedimiento de validacion
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El procedimiento de validacién de los tres instrumentos de investigacion ha
sido el grupo focal, algo habitual en las investigaciones mixtas o cualitativas en el
area de investigacion de Didactica de las Ciencias Sociales (Monteagudo et al., 2022;
Ortega-Sanchez, 2022). El grupo de expertos que ha validado los tres cuestionarios
se ha conformado por seis profesores y doctores tal y como se recoge en la Tabla 1.
Se tuvo en consideracién que todos ellos tuvieran experiencia no solo en el campo
de la educacién y en didactica de la Historia, sino también en la comunidad
cientifica. Por lo que dos de ellos eran metoddlogos.

En relacién con los instrumentos utilizados destaca como base para la
elaboracidén y el disefio de los tres cuestionarios, el formulario sobre el analisis de
las practicas evaluadoras en la etapa de Educacién Primaria de Antolinos et al.
(2024), junto al disefio de una guia para la validacién por el juicio de expertos. Esta
se componia de cuatro partes, siendo: PARTE 1. VALORACION DE LAS
INSTRUCCIONES PARA LOS DESTINATARIOS, PARTE II. VALORACION DE LOS
ASPECTOS FORMALES DE LOS CUESTIONARIOS, PARTE III. VALORACION DE LOS
CONTENIDOS DE LOS CUESTIONARIOS, y PARTE IV. VALORACION GLOBAL DE LOS
CUESTIONARIOS. Todas estas partes contenian tres apartados —diferenciados con
colores siendo rojo docentes, verde alumnado y azul familias— para incorporar las
apreciaciones y valoraciones de los expertos.

Por otro lado, las partes I, I y III tenian entre 4 y 8 items con cuatro casillas
con indicadores del 1 al 4 para marcar con una X acorde al valor seleccionado de:
(1) Insuficiente, (2) Regular, (3) Bueno, (4) Excelente, junto a un espacio para las
observaciones del experto acorde a justificar —siempre que fuera necesario— el
por qué de esa valoracién. Un ejemplo de esta guia se recoge en la Tabla 2 del
presente documento.
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Sexo y afios

de ‘. P .. Doctor o
Lo Formacion académica  Ocupacion laboral

experiencia doctora

docente

M, 11 afios Diplomada en Maestra de Educacion Primaria Si
Educacién Primaria y en un colegio de titularidad
Doctora en Educacién ~ publica

M, 26 afios Licenciada en Profesora Contratada Doctora Si
Geografia e Historia y en Didactica de las Ciencias
Doctora en Geografia Sociales

M, 13 afios Licenciada en Profesora Contratada Doctora Si
Geografia e Historia y en Didactica de las Ciencias
Doctora en Educacién  Sociales

H, 21 afios Licenciado en Maestro de Educacién Primaria Si
Filologia Inglesa, en un colegio de titularidad
Diplomado en publica y Profesor Asociado en
Magisterio, Didactica de las Ciencias
especialidad en Sociales
Lenguas  Extranjeras
(Inglés) y Doctor en
Educacién

H, 15 afos Diplomado, Profesor Titular en el Si
Licenciado y Graduado Departamento de Métodos de
en Psicologia y Investigacién y Diagnéstico
Ciencias de la Salud

H, 10 afios Licenciadoy Masteren  Profesor Contratado Doctor en St
investigacion aplicada Pedagogia
a la Educacién
Primaria

Tabla 1. Informacién sobre los expertos y validadores de los cuestionarios. Fuente:
Elaboracién propia a partir de Gonzalez-Ruiz (2023)
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PARTE I. VALORACION DE LAS INSTRUCCIONES PARA LOS DESTINATARIOS
Marque con una X el valor seleccionado: (1) Insuficiente, (2) Regular, (3) Bueno,
(4) Excelente

I. Valoracion de las instrucciones Indicadores Observaciones

iTEM 1 2 3 4 del experto/a

1. Claridad en el planteamiento

general del texto introductorio

a) Cuestionario docentes ‘ ‘ ‘
b) Cuestionario alumnado ‘ ‘ ‘

c) Cuestionario familias ‘ ‘ ‘

Tabla 2. Ejemplo de un item de la plantilla de los expertos para validar los
cuestionarios. Fuente: Elaboracién propia a partir de Antolinos et al. (2024)

3.2. Instrumentos de investigacion

3.2.1. Disefio del instrumento para los docentes

En primer lugar, el disefio del instrumento ha abordado cuestiones tanto
cualitativas como cuantitativas. Con un total de 39 preguntas, siendo 9 sobre
informaciéon de datos sociodemograficos, 6 sobre el centro, 7 sobre la practica
docente, 11 relacionadas con las metodologias activas y su influencia sobre la
evaluacién en Ciencias Sociales y 6 sobre las familias. En todo momento, se
pretendia que el instrumento fuera claro, comprensible para los maestros
participantes y con instrucciones faciles de seguir y entender. De hecho, se han
incorporado preguntas que plantean situaciones y contextos reales en las que los
docentes trabajan, considerando la relevancia y pertinencia de los datos que se
pretenden obtener (Antolinos et al.,, 2024). Para ello, la informacién cualitativa
sobre los conocimientos, destrezas y actitudes en las practicas de ensefianza de los
docentes ha supuesto hacer referencia legislativa de educacién. Concretamente, al
Decreto 209/2022, de 17 de noviembre.

En relacidn con lo anterior, 11 preguntas son de respuesta abierta y el resto,
es decir, 18 de respuesta cerrada. El instrumento minimiza el sesgo del evaluador
y proporciona una evaluacién objetiva del desempefio docente, por lo que se han
establecido criterios claros y objetivos para la recopilacién de datos. En concreto,
se comentan aspectos sobre la vida cotidiana por como las competencias clave y
especificas tienen transcendencia en el curriculo para apostar por una evaluaciéon
formativa y no —solamente— sumativa, propio —esto ultimo— de la metodologia
tradicional. Es mas, esto permite su vinculacién acorde con la Ley Organica 3/2020,
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de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Organica 2/2006, de 3 de mayo,
de Educaciodn, sobre el contenido de las situaciones de aprendizaje.

A partir de ahi, se incorporan 5 preguntas sobre las competencias clave,
abordando cuestiones relacionadas con las metodologias empleadas, que tienen
vinculacién directa con los recursos, las propuestas didacticas disefiadas, el
desarrollo de problematicas actuales como los Objetivos de Desarrollo Sostenible,
la importancia del desarrollo de destrezas frente a los conocimientos memoristicos
de primer orden con datos y fechas concretas, entre otros. Finalmente, se le da
importancia a la evaluacién del drea de las Ciencias Sociales como constructo de los
procesos de ensefianza y aprendizaje a partir de las competencias especificas que
permite le desarrollo de las competencias de pensamiento histérico (Ponce, 2015;
Seixas & Morton, 2013).

Por ejemplo, en una pregunta se hace referencia a un contenido —siguiendo el
Decreto 209/2022, de 17 de noviembre— denominado EI papel de la mujer en la
historia y los principales movimientos en defensa de sus derechos. Situacién actual y
retos de futuro en la igualdad de género. A partir de ahi, este saber basico sobre la
igualdad de género, estaria relacionado —directamente— con la competencia de
relevancia histérica (por qué las mujeres no han sido estudiadas en la historia) y
con la dimensién ética (igualdad de derechos de las mujeres en las diferentes
constituciones, el derecho al voto y el movimiento sufragista, etc.).

3.2.2. Diseiio del instrumento para los alumnos

El cuestionario se compone por 22 cuestiones, siendo 6 sobre informacién de
datos sociodemograficos, 4 sobre las Ciencias Sociales y la educacion histérica en la
vida cotidiana y 12 de cdmo las metodologias activas tienen influencia sobre la
evaluacién en Ciencias Sociales. Al igual que en el cuestionario de los docentes
cuenta con preguntas abiertas (10) y cerradas (12). Se pregunta —siempre
atendiendo al area de Ciencias Sociales— sobre el espacio de estudio y sus
facilidades, como es la comunicaciéon entre los padres con el tutor, el tipo de
actividades realizadas, las salidas didacticas y su cantidad, la evaluacién formativa
durante las unidades didacticas o las técnicas de estudio (esquema, subrayado,
memorizacion, copiado...).

Por otro lado, se ha tenido en cuenta la edad de los destinatarios dado a que,
como seran de tercer ciclo de Educacién Primaria, estaran comprendidas entre 10
a 12 afnos. Asi pues, ha sido importante utilizar un lenguaje adecuado para su nivel
de desarrollo y asegurarse de que comprenderan lo que se les esta pidiendo que
hagan. De manera que se han incorporado al grupo de expertos dos docentes que
actualmente imparten clase en la etapa de Educacion Primaria, siendo uno de estos
—ademas— licenciado en Filologia Inglesa.

En cuanto a los aspectos relacionados con las competencias de pensamiento
histérico cabe destacar que se pregunta sobre si lo aprendido en Ciencias Sociales
es transversal a otras areas, acorde a lo establecido en la Ley Orgéanica 3/2020, de
29 de diciembre y a nivel autonémico al Decreto 209/2022, de 17 de noviembre.
Concretamente, evaluar competencias historicas en Ciencias Sociales mediante
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metodologias activas puede ser una forma efectiva de evaluar el aprendizaje de los
estudiantes de una manera participativa y significativa (Moreno-Vera et al., 2023).
De hecho, se pregunta por las investigaciones, las entrevistas, las obras de teatro o
representaciones, las exposiciones, los debates, entre otros (Antolinos et al., 2024).

Todo ello, una vez mas, vinculado a la importancia de la evaluacién de las
competencias de pensamiento historico en la Ley Organica 3/2020, de 29 de
diciembre, porque —por ejemplo— los debates involucran a los alumnos en
discusiones estructuradas sobre eventos, temas o figuras histoéricas. La evaluacion
puede centrarse en la calidad de los argumentos presentados, la capacidad de los
estudiantes para respaldar sus argumentos con evidencia historica, siendo una
competencia histérica establecida por Seixas & Morton (2013), y su habilidad para
participar constructivamente en el debate (Trigueros et al.,, 2021).

3.2.3. Diseiio del instrumento para las familias

El disefo de este cuestionario resulta ser novedoso y —todo un reto— para la
comunidad cientifica, teniendo en consideracién que por primera vez en el ambito
de las practicas evaluadoras, en el area de Ciencias Sociales y en la etapa de
Educacion Primaria se pretende conocer cuales son las concepciones de las familias
de los alumnos. A partir de ahi, el cuestionario se compone por 23 preguntas,
siendo: 6 sobre informacién de datos sociodemogréficos; 5 del centro; 3 acerca de
las metodologias activas y su influencia sobre la evaluacidn en Ciencias Sociales; 4
relacionadas con la comunicacion entre el centro, las familias y viceversa; y 5 de las
practicas evaluadoras en Ciencias Sociales. Al igual que en el cuestionario de los
docentes y el del alumnado cuenta con preguntas abiertas (11) y cerradas (12). Se
pregunta —siempre atendiendo al area de Ciencias Sociales— sobre el espacio de
estudio de los nifios y sus facilidades, como es la comunicacién entre los padres con
el centro y viceversa, el tipo de actividades realizadas, las salidas didacticas, la
evaluaciéon formativa durante las unidades didacticas o la metodologia empleada
en dicha area.

Para estas ultimas, por ejemplo, se les ponen situaciones imaginarias que
podrian ser reales en la vida diaria de un aula de Ciencias Sociales. De manera que
si se le pregunta si su hijo o hija se ha tenido que disfrazar para alguna
representacion relacionada con contenido de Geografia o Historia (pregunta 14 del
cuestionario), indirectamente y con los conocimientos sobre didactica de los
docentes, se podria considerar que se le estaria preguntando si se hacen
representaciones o dramatizaciones. Al igual que si en la pregunta 19 se les plantea
¢;Con qué frecuencia tiene su hijo exdmenes o controles de evaluacién en Ciencias
Sociales después de cada tema o unidad?, no tendria sentido que los docentes dijeran
que no utilizan la prueba escrita final, cuando las familias son conocedoras de que
eso no es cierto. Finalmente, destaca la importancia de la comunicacién entre las
familias y los docentes (Sanmarti, 2020).
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4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

Tras el juicio del grupo de expertos destaca su valoracidén positiva por la
incorporacion de aspectos sobre la vida cotidiana, debido a cdmo las competencias
tienen transcendencia en el curriculo para apostar por una evaluacién formativa y
no —solamente— sumativa, que es lo habitual tal y como se ha comentado alo largo
del presente documento y entre cuyos comentarios estaban:

Experto 3: “Considero que la evaluacién por competencias estd en vanguardia con
la incorporacién de las competencias especificas en las dreas. Las situaciones de
aprendizaje, por su parte, permiten que —como bien incorporas en los cuestionarios—
el alumnado pueda vivenciar actividades de la vida diaria. Por ello, valoro que incluyas
las salidas diddcticas a otros espacios como el teatro, el entorno, la visita a museos...”.

Experto 4: “Estds llevando a cabo una investigacién muy interesante en el campo
de las Ciencias Sociales. Como maestra de Educacion Primaria, considero que es un drea
fundamental para el desarrollo personal y social del alumnado. Las prdcticas
evaluadoras que inciden en la mejora de este drea favorecen unas Ciencias Sociales
centradas en su entornoy en aprendizajes bdsicos para su dia a dia”.

Es mas, esto permite su vinculacién acorde con la Ley Organica 3/2020, de 29
de diciembre, sobre el contenido de las situaciones de aprendizaje. De hecho, los
procesos de ensefianza y aprendizaje deben tener cabida mas alla de las cuatro
paredes de un aula (Chavez, 2024). Asi pues, se alude a que es necesario esas
preguntas sobre la metodologia, los recursos que se utilizan, el tipo de actividades,
etc., como conjunto de una evaluaciéon que no se encara —exclusivamente— en
poner una calificacion numérica (Antolinos et al., 2024; Sanmarti, 2020). Como
consecuencia, se han tomado consideraciones —tras la validacion— de los expertos
y se ha cambiado un titulo de los items para no crear confusién. Asimismo, los items
por organizacion y logistica no se cierran por el comentario global, aunque todos
los expertos comentan y coinciden en que son tres cuestionarios necesarios para
investigar en la comunidad educativa.

Por otro lado, cuatro de los expertos consideran que la incorporacién de las
familias es un aspecto muy positivo para el estudio, como —por ejemplo— el
experto 1 que hizo alusién al factor novedad en la etapa de Educacién Primaria.
Sobre todo, porque al participar en la evaluacidn, estas pueden ofrecer informaciéon
valiosa sobre las necesidades individuales del estudiante y trabajar en conjunto con
los maestros para desarrollar estrategias de apoyo y enriquecimiento. Asimismo,
permite la promocidn de la responsabilidad compartida entre la escuela, el alumno
y la familia en el proceso educativo. Al involucrar estas dltimas en la evaluacion, se
les anima a asumir un papel activo en el seguimiento del progreso académico del
descendiente y a colaborar con la escuela para garantizar su éxito. De hecho,
pueden proporcionar una imagen mas completa del desempeno del estudiante y
ofrecer perspectivas Unicas sobre su aprendizaje y desarrollo, para poder atender
—ademdas— a aquellas necesidades que se precisen (Sanmarti, 2020).

Por ultimo, pasar los tres cuestionarios en el tercer ciclo de Educacion
Primaria de colegios de la Region de Murcia podria ser una futura linea de
investigacion para poder recopilar datos tanto cuantitativos como cualitativos. De
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hecho, cabria la posibilidad de poder extrapolar el estudio a otros paises como
Portugal o Suecia (Moreno-Vera & Alvén, 2020) para —asi— ampliar el campo de
la investigacion y establecer comparaciones sobre semejanzas y diferencias.
Finalmente, los cuestionarios serian un cambio de perspectiva ante la dualidad de
solo conocer —como se comentaba con anterioridad— de que los procesos de
ensefianza y aprendizaje recaigan —exclusivamente— en los docentes y alumnos
(Antolinos et al., 2024; Chavez, 2024).
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1. INTRODUCCION

Dado que la pedagogia sobre el Holocausto y el genocidio es primordial para
la UNESCO (2013), para promover la paz y construir sociedades mas fuertes; y que,
conla educacion (ODS 4), se han de alcanzar los demas objetivos de la Agenda 2030,
es preciso trabajar en las aulas de Educacién Primaria y Secundaria, y también de
la Universidad, para fomentar el desarrollo de una ciudadania universal, critica y
tolerante. Con el estudio del Holocausto se demuestra la fragilidad de todas las
sociedades y las instituciones, se destacan aspectos de la conducta humana, se
perciben los peligros de los prejuicios y las discriminaciones, se profundiza en el
poder de las ideologias extremistas y en las posibilidades del ser humano ante
situaciones adversas.

En este contexto, la figura de Angel Sanz Briz nos permite contar con un
ejemplo cercano a nuestro ambito, dada su naturaleza aragonesa (Pallarés, 2021);
ademas, su accion humanitaria en Budapest en 1944 esta muy documentada, lo que
facilita la indagacion del alumnado y la creacion de materiales didacticos
apropiados para el profesorado. Nuestro diplomatico fue uno de los primeros en
ser reconocido por Israel como “Justo de las Naciones”, denominacién que engloba
a los gentiles que ayudaron al pueblo judio durante el Holocausto. Muy poco
después de ser constituido dicho Estado, en 1953, se aprobé la ley Yad Vashem, que
dio lugar a la institucién homoénima y que estableci6 la autoridad del recuerdo de
martires y héroes del genocidio, por lo que se distinguié a los no judios que se
habian involucrado de forma altruista en la salvacion de perseguidos de dicha
religidn, con peligro de su vida (Gilbert, 2003). La intencidn del reconocimiento de
los “Justos de las Naciones” cumplia con objetivos politicos, morales y educativos,
puesto que esas personas demostraron que, incluso en situaciones de extremada
presion, es posible la resistencia y la empatia contra el mal, incluso de forma
individual.

Esta vertiente que da el protagonismo al individuo hace que el tema quede
abierto, que no sea tratado exclusivamente por historiadores o por profesores de
Historia, sino que sea atendido también por profesores de Filosofia y de otras
disciplinas afines, que tratan con el alumnado de las opciones y de la libertad de
cada cual ante situaciones humanas extremas (Safranski, 2023).
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2. MARCO CURRICULAR

De ninguna manera es adecuado tratar en un contexto infantil el tema del
Holocausto, aunque si es factible tratarlo en el ambito universitario con el
alumnado del Grado en Magisterio en Educacién Infantil, cuando se explica a los
que seran maestros de esa etapa valores o la importancia de la educacién para
solventar situaciones relacionadas con la intolerancia, sea en la propia universidad
o en su futura praxis laboral, lo que en sus aulas pudiera venir de los contextos
familiares o sociales de los nifios. Aun asi, y sin bajar a la arena, hemos recogido en
clase trabajos de practicas en la asignatura de tercer curso Didactica de las Ciencias
Sociales, que han tratado de personas que se vieron afectadas por la politica nazi,
como cuentos de base historica que tenfan como protagonista a Ana Frank,
adolescente con la que empatizan los estudiantes de inmediato (Metselaar y Van
der Rol, 2004).

En el vigente curriculo de Educacién Primaria (2022) no se hace referencia
directa al Holocausto, pero entre los objetivos de la etapa se sefialan: conocer y
apreciar los valores y las normas de convivencia, actuar de forma empatica,
prepararse para el ejercicio activo de la ciudadania y respetar los derechos
humanos, asi como el pluralismo propio de una sociedad democratica; adquirir
habilidades para la resolucion pacifica de conflictos y la prevencidn de la violencia,
que les permitan desenvolverse con autonomia en cualquier ambito; conocer,
comprender y respetar las diferentes culturas, la igualdad de derechos de hombres
y mujeres y la no discriminaciéon de personas por motivos de etnia, orientacion o
identidad sexual, religién o creencias, discapacidad u otras condiciones; y
desarrollar sus capacidades afectivas en todos los ambitos, asi como una actitud
contraria a la violencia, a los prejuicios de cualquier tipo y a los estereotipos
sexistas.

En el curriculo de Educacién Secundaria Obligatoria (2022), los objetivos son
propios de un alumnado mas maduro: asumir responsablemente sus deberes,
conocer y ejercer sus derechos en el respeto a las demdas personas, practicar la
tolerancia, la cooperacion y la solidaridad, ejercitarse en el didlogo afianzando los
derechos humanos y actuar en el ejercicio de la ciludadania democratica; valorar y
respetar la diferencia de sexos y la igualdad de derechos entre ellos, rechazar los
estereotipos sexistas; rechazar la violencia y resolver los conflictos de forma
pacifica, fomentar la empatia; utilizar fuentes de informacién con sentido critico,
tomar decisiones con responsabilidad; conocer los aspectos basicos de la cultura,
la historia y el patrimonio propios, y respetar el de las demas personas. En esta
etapa, en saberes basicos, en retos del mundo actual, consta el genocidio y crimenes
contra la humanidad, junto al estudio de geopolitica y conflictos actuales, guerras,
terrorismo y otras formas de violencia politica, alianzas e instituciones
internacionales, misiones de paz, injerencia humanitaria y Justicia Universal; en
sociedades y territorios, el Holocausto aparece junto a las relaciones
internacionales y estudio critico de conflictos y violencias de la primera mitad del
siglo XX. En suma, en saberes basicos de Ciencias Sociales constan las relaciones
internacionales y el estudio de conflictos y violencias.
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3. CONTEXTO HISTORICO

El Holocausto es, sin duda, el mayor caso conocido de genocidio racista de la
historia por su calidad de programa de exterminio bioldgico sistematico de la
poblacidn judia europea, ejecutado por las autoridades alemanas del Tercer Reich
durante la II Guerra Mundial (1939-1945), apoyadas en muchas ocasiones por las
administraciones de los paises ocupados (Alegre, 2022). También es el final de un
largo proceso histérico, de prejuicio y hostilidad cultural y religiosa contra los
judios desde la Antigiiedad, que en el siglo XIX se transformé en una doctrina
cientifista antisemita, que lleg6 a la maxima cota como proceso xen6fobo con el
régimen nacionalsocialista aleman. En nuestro ambito, la obra del historiador
Enrique Moradiellos, La semilla de la barbarie. Antisemitismo y Holocausto, nos
ofrece claves y contextualiza el recorrido del sentimiento antijudio a través de la
historia, hasta la metafisica romantica de la raza, base de la sociopolitica
supremacista de la Alemania nazi (Moradiellos, 2017).

Este genocidio es un tema muy controvertido en el que confluyen multitud de
posicionamientos ideoldgicos y académicos, ya que ha sido estudiado por
historiadores, filésofos, socidlogos, psicélogos, politicos y tedlogos; y donde,
incluso, afloran autores y grupos negacionistas (Finkelstein, 2014; Moradiellos,
2017; Museo Conmemorativo, 2020; Riisen, 2022; Migliucci, 2024). En vista de las
cuestiones terribles que suscita, el pensamiento teoldgico judio tardé muchos afios
en entrar a analizarlo (Fackenheim, 2002). No asi los historiadores: Hanna Arendyt,
en 1951, daria a la luz su obra The Origins of Totalitarianism y, cuatro afos después
el austriaco Raul Hilberg defendié su tesis sobre el genocidio, que por fin pudo
publicar en 1961, dado el poco interés que el tema levantaba entonces, lo que vari6
a partir del arresto de Adolf Eichmann en 1960 (Hilberg, 2020); lo que contrasta
con el aluvion de publicaciones que aparecerian en los siguientes afios hasta hoy,
una cosecha bibliografica muy dificil de abarcar, lo que por supuesto no es objeto
de este trabajo.

También ha habido voces criticas desde dentro del propio mundo judio, por la
manera en la que ha sido tratado el genocidio. Por ejemplo, Norman Finkelstein,
cuya familia fue victima de la Shoda, denunciaba en La industria del Holocausto, en
2000, los dos dogmas basicos del tratamiento dado al genocidio por su propio
colectivo: el Holocausto es un acontecimiento histérico categéricamente singular, y
marca el climax del eterno e irracional odio de los gentiles a los judios. Esto hacia
coincidir al autor con el israeli Boas Evron, que consideraba la conciencia del
Holocausto como un adoctrinamiento propagandistico oficial, cuyo verdadero
objetivo no era la comprensiéon del pasado, sino la manipulacién del presente; lo
que lo convertia en poderosa herramienta para los dirigentes de Israel: la
singularidad del pasado sufrimiento judio reforzaba las exigencias morales que
dicho Estado pueda hacer a otras naciones, por lo que abogaba por reconducir y
convertir el Holocausto en un objeto racional de investigacion (Finkelstein, 2014).

Ajeno a esta polémica, Jorn Riisen (2014) decia que la experiencia mas radical
del rompimiento de la histoérico, y sin duda mas que una crisis de modernidad, fue
por supuesto el Holocausto, ya que simboliza una experiencia limite al hacer



176 Educacién contra intolerancia.

presente el pasado por medio de la interpretacion, puesto que transporta los
escombros en la extensién temporal del ayer en el hoy; en suma, representa una
experiencia historica que destruye el sentido, fue la negacién mas elemental de la
dimensién normativa del ser humano, aunque necesariamente debe ser
considerado un acontecimiento histérico. La clave del pensamiento histérico en la
cultura alemana contemporanea esta en la pregunta: ;puede categorizarse la
historia alemana en conjunto con el nacionalsocialismo, de modo que esta ideologia
forme parte del conjunto de las experiencias que componen la identidad alemana?
Solo con el Holocausto, dira el historiador, podemos apropiarnos intelectualmente
de la época nazi. Pero, sin embargo, fue un acontecimiento que dio identidad a los
alemanes y los judios, ya que juega un papel importante para legitimar el Estado de
[srael.

4. SANZBRIZ,JUSTO DE LAS NACIONES

Es curioso cdmo el primero que incidi6 con mas profundidad en la labor de
Sanz Briz fue un periodista, Diego Carcedo, que publicé una monografia en 2000, y
aun volvié a escribir sobre el tema afnos después (Diego, 2011); posteriormente, en
esta labor, seguiria su colega Julio Martin (2016). La pelicula de Steven Spielberg,
La lista de Schindler, estrenada en 1993 y basada en una novela de Thomas
Keneally, habia hecho aflorar a nivel mundial la figura de los Justos de las Naciones
en un contexto centroeuropeo, mientras el publico de nuestro pais desconocia que
un pufiado de espafioles, sobre todo desde las legaciones y las embajadas de los
paises ocupados por los nazis, habian comprometido su carrera y sus vidas para
colaborar en la salvaciéon de miembros de la comunidad judia durante la Il Guerra
Mundial (Lisbona, 2015).

En el caso de nuestro diplomatico, estd muy documentada su accién
humanitaria en Budapest, donde salvd la vida a varios miles de judios magiares: su
llegada como secretario a la Legacion de Espafia, donde desde 1938 era ministro
Miguel Angel de Muguiro, su papel como Encargado de negocios cuando su superior
viajo a Madrid, con Hungria ya ocupada por los alemanes, su conexiéon con las
distintas representaciones internacionales en la ciudad y el apoyo que encontré en
su equipo administrativo (Lisbona, 2015; Vallespin, 2020; Pallarés, 2021), al que se
sumo Giorgio Perlasca. En muy dificiles circunstancias, Sanz Briz tuvo que tratar
con los nazis y con los cruciflechados, los radicales magiares colaboradores en el
genocidio judio (Dobos, 2015, 2021, 2022), en un momento en el que Espafa se
estaba intentando desmarcar de su posicion afin al Eje.

Sobre Perlasca (Deaglio, 1993; Negrin, 2002) ha habido una gran polémica, ya
que en ciertos foros se ha considerado rival del aragonés, incluso se ha barajado
que fuera el que verdaderamente dio cobertura a los judios en Budapest, cuando él
era un protegido mas de la Legacion de Espafia; su figura solapa parte de la realidad
que se le debe a Sanz Briz, cuando el protagonismo de la accién humanitaria del
italiano se dio en el momento puntual en el que el espafiol ya habia partido hacia
Madrid, en visperas de la ocupacién rusa, por orden del Ministerio de Asuntos
Exteriores (Lisbona, 2015; Morcillo y Colitto, 2019). Otros fueron también, desde
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las distintas oficinas internaciones, protagonistas de la accién humanitaria en
Budapest, como Raoul Wallenberg, que, con la cobertura de la embajada de su pais,
Suecia, y fondos estadounidenses, libré de la deportacion a miles de judios
hungaros (Carlberg, 2018).

En 1966, Sanz Briz fue nombrado Justo delas Naciones, hizo el nimero 121,
cuando Yad Vashem llevaba reconocidos, a 1 de enero de 2022, 28.217 personas.
Apenas una decena son espaiioles, de los que dos son aragoneses; el otro es el
grausino Sebastidan Romero Radigales, que actué en la Grecia ocupada por los nazis
(Morcillo, 2008; Diego, 2011). Anos después Sanz Briz pas6 a ser personaje
literario, lo que amplia la divulgacién de su accién humanitaria; y, aunque aparece
en varias novelas, solo nombramos aqui la obra teatral de Victor Iriarte (2021),
Budapest. Un silencio atronador, obra galardonada con el Premio Lope de Vega
2019, muy documentada y respetuosa con el episodio que se narra.

5. EL HOLOCAUSTO EN EL AULA. UNA PROPUESTA

El Holocausto ha pasado a ser, en toda Europa, objeto de estudio, tanto por
parte de los historiadores como de los educadores, un tema pleno de aristas que
nos sirve para desarrollar valores y empatia en los estudiantes, con la esperanza de
que no vuelva a suceder. Se manejan evidencias, se seleccionan publicaciones en un
rio continuo de novedades bibliograficas, se visitan campos de exterminio y trabajo
(va en la etapa de Secundaria), se oyen testimonios de supervivientes o se visitan
museos. Estos centros, a nuestro parecer, ofrecen una cantidad de informaciéon
abrumadora, como sucede en el Holocaust Memorial Center de Budapest, docenas
de fotografias, documentos y objetos de las victimas o de los perpetradores, que
saturan al visitante; cuando pensamos que, personajes como los Justos de las
Naciones, en el caso hungaro con una representacion grafica infima en ese centro,
pueden dar muchisimo juego para trabajar con el alumnado, seguramente por ser
el pozo de agua en el horroroso desierto del genocidio (Pallarés, 2020a).

Nuestra propuesta, pues, es colocar el foco en los que no miraron para otro
lado y se comprometieron en la salvacién de judios: reconocer el protagonismo de
los Justos y el riesgo que corrieron, y las formas que dieron de ayuda; individualizar
las historias hasta hacerlas personales, con testimonios de salvados y salvadores,
valorar su empatia y humanidad, buscar el compromiso de los alumnos con la
memoria y desarrollar el pensamiento historico. Los profesores pueden manejar
guias didacticas que traten sobre los Justos, como la de Cordero (2010), o ensayos
que den apoyo a la accién didactica sobre el Holocausto, sobre todo en Secundaria
(Ambrosewicz-Jacobs y Hondo, 2005; Hayes y Roth, 2010; Gray, 2015; Magilow y
Silverman, 2020; Riisen, 2022).

Para la etapa de Primaria, y teniendo en cuenta los objetivos curriculares
arriba citados, es interesante considerar en el aula relatos que ayudan a crear
contextos histoéricos relacionados con el Holocausto, pero que no sean en extremo
violentos ni en el texto ni en las ilustraciones. Es adecuado, por ejemplo, el cuento
Queria volar como una mariposa. La historia de Jana Gofrit, basado en la experiencia
vital de la protagonista (Morgenstern, 1998): se tratan en su texto las leyes
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antijudias, la existencia del gueto, las deportaciones, etc.; pero también se hace
hincapié en las solidaridades humanas al conjuntar un relato personal, con lo que
hay una identificacién de los alumnos con la nifa, y el relato axiolégico, donde se
narra la ayuda recibida de gentiles que en el futuro serian nombrados “Justos de las
naciones”. En los tltimos cursos de Primaria (Gray, 2015), ya pueden considerarse
hechos histéricos documentados, que con seguridad contaran con mas atencién de
los estudiantes si se trata de casos de perseguidos de su edad, como sucede con los
nifios de Izieu (Biscarat, 2010), que fueron detenidos con sus educadores y
transportados a Auschwitz. Es un filén la informacién que el Holocausto ha
generado, por lo que se instard al alumnado a la busqueda y seleccién de
informacion (documentos, objetos, fotografias, paginas web especializadas en
Holocausto, etc.), y la seleccion y el manejo de las fuentes. En la clase, seran materia
de debate cuestiones éticas (;a qué dilemas se enfrentaban?, ;qué convicciones les
hacian actuar asfi?, ;qué hubieras hecho ti?) y conceptos como supremacismo,
genocidio, empatia, memoria, temas historicos controvertidos, etc.

Para profundizar en la accién humanitaria de un Justo, es preciso conocer su
vida y su contexto personal, a través de documentos, fotografias, etc., que pueden
ser utilizados para la realizacién grupal de un video sobre su biografia, editado por
alguna herramienta informatica, socializando las producciones de los alumnos.
Entre las actividades para alumnos de Primaria, se podrian proponer
hermanamientos de ciudades unidas por causas humanitarias, como Zaragoza
(ciudad de nacimiento de Sanz Briz) y Budapest (Pallarés, 2020b), de manera que
los estudiantes de esa etapa participaran en la vida publica de su lugar de
residencia, a la manera de la ciudad de las nifias y los nifios (Tonucci, 2015). Los
hermanamientos cuentan con unas posibilidades culturales y pedagoégicas
interesantes, ain por explotar desde el punto de vista didactico (CCRE, 2008). Por
otra parte, en Educacién Primaria no pensamos que sean adecuadas las visitas a los
lugares del Holocausto, mientras si que lo son en Secundaria.

Algo que puede ser atractivo a todo el alumnado, desde Primaria hasta la edad
adulta, es el estudio de fotografias y documentales, como, por ejemplo, el album
Auschwitz-Birkenau. El lugar donde estds... (Cywifiski, 2013), donde se plasma la
llegada de judios htingaros a dicho campo. El documental La encrucijada de Angel
Sanz Briz, dirigida por José Alejando Gonzalez Baztan (2017), es material
sobresaliente para proyectar en clase por su valor histérico y didactico; con un
caracter mucho mas divulgativo, y menos ajustado a la realidad, la pelicula El Angel
de Budapest, de Luis Oliveros (2011), fue rodada tras lo que puede llamarse “Efecto
Schindler”, lo que supuso la pelicula de Spielberg en el publico (Ibars, 2020).

También el estudio de objetos (o de fotografias de objetos) que pertenecieron
a personas perseguidas o sacrificadas, pretende el desarrollo de un sentimiento de
empatia; tras ellos hay historias personales que resultan mas accesibles para los
jovenes, que a partir de la suma de relatos acceden a la magnitud del genocidio
(Peled-Carmeli, 2014). La segunda vida de las cosas que fueron utilizadas por sus
propietarios, y que tras el paso del tiempo adquieren una patina histérica, pasan a
transformarse en documento (Michel de Certeau, citado por Larios, 2022); asi, los
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objetos cotidianos, en principio carentes de significado histérico, psicolégico o ético
en sus contextos originales, al observar la historia de las victimas, sus recuerdos y
testimonios, se vuelven significativos por las circunstancias especiales que se
desarrollaron durante el Holocausto. Seguramente, son tan impactantes los zapatos
en la orilla oriental del Danubio, escultura de Pauer Gyula y Can Togay, memorial
delos fusilados en ese lugar en la I Guerra Mundial, porque son objetos que, cuando
se dejan de usar, guardan la impronta de parte del cuerpo humano.

Son muy convenientes testimonios de personas que sobrevivieron a la
persecucion llevada a cabo por los nazis y los cruciflechados en Hungria, como
Alberto Neuwirth (1996), Erno Szép (1994) y, en el caso que nos ocupa, Jaime
Vandor (2013), cuya familia se vio favorecida por la acciéon diplomatica de Sanz Briz
en Budapest, donde fueron acogidos en una de las casas protegidas por la Legacion
de Espafia, pueden ser leidos y trabajados en clase. La adolescente magiar Eva
Heyman (2016) también dejé un diario, como lo hizo Ana Frank (Metselaar y Van
der Rol, 2004), que suponen lecturas atractivas para nuestro alumnado, que por
edad se identifican con ellas.

Otras lecturas son adecuadas, como la La ciudad sin judios. Una novela de
pasado manana, del escritor Hugo Bettauer (2016), libro utépico impreso en 1922,
que preveia una Viena sin ese colectivo religioso al que pertenecia el autor. Este,
con mas ironia que miedo, pintaba una capital pacata atada de tal manera a la
tradiciéon germana que era incompatible con la modernidad; y aunque el nazismo
solo estaba en ciernes, dentro aun del sistema democratico austriaco, alguno de sus
partidarios se encarg6é de asesinarlo a tiros. Y otras letras, esta vez del lado
enemigo: son interesantes las actitudes de los perpetradores que, afios después,
fueron entrevistados, como Franz Stangl, comandante de los campos de exterminio
de Sobibor y Treblinka (Sereny, 2020)

Interesante para conocer el pasado son los testimonios orales, que se han
podido recoger en el caso del Holocausto de los supervivientes; la eliminacion de
prejuicios, segin Dario Migliucci (2024), ha hecho que muchos historiadores
descubriesen las ventajas de las fuentes orales, aunque tienen que ser (como
cualquier fuente) contrastadas con otras evidencias. La memoria de los testigos que
pudieron salir de los campos de concentracion ha sido valorada en los foros en los
que se estudia el Holocausto, a sabiendas de la carga subjetiva que esas voces van a
tener, a diferencia de otros testigos que vivieron acontecimientos histéricos
coetaneos. No fue el pueblo judio la Gnica victima del Holocausto. También habria
que considerar los otros colectivos afectados por las politicas supremacistas nazis:
gitanos, colectivo LGTB (Huerta, 2023), republicanos espafioles en Mauthausen
(Constante, 2007), etc.

Al final, habria que aprovechar para adquirir un conocimiento aproximado del
colectivo judio en Espafia durante el siglo XX (Macias, Moreno e Izquierdo, 2000;
Lisbona, 2017), la politica de Espafia hacia sus judios en dicho periodo (Lisbona,
1993) y de las relaciones secretas de nuestro pais con Israel, ya que este era Estado
no reconocido (Lisbona, 2002); y, sobre todo, el papel de la Espafia franquista
respecto al Holocausto (Moradiellos, Lopez y Rina, 2021). El desconocimiento del
mundo sefardi, se podria paliar en parte con un estudio fundamental de Michael
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Molho (1950), de ese colectivo en Salénica, realizado justo antes de la II Guerra
Mundial, cuando la juderia eran unos 50.000 individuos y atin no lo habia hecho
desaparecer la accién represora nazi.

La promulgacién en junio de 2015 de la Ley de Concesién de la Nacionalidad
Espafiola a los Sefardies Originarios de Espaia, era la culminacién de una serie de
actuaciones de caracter legislativo que se iniciaron formalmente en 1924, el Real
Decreto de la Presidencia del Directorio Militar de 20 de diciembre de dicho afio, en
el que se restituia la ciudadania a los descendientes de los judios expulsados en
1492. Con anterioridad, en el siglo XIX, se habia atendido en ocasiones a sefardis
acomodados, a los que se habia otorgado proteccién consular o carta de ciudadania
(Lisbona, 2022). Ese Decreto de Primo de Rivera de 1924 iba a ser fundamental
para actuar en favor de los judios de Budapest, que por otra parte eran muy
mayoritariamente askenazis, muy pocos eran sefardies. Ademas, dicha ley ya no
estaba vigente en 1944, pero en la Hungria ocupada por los nazis, acosada por las
tropas soviéticas, era mas que improbable que eso fuera de conocimiento de sus
autoridades y de los militares alemanes alli ubicados; lo que facilité a Muguiro y
Sanz Briz tener un instrumento diplomadtico util para salvar al mayor nimero
posible de judios.

6. A MANERA DE CONCLUSION

Hemos propuesto aqui construir en el aula, para la Educaciéon Primaria y
Secundaria, el cesto del Holocausto con mimbres menos espinosos que los que
tratan de los campos de trabajo y exterminio, de los perpetradores y sus
colaboradores, y de las colectividades judias europeas desaparecidas durante la Il
Guerra Mundial. La labor de los Justos de las Naciones, y en concreto la de Sanz Briz,
aporta un halo de esperanza al estudio de situaciones extremas, en las que la
humanidad tocé fondo; no en vano, en el 502 aniversario de la Declaracién de los
Derechos Humanos, el Servicio Filatélico de Correos y Telégrafos de Espafia emitid
y puso en circulacién un sello en honor del Angel De Budapest, el primer sello
dedicado en el pais a uno de sus diplomaticos (Pallarés, 2021).

En el momento en el que nos hallamos en Europa en la actualidad, con posturas
sociopoliticas radicales o supremacistas, que con discursos de odio amplificados en
el mundo digital se enfrentan a problemas complejos, como el de la emigracion, las
minorias o los grupos vulnerables; y cuando parece que el derecho internacional no
avala ni protege los Derechos Humanos en todas las ocasiones (Valencia, 2004),
trabajos que abogaban por la interculturalidad para salvar la trampa del racismo,
como el de Alfonso Garcia y Juan Sdez (1998), nos parecen plenamente vigentes. No
en vano, en Educacién Secundaria se estan trabajando en el aula conflictos sociales
actuales a partir de la ensefianza del Holocausto (Lopez, 2020).

De hecho, la construccién de relatos alternativos para incorporar ese tipo de
discursos en el aula de Ciencias Sociales, es un esfuerzo necesario que se ha de
hacer en este contexto desde las aulas (Izquierdo, 2023); ya que, no hay que olvidar,
el poder del lenguaje fue utilizado por el nazismo para alcanzar el poder politico
(Gomez, 1999) y educar al pueblo en sus principios sociopoliticos, censurando
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cualquier otra manera de ver el mundo. De hecho, 40 dias después de ser nombrado
canciller, Adolf Hitler creé el Reichsministerium fiir Volksaufkldrung und
Propaganda, el ministerio encargado de la ilustracién del pueblo y la propaganda,
a cuya cabeza situd a Joseph Goebbels (De Espafia, 2000), con lo que este pasé a
controlar en el pais todos los medios de comunicacién y cualquier tipo de expresion
cultural: prensa, radio, literatura, bellas artes, cine, teatro y musica.
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