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Resumen 


Abstract 

La  comprensión  intertextual  es  la  capacidad  Intertextual  comprehension  is  the  ability  to para  integrar  información  de  varios  textos  y  integrate  information  from  several  texts  and fuentes de información. Esta capacidad resulta  sources of information. This competence is key clave en el desarrollo del razonamiento, aunque  in the development of reasoning, although it is es compleja para nuestros alumnos. Este estudio  challenging  for  our  students.  This  study evalúa  el  impacto  de  proporcionar  en  1º  de  evaluates the impact of providing intertextual bachillerato  ayudas  a  la  comprensión  or textual comprehension aids in the first year intertextual o textual cuando deben comprender  of  high  school  (seventeen-year-old  students) un fenómeno histórico con múltiples perspectivas.  when  they  must  understand  a  historical Leyeron 5 textos con posturas enfrentadas de la  phenomenon  with  multiple  perspectives.  They Guerra  Civil  y,  posteriormente,  redactaron  un  read  5  texts  with  conflicting  perspectives  on ensayo, realizaron una tarea de comprensión y  the Civil War and, afterwards, they wrote an una  de  recuerdo  de  fuentes.  Los  alumnos  que  essay, completed a comprehension test and a recibieron las ayudas intertextuales escribieron  recall task of sources. Students who received un ensayo más integrado que los que recibieron  the intertextual aids wrote a more integrated las ayudas a  la comprensión textual. No hubo  essay  than  those  who  received  the  textual diferencias  en  la  comprensión  individual  de  comprehension aids. There were no differences cada texto ni en el recuerdo de las fuentes. Estos  in  individual  text  comprehension  or  source resultados  indican  la  necesidad  de  ayudar  a  recall.  These  results  indicate  the  necessity  of establecer  conexiones  entre  los  documentos  helping  to  make  connections  between para  que  los  alumnos  integren  la  información  documents  for  the  students  to  integrate histórica 

contradictoria 

en 

un 

relato  contradictory  historical  information  into  a interpretativo coherente. 

coherent interpretative account. 
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Controversias dialógicas y teatro documental en la enseñanza de conflictos históricos recientes 1. Introducción 

La  enseñanza  de  la  historia  ha  enfatizado  de  forma  unánime  la  relevancia  de  enseñar  a  los alumnos  a  razonar  con  los  datos  sobre  el  pasado  para  poder  construir  una  visión  de  nuestra historia coherente, crítica y reflexiva (van Driel y van Boxtel, 2008). Por ejemplo, la habilidad para  argumentar  y  razonar  de  forma  crítica  y  reflexiva  es  un  objetivo  prioritario  para  que nuestros alumnos participen de forma eficaz en  la sociedad actual. En este sentido, el alumno tiene que ser capaz de comprender, interpretar y valorar los textos al completar la enseñanza básica. Pero no solo eso, también tiene que ser competente a la hora de localizar, seleccionar y contrastar la información procedente de diferentes fuentes con el objeto de evaluar su fiabilidad y evitar el riesgo de manipulación y desinformación (LOMLOE, 2022). 

A  pesar  de  la  dificultad  que  entraña  la  lectura  de  fuentes  históricas  primarias  diversas, enfrentarse a ellas resulta de una enorme importancia para comprender cómo se ha interpretado el pasado y cómo las diferentes interpretaciones se han desarrollado a lo largo del tiempo (van Driel et al, 2022). Además, leer este tipo de documentos permite a los estudiantes desarrollar una interpretación personal y una comprensión profunda de la historia, ya que se les obliga a reconocer y comprender diferentes perspectivas explicativas (Schleppegrell y de Oliveira, 2006). 

Esto no ha pasado desapercibido a la investigación en didáctica de la historia, que ha mostrado su interés por el estudio de la lectura de fuentes primarias (De la Paz, 2005; Reisman, 2012; Prieto et al., 2013). 

Las  clases  de  historia  representan  una  oportunidad  para  adquirir  el  tipo  de  habilidades  que requiere la lectura de fuentes con perspectivas diferentes (localizar, seleccionar y contrastar la información de cada fuente), ya que en ellas los alumnos se enfrentan a un buen número de textos. 

Leyendo  textos  aprenden  historia  y,  al  mismo  tiempo,  aprenden  a  razonar  con  los  contenidos propios  de  la  historia.  El  uso  de  los  textos  alcanza  un  momento  clave  durante  la  Enseñanza Secundaria Obligatoria y el Bachillerato. En estos niveles educativos es cuando los estudiantes comienzan  a hacer uso de textos en  los que deben  enfrentarse a información que, en  muchas ocasiones,  es  contradictoria  o  presenta  diferentes  perspectivas  de  un  mismo  acontecimiento. 

Afrontar este tipo de situaciones de lectura (la lectura de varios textos para resolver una tarea o pregunta) resulta una tarea compleja y con diferencias importantes con respecto a la lectura de  un  texto  individual  (Rouet,  2006).  Así,  por  ejemplo,  cuando  leemos  textos  múltiples  nos enfrentamos a textos con identidades propias en los que se representan diferentes situaciones. 

Uno de los problemas que suelen tener los lectores que se enfrentan a este tipo de situaciones de lectura es que su comprensión, en muchas ocasiones, queda reducida a la de cada uno de los textos de forma individual, sin conexión alguna entre ellos; pese a que las conexiones que se establecen entre los distintos textos, que ha sido denominada comprensión intertextual, resulta clave a la hora de tener éxito frente a textos múltiples (Chinn et al. 2014). Por todo ello, crear una representación compleja de la información contenida en los textos pasa por identificar cada una de las posiciones defendidas en ellos, así como ser capaz de diferenciar entre unas posturas y otras. En consecuencia, uno de los objetivos de buena parte de la literatura centrada en  la comprensión  de  textos  múltiples  ha  sido  averiguar  cómo  se  puede  facilitar  la  comprensión intertextual (Barzilai et al., 2018). 
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Álvaro Rosales, Javier Rosales, María García-Serrano y J. Ricardo García Conectando con esta línea de trabajo, nuestro estudio evalúa el impacto de un grupo de ayudas dirigidas a la comprensión intertextual en alumnos de primero de bachillerato. Concretamente, deseábamos  ver  si  estas  ayudas  facilitaban  la  comprensión  intertextual  de  fuentes  primarias sobre la Guerra Civil Española que recogían explicaciones contradictorias de las motivaciones del conflicto armado. 


2. Marco Teórico   

A pesar del tiempo que dedican a la lectura, a veces, los estudiantes tienen dificultades  para atribuir un sentido histórico a la información que leen o escuchan a sus profesores (Carretero et al., 1994; Lee et al., 1997; Voss et al., 1994). Por ejemplo, una de las dificultades que ha recibido mayor atención por parte de la investigación educativa ha sido la comprensión de las relaciones causales (Achugar y Schleppegrell, 2005). En este caso, sabemos que hay veces que los alumnos entienden  las  causas  de  un  determinado  acontecimiento  de  forma  desconectada  y  muestran preferencias por los factores más personales para explicarlo.  Del mismo modo, cuando se les pregunta sobre un determinado evento histórico, presentan la información en forma de listados sin  establecer  ningún  tipo  de  vínculo  entre  unas  ideas  y  otras.  Y,  cuando  lo  hacen,  tienden  a modelar  las  causas  de  un  determinado  acontecimiento  histórico  como  si  funcionaran  de  forma lineal, mecánica y acumulativa (sin interacciones entre ellas), además de considerar el pasado como algo inevitable. O lo que es lo mismo, hablan sobre causas sin exhibir una comprensión de cuáles  podrían  ser  las  consecuencias  específicas  de  acciones,  eventos  y  estados  de  cosas particulares (Chapman y Woodcock, 2006). 

2.1. ¿Qué hacemos cuando leemos documentos históricos múltiples complejos? 

Se  ha  señalado  que  una  de  las  razones  de  las  dificultades  de  los  alumnos  para  reflexionar históricamente  radica  en  la  propia  complejidad  que  subyace  a  la  comprensión  de  los  textos expositivos, que requieren, además de comprenderlos, aprender de ellos, para lo que, en muchas ocasiones,  es    necesario  desplegar  una  serie  de  estrategias,  como  por  ejemplo,  leer  con  un objetivo  concreto  (McCrudden  et  al.,  2010;  McCrudden  y  Schraw,  2007)  o  seleccionar  y organizar la información importante (Meyer, 1985; van Dijk y Kintsch, 1983). Además, cuando leemos  sobre  un  acontecimiento  histórico,  la  información  se  nos  presenta  abierta  a  diferentes interpretaciones  no  siempre  coherentes  y,  habitualmente,  a  partir  de  diferentes  fuentes  de información.  No  es  por  tanto  extraño  que  los  estudiantes  de  Educación  Secundaria  tengan dificultades, ya que la tarea les exige poner en marcha un buen número de exigentes procesos lectores (Rouet, 2006). Pensemos en un alumno leyendo varios textos, de diferente procedencia y no siempre coherentes, en los que se presentan los motivos que ocasionaron la Guerra Civil en España. Pensemos que, además, el profesor le pide que, al acabar la lectura, elabore un ensayo en  el  que  explique  las  diferentes  versiones  sobre  el  conflicto.  La  literatura  especializada  ha descrito con una cierta precisión qué procesos debería poner en marcha nuestro alumno al leer los documentos para realizar con éxito la tarea (Rouet y Britt, 2011). Sabemos que, en primer lugar, deberá entender el objetivo final para el que está leyendo los documentos (en este caso, sintetizar y contraponer las visiones existentes) y el producto que se le pide (debe saber que elaborar un ensayo no es lo mismo que, por ejemplo, redactar un alegato). Además, tendrá que valorar la postura y credibilidad de cada uno de los textos en función de ciertas características de  estos.  En  tercer  lugar,  tendrá  que  procesar  la  información  contenida  en  cada  texto  y Panta Rei, 2023, 161-182, 163 
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Controversias dialógicas y teatro documental en la enseñanza de conflictos históricos recientes seleccionar la información que resulte relevante para cumplir con el objetivo de la tarea. Pero no sólo eso, también habrá de ser capaz de integrar la información presentada en cada uno de los textos individuales: es decir, deberá realizar un esfuerzo para dar cuenta de las diferencias y semejanzas entre las ideas relevantes defendidas en cada texto. Por último, elaborará el ensayo y tendrá que valorar si el resultado final cumple con el objetivo inicial. Por si todo lo anterior fuera poco, al tiempo que lleva a cabo todos esos procesos, nuestro alumno necesitará activar todos  sus  conocimientos  previos  sobre  la  Guerra  Civil,  así  como  poner  en  marcha  todas  sus habilidades lectoras (Rouet y Britt, 2011). 

En definitiva, además de las competencias que los alumnos necesitan cuando leen textos simples, al enfrentarse a varios documentos -si, para complicar aún más las cosas, son contradictorios- han de añadir habilidades lectoras más específicas y complejas que implican valorar la información a partir de las fuentes de las que proviene, seleccionar la información relevante e integrarla en una  única  representación  coherente.  Esta  habilidad  para  relacionar  y  conectar  la  información presentada a partir de textos múltiples ha sido denominada comprensión  intertextual y se ha mostrado esencial para tener éxito en este tipo de situaciones de lectura (Chinn et al. 2014). 

En la actualidad, contamos también con un buen número de estudios en los que se describen con precisión  las  habilidades  específicas  que  subyacen  a  los  procesos  antes  mencionados  y  que emplean  los  lectores  cuando  se  enfrentan  a  documentos  múltiples  y  de  contenido  histórico (Afflerbach et al., 2013; Britt y Aglinskas, 2002; Rouet et al., 1996). Por ejemplo, Afflerbach et al., (2013) han recalcado la importancia que adquiere en la lectura de documentos históricos la supervisión  activa  de  los  problemas  o  dificultades  que  planteen  las  ideas  contenidas  en  los diferentes textos. Esto implica localizar incoherencias e inconsistencias e ir corrigiendo y buscando alternativas en el resto de los textos. Además, es preciso valorar de una forma crítica y reflexiva la información contenida en cada texto. Para ello, los lectores deben identificar con precisión las intenciones  de  los  autores  y,  por  tanto,  prestar  atención  a  la  fuente  de  la  que  proviene  la información con  el fin de otorgarle  una mayor o menor credibilidad. En este mismo sentido, y para valorar de una forma crítica y reflexiva la información proporcionada a través de distintos textos, Britt y Aglinskas (2002) han señalado la importancia que adquiere al leer este tipo de documentos la sensibilidad del lector a elementos clave proporcionados por las fuentes como son el autor que escribe el texto, la motivación que le lleva a escribir, su ocupación o su capacidad para hablar de un tema determinado en función de sus conocimientos. No obstante, Rouet et al., (1996)  mostraron,  en  un  estudio  clásico,  que  únicamente  un  24%  de  los  participantes  que  se enfrentaron  a  fuentes  primarias  tuvieron  en  cuenta  aspectos  relativos  a  las  fuentes  de  los documentos, aunque hay autores que han identificado en lectores de diferentes niveles educativos una comprensión básica sobre la existencia de diferentes perspectivas en historia (Cercadillo et al., 2017). 

La  investigación  ha  mostrado  que  se  puede  mejorar  el  razonamiento  histórico  de  los  alumnos enseñándoles  a  enfrentarse  a  fuentes  primarias  diversas.  Por  ejemplo,  se  ha  trabajado  la enseñanza  explícita  de  estrategias  específicas  de  dominio  para  ayudar  a  los  estudiantes  a contextualizar la información de los textos o para dirigir la atención hacia las evidencias históricas incluidas en ellos (Monte-Sano, 2010; De La Paz et al., 2022; van Driel et al., 2022). De forma más específica, en un trabajo reciente, van Driel et al., (2022) han mostrado la importancia que tuvo  entrenar  a  un  grupo  de  estudiantes  universitarios  en  estrategias  de  lectura  y  escritura Panta Rei, 2023, 161-182, 164 
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Álvaro Rosales, Javier Rosales, María García-Serrano y J. Ricardo García específicas  de  dominio  para  mejorar  la  calidad  de  sus  escritos  sobre  un  determinado acontecimiento histórico. 

En resumen, aprender de los textos históricos requiere, además  de procesos y habilidades de comprensión genéricas, el desarrollo de procesos y habilidades específicas para la comprensión de  textos  múltiples  y,  por  tanto,  también  para  la  historia.  En  este  sentido,  enfrentarse  a documentos históricos no resulta una tarea sencilla ya que las habilidades que se requieren son complejas y, por tanto, sin una intervención específica resulta muy difícil que los alumnos sean capaces de desarrollarlas. 

2.2. El papel de la integración textual en la comprensión de textos múltiples y su promoción educativa. 

Como  se  desprende  de  las  habilidades  subrayadas  por  Afflerbach  et  al.,  (2013)  y  Britt  y Aglinskas (2002), la integración textual juega un papel fundamental en la comprensión de textos múltiples  (por  ejemplo,  Brand-Gruwel  et  al.  2009;  Leu  et  al.  2013;  Rouet  y  Britt  2011). 

Específicamente,  Barzilai  et  al.,  (2018)  han  descrito  la  integración  textual  como  conectar, combinar u organizar información de diferentes textos para lograr diversos objetivos, como dar significado, resolver problemas o crear nuevos textos. Puesto que, en nuestro caso, cada uno de los documentos que leyeron los estudiantes pueden transmitir tanto el contenido como la fuente de información, asumimos que la integración textual de textos múltiples contradictorios implica conectar, combinar u organizar los contenidos de estos mismos, al mismo tiempo que se enlazan las fuentes de cada uno de ellos (Bråten et al. 2011; Britt et al. 2013). 

Por ejemplo, en el presente trabajo, conocer a qué bando de la Guerra Civil corresponden los argumentos de cada texto puede ayudar a interpretar las contradicciones entre las afirmaciones de  unos  textos  y  otros.  Es  por  eso  por  lo  que  las  fuentes  de  las  que  proviene  la  información ayudan a interpretar, evaluar e integrar coherentemente los contenidos de los textos (Bråten et al. 2011; Britt et al. 2013). 

Como hemos visto, articular todos los procesos específicos, entre los que se incluyen valorar la información  de  los  textos  a  partir  de  las  fuentes  e  integrarlas  en  una  única  representación coherente  y  hacerlo  de  un  modo  correcto  no  es  una  tarea  sencilla,  ya  que  la  integración intertextual es un proceso complejo y muy exigente para los alumnos (Rouet, 2006) dado que las relaciones entre los textos son diversas. Barzilai et al. (2018) comentan que los alumnos pueden tener  dificultades  a  la  hora  de  identificar  los  puntos  en  común  de  los  textos  o  para  inferir categorías  intertextuales  (“este  texto  matiza/amplía/contradice…  a  este  otro”).  La  falta  de integración de las distintas fuentes de información puede dar lugar a conclusiones sesgadas o poco fiables, donde no se consideren de forma adecuada los distintos puntos de vista (Bråten et al.,  2011).  Por  este  motivo,  la  investigación  educativa  se  ha  interesado  en  conseguir  que  los estudiantes  incorporen  este  modo  de  proceder  cuando  leen  textos  múltiples  y,  especialmente, cuando estos son contradictorios. Barzilai et al. (2018) examinaron en su estudio las disciplinas en las que se ha intentado promover la integración textual, los tipos de textos y tareas empleados, los  temas  abordados  en  los  textos,  las  prácticas  de  enseñanza  utilizadas,  las  medidas  de integración y los resultados obtenidos. El tipo de prácticas educativas que se incluyeron en esta revisión comprendían los debates con textos múltiples, la enseñanza explícita de la integración, el modelado para facilitar la integración, los usos de organizadores gráficos junto con resúmenes Panta Rei, 2023, 161-182, 165 
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Controversias dialógicas y teatro documental en la enseñanza de conflictos históricos recientes y  las  anotaciones  en  los  documentos.  Los  resultados  del  estudio  mostraron  que  la  integración textual se puede enseñar con éxito (los tamaños del efecto de las intervenciones eran medianos o grandes). A modo de resumen, el trabajo concluía con tres ayudas específicas que, de forma sistemática, ayudaban a los estudiantes a integrar la información textual. La primera de ellas consistía  en  el  empleo  de  ayudas  o mediaciones  cognitivas  o  metacognitivas  específicas  para guiar  los  procesos  de  integración  (De  La  Paz,  2005;  González-Lamas  et  al.,  2016).  Estas indicaciones, por ejemplo, dirigían la atención de los estudiantes a las similitudes y diferencias en los textos, lo que les permitía organizar su información. Estas ayudas, proporcionadas de forma oral o escrita, pueden impulsar a los lectores a formar conexiones entre textos mientras leen y a planificar procesos de selección y organización de la información contenida en  los mismos. La segunda  ayuda  útil  para  la  integración  textual  consistía  en  involucrar  a  los  estudiantes  en  la realización de resúmenes y anotaciones sobre la información de los textos individuales, haciendo así más fácil su integración. Los autores encontraron evidencias de estas prácticas en los trabajos de  Britt  y  Sommer  (2004),  Hagen  et  al.  (2014)  y  Kobayashi  (2009).  Para  estos  autores,  los resúmenes y las anotaciones pueden ayudar a los estudiantes a identificar y seleccionar ideas importantes  y  relevantes  de  los  textos.  Por  último,  una  tercera  práctica  que  permitió  de  una manera destacada a los estudiantes integrar la información textual fue el uso de organizadores gráficos. Por ejemplo, Darowski et al. (2016) identificaron como organizadores gráficos, tablas, mapas y notas adhesivas, que permiten clasificar y conectar la información de los textos. Según estos autores, uno de los desafíos de manejar varios textos es que la información se distribuye en diferentes páginas. Cuando se usan recursos que permiten agrupar la información de varios textos y tener una visión conjunta de todos ellos se ayuda a los lectores a seleccionarla con criterio, así como  a  crear  conexiones  intertextuales.  En  este  caso,  las  evidencias  sugieren  que  los organizadores  gráficos  pueden  beneficiar  la  integración  (Barzilai  y  Ka'adan  2017;  Hilbert  y Renkl 2008). 

En cualquier caso, es necesario una mayor investigación que nos permita examinar el modo en que cualquier tipo de ayuda contribuye a promover la integración de la información de textos múltiples contradictorios en ámbitos distintos y con materiales diversos. En este sentido, son pocos los  trabajos  que  han  utilizado  fuentes  históricas  primarias  y  contradictorias  para  valorar  el impacto de este tipo de ayudas sobre la comprensión intertextual. A pesar de que contamos con propuestas  de  intervención  que  han  explicitado  la  relevancia  de  enseñar  a  los  estudiantes  a enfrentarse con fuentes primarias (De la Paz, 2005; Reisman, 2012) y del impacto de entrenar a los estudiantes en habilidades específicas de dominio (Monte-Sano, 2010; De La Paz et al., 2022; van Driel et al., 2022) no es menos cierto que el estudio de la lectura de fuentes primarias y contradictorias ha sido mucho más escaso (Cercadillo et al., 2017; van Driel et al., 2022). 


3. Metodología 

En el estudio que ahora presentamos han participado un total de 61 alumnos que leyeron cinco documentos  sobre  la  Guerra  Civil  Española.  En  uno  de  ellos  se  describe  el  conflicto  sin  tomar partido de forma explícita por ningún bando, en dos de ellos se explican las motivaciones de la guerra desde el punto de vista del bando sublevado y en los dos restantes desde el punto de vista  del  bando  republicano.  Un  grupo  de  alumnos  leyó  los  textos  con  tres  ayudas  explícitas dirigidas a facilitar la comprensión intertextual (la meta de cada uno de ellos, un fragmento sobre las  ideas  del  texto  mencionando  la  fuente  de  la  que  procede  la  información,  y  un  esquema organizativo  comparativo  entre  los  bandos),  frente  a  otro  grupo  que  leyó  los  textos  con  tres Panta Rei, 2023, 161-182, 166 
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Álvaro Rosales, Javier Rosales, María García-Serrano y J. Ricardo García ayudas dirigidas a facilitar su comprensión textual (una instrucción sobre el modo de abordar la lectura,  un  resumen  y  un  esquema  sobre  las  razones  del  conflicto  sin  comparación  entre  los bandos). Por otro parte, en ambos grupos se evaluaron sus conocimientos previos sobre la Guerra Civil Española. 


3.1. Objetivos 

El primer objetivo del estudio fue valorar el impacto de la inclusión de las tres ayudas dirigidas a facilitar la comprensión intertextual de los estudiantes después de leer los cinco textos sobre la Guerra  Civil  Española.  Para  ello,  la  mitad  de  los  alumnos  leyeron  los  textos  con  ayudas  a  la comprensión  intertextual,  mientras  que  el  resto  leyeron  los  mismos  textos,  pero,  esta  vez,  con ayudas a la comprensión textual. Nuestra hipótesis fue que los estudiantes que leyeran los textos con ayudas intertextuales tendrían un mejor rendimiento en un ensayo posterior a la lectura en el que  tenían  que  explicar  las  motivaciones  de  la  Guerra.  En  concreto,  esperábamos  que  los primeros incluyesen en su ensayo la comparación entre ambas visiones, redactando un ensayo equilibrado donde no aparecieran explicadas más motivaciones de un bando que de otro, frente a los segundos que, simplemente, incluirían las motivaciones sin establecer comparación alguna entre las dos visiones y no presentarían de un modo equilibrado argumentos de los dos bandos (Barzilai et al., 2018). 

El segundo objetivo fue valorar el impacto de ambos tipos de ayuda sobre la comprensión de cada uno de los textos individuales. Para ello, los participantes, tras realizar la lectura, tuvieron que contestar a una prueba de elección múltiple en la que se evaluaba la comprensión de cada texto. Nuestra hipótesis con respecto a este objetivo fue que no existirían diferencias en el número de  respuestas  acertadas  entre  los  alumnos  que  recibieron  ayudas  dirigidas  a  la  comprensión intertextual  y  los  que  recibieron  ayudas  a  la  comprensión  textual.  Siguiendo  los  trabajos  de Bråten et al. (2011) y Britt et al. (2013), las ayudas intertextuales no deberían tener un impacto superior al de las ayudas textuales sobre la comprensión de la información contenida en cada uno de los textos individuales, puesto que las ayudas textuales incorporadas han mostrado su eficacia en tareas de lectura con un único texto (Allington y McGill-Franzen, 2017). 

El tercer objetivo fue valorar el impacto de ambos tipos de ayudas sobre el número de fuentes recordadas por los alumnos. Para ello, los participantes, después de leer los cinco textos, tuvieron que contestar a una prueba de elección múltiple en la que se evaluaba el número de fuentes literales que identificaban. En este caso, nuestra hipótesis fue que existirían diferencias entre el número de fuentes identificadas en la prueba de evaluación entre ambos grupos. En concreto, teniendo en cuenta los trabajos de Bråten et al. (2011), las ayudas dirigidas a la comprensión intertextual deberían tener un impacto sobre el recuerdo de las fuentes específicas que defendía cada una de las visiones. 


3.2. Participantes 

El estudio fue llevado a cabo con una muestra de 61 alumnos (17-18 años) de 1º de Bachillerato de un centro público de Enseñanza Secundaria. Todos ellos cursaban la asignatura de Historia Contemporánea, una optativa del área de Humanidades y Ciencias Sociales dentro del currículo de Castilla y León. La selección estos alumnos respondió a que las habilidades para manejarse con  textos  múltiples  están  muy  presentes  a  partir  de  la  Enseñanza  Secundaria  Obligatoria Panta Rei, 2023, 161-182, 167 
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Controversias dialógicas y teatro documental en la enseñanza de conflictos históricos recientes (Alexander,  2003;  Alexander,  2006),  aunque  desde  la  Educación  Primaria  se  trabaja  en habilidades  importantes  para  el  posterior  rendimiento  en  textos múltiples,  como,  por  ejemplo, aprender  a  obtener  información  de  distintas  fuentes  valorando  su  calidad  (LOMLOE,  2022). 

Además, tal y como se refleja en el Currículo de Bachillerato, localizar, seleccionar y contrastar de manera autónoma información procedente de diferentes fuentes  evaluando su fiabilidad y pertinencia en función de los objetivos de lectura es uno de los descriptores operativos dentro de la competencia en comunicación lingüística (CCL3) que se debe adquirir a lo largo de esa etapa educativa (Decreto 40/2022). 

Todos  los  participantes  en  el  estudio  debían  disponer  de  unos  conocimientos  previos  similares sobre La Guerra Civil. Para comprobarlo, los alumnos completaron una prueba de evaluación en la que debían responder a 9 preguntas sobre el conflicto. Los estudiantes lograron un rendimiento medio  de  4.94  aciertos  con  una  desviación  típica  de  1.67,  mostrando  que  sí  tenían  algún conocimiento previo sobre el tema. Los participantes fueron asignados a uno de los dos grupos de forma aleatoria. 


3.3. Materiales 

Una vez asignados los participantes a los grupos, tuvieron que leer los cinco textos. El primer grupo leyó los cinco textos sobre la Guerra Civil en los que se habían incluido los tres tipos de ayudas  dirigidas  a  facilitar  la  comprensión  intertextual.  El  segundo  grupo  se  enfrentó  a  los mismos cinco textos,  pero con las ayudas dirigidas a la comprensión textual.  A continuación, hacemos una descripción más detallada de los textos utilizados en el trabajo  y de la forma de evaluar  el  impacto  de  las  ayudas  textuales  en  la  comprensión  de  cada  texto,  la  atención  a  las fuentes y la comprensión intertextual. 

 a.  Textos seleccionados y textos modificados 

1. Un texto en el que se presenta un fragmento del libro de texto Historia de España de 2º de Bachillerato de la Editorial Santillana. El fragmento contextualizaba el conflicto de una forma general y lo situaba como uno de los acontecimientos clave del Siglo XX, sin presentar las motivaciones de la guerra y sin tomar partido por ninguno de los bandos. 

2. Un texto en el que se presenta un fragmento del “Diario Oficial del Ministerio de la Guerra, Tetuán, 25 de julio de 1936”. Este hacía referencia a la llamada a las armas por parte de Francisco Franco, además de defender las motivaciones del bando sublevado. 

3. Un texto en el que se presentaba un fragmento del libro “Causas de la Guerra de España” de Manuel Azaña. La lectura explicaba las motivaciones que llevaron al país a la Guerra Civil desde la visión del bando republicano. 

4. Un texto en el que se presentaba un fragmento de la “Carta Colectiva del Episcopado Español sobre la Guerra, 1 de julio de 1937”. El texto mostraba la visión de la Iglesia sobre el conflicto, posicionándose con las tesis del bando sublevado. 

5.  Un  texto  en  el  que  se  presenta  un  fragmento  de  la  novela  “Por  quién  doblan  las campanas” de Ernest Hemingway. En este fragmento se abordaba el conflicto desde la mirada del novelista americano, próximo a los presupuestos de la República. 
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Álvaro Rosales, Javier Rosales, María García-Serrano y J. Ricardo García Los  textos  fueron  seleccionados  teniendo  en  cuenta  tres  criterios.  En  primer  lugar,  todos abordaban la explicación  de las motivaciones que ocasionaron  la Guerra Civil en España. En segundo  lugar,  cada  uno  de  los  textos  abordaba  una  visión  diferenciada  y  opuesta  sobre  el origen  del  conflicto.  Por  último,  salvo  el  primero  de  ellos  (un  texto  expositivo  escrito  por  un historiador  y  al  que  en  ningún  caso  se  incorporaron  ayudas),  los  demás  textos  eran  fuentes históricas primarias, escritas por personas o colectivos que vivieron el conflicto. 

Los textos con ayudas para facilitar la comprensión intertextual incluyeron tres tipos diferentes de ayudas basadas en el trabajo de Barzilai et al. (2018): 1. La primera ayuda consistió en una breve introducción al texto en la que se especificaba la meta de la lectura y que servía para dirigir la atención del lector a las diferencias existentes entre las visiones del bando sublevado y el bando republicano. Por ejemplo, en el caso concreto del fragmento del “Diario Oficial del Ministerio de la Guerra, Tetuán, 25 de julio de 1936” se añadió la siguiente ayuda específica: En este texto se nos habla de una de las razones fundamentales por las que  se sublevó el bando nacional. Desde este bando se entendía que la nación estaba en una absoluta anarquía por lo que era necesario volver a establecer el orden perdido. 

2. La segunda ayuda consistió en un breve fragmento, incluido al final de cada texto, que recogía la idea fundamental del mismo. Por ejemplo, para el mismo texto anteriormente comentado, la segunda ayuda fue la siguiente:    

 En resumen, el texto nos muestra una de las razones alegadas por el bando nacional para sublevarse frente al gobierno de la República. La anarquía imperante fue el detonante de la rebelión. 

3.  Por  último,  la  tercera  ayuda  intertextual  para  el  texto  consistió  en  un  organizador gráfico  que,  a  modo  de  esquema,  recogía  la  idea  fundamental  del  texto contraponiéndola con la del otro bando. Por ejemplo: Figura 1. Ejemplo de ayuda de esquema para facilitar la comprensión intertextual. Fuente: elaboración propia. 
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Controversias dialógicas y teatro documental en la enseñanza de conflictos históricos recientes Para que los textos con ayudas a la comprensión intertextual no incluyeran más información que los textos utilizados en el grupo que recibió ayudas a la comprensión textual, todas las lecturas empleadas en este segundo grupo incluyeron instrucciones genéricas sobre la meta de lectura, un resumen sobre la idea del texto y un esquema sobre las ideas presentadas. Estas  ayudas, en ningún caso implicaron dirigir la atención de los participantes hacia la existencia de dos visiones diferenciadas sobre la Guerra Civil. A continuación, presentaremos los ejemplos opuestos a los presentados anteriormente. 

1.  En  el  caso  concreto  del  fragmento  del  “Diario  Oficial  del  Ministerio  de  la  Guerra, Tetuán, 25 de julio de 1936” se añadió la siguiente ayuda inespecífica: En este texto se nos muestra un fragmento en el que habla de las causas de la Guerra Civil. 

 Lee atentamente el texto y trata de identificar cuáles son sus ideas más importantes. 

2. En este mismo texto, la segunda ayuda inespecífica fue: En resumen, el texto nos explica que la anarquía que se daba durante la República fue el detonante del conflicto. 

3. En tercer lugar, la última ayuda inespecífica para este texto fue: 

  



Figura 2. Ejemplo de ayuda a la comprensión textual que consistía en un esquema sobre las ideas presentadas. 

Fuente: elaboración propia. 


b. Pruebas de evaluación 

Para comprobar el impacto de las ayudas intertextuales y textuales se utilizaron tres pruebas: 1. Prueba para valorar la comprensión de cada uno de los textos. 

La prueba consistió en un cuestionario de cuatro preguntas (una por cada texto en el que se defendía una postura sobre el conflicto) con cuatro alternativas de respuesta en las que  se  preguntaba  sobre  la  información  más  importante  de  cada  uno  de  los  textos utilizados en el estudio. Por ejemplo: 

 ¿Cómo se describe en el Diario Oficial del Ministerio de la Guerra la situación en España en 1936? 

 a) Situación anárquica  

 b) Situación de paz, justicia e igualdad ante la ley c) Situación de aumento de empleo  

 d) Todas son correctas 
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Álvaro Rosales, Javier Rosales, María García-Serrano y J. Ricardo García Para puntuar esta prueba se consideró el número de aciertos totales de cada participante en el cuestionario. 

2. Prueba para valorar la identificación de las fuentes de los textos. 

La prueba consistió en un cuestionario de cuatro preguntas de respuesta múltiple. En esta tarea se presentaba a los alumnos un fragmento literal de un documento determinado y los alumnos tenían que escoger el texto al que pertenecía dicho fragmento entre cuatro posibles opciones. Por ejemplo: 

 ¿A qué texto corresponden los siguientes fragmentos?: Huelgas  revolucionarias  de  todo  orden  paralizan  la  vida  de  la  Nación,  arruinando  y destruyendo  sus  fuentes  de  riqueza  y  creando  una  situación  de  hambre  que  lanzará  a  la desesperación a los hombres trabajadores. 

 a) Diario Oficial del Ministerio de la Guerra 

 b) Causas de la Guerra de España 

 c) Carta colectiva del Episcopado Español sobre la Guerra d) Por quién doblan las campanas 



3. Prueba para valorar la comprensión intertextual 

La prueba consistió en un ensayo en el que se solicitó a cada uno de los participantes que explicaran de forma libre cuáles eran las motivaciones que ocasionaron la Guerra Civil. 

El ensayo de cada participante fue puntuado como 1, 2 ó 3 teniendo en cuenta varios criterios: 

- Si los ensayos recogían cualquiera de las ideas incluidas en el texto sin hacer explícita la existencia de dos visiones sobre el conflicto se les concedía un punto. 

Por ejemplo: 

 Las causas de la guerra fueron el malestar que había en España, las huelgas revolucionarias que afectan en España económicamente, las diferentes ideologías que tenía cada bando y su manera de ver la situación española. El patriotismo fue otra causa muy importante ya que todos los bandos buscaban lo mejor para su patria, aunque con visiones opuestas de lo que era bueno para España. 

- Si los ensayos recogían las diferentes ideas de los textos y mostraban la existencia de dos  posturas  diferenciadas,  pero  sin  establecer  conexiones  entre  estos  textos  se  les concedía dos puntos. 

Por ejemplo: 

 Sucede  por  el  enfrentamiento  entre  los  sublevados,  apoyados  por  la  Iglesia,  y  los republicanos. 

 Los sublevados entendían que necesitaban orden en el país, y necesitaba a la Iglesia. 

 Los  republicanos  entendían  que  el  gobierno  debía  imponer  una  anarquía.  Lo  cual  los sublevados se negaban. 
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Controversias dialógicas y teatro documental en la enseñanza de conflictos históricos recientes Enfrentamiento entre sublevados y comunismo, marxismo (anarquismo). 

 Los sublevados defendían su patria, querían un orden ya que lo que les estaba imponiendo los republícanos les era imposible de aceptar. 

 En cambio, los republicanos no querían tener nada que ver con la iglesia, no querían saber nada sobre los laicos. 

 Por  eso  y  por  las  mismas  razones  que  los  sublevados  la  Iglesia  estaba  en  contra  de  la República. 

-  Si  los  ensayos  incorporaban  ideas  de  las  dos  visiones  del  conflicto  dejando  clara  la postura de cada uno y contraponiéndolas, se les concedía tres puntos. 

Por ejemplo: 

 La Guerra se inició por los ideales tan diferentes y contrarios que se podían encontrar en la sociedad y en el gobierno español. Por una parte, se encontraba el bando sublevado, que tras el resultado de las elecciones de 1936 decidieron dar un golpe de estado. Estos opinaban que la República era un caos y por ello, España estaba viviendo una situación de anarquía. 

 Estos, además, tenían el apoyo de la iglesia, ya que las políticas de la República querían un estado laico y la iglesia se oponía a cualquier tipo de marxismo, comunismo o materialismo, evidentemente,  ellos  creían  en  la  espiritualidad.  Por  la  otra  parte,  estaba  el  bando Republicano que luchaba contra el bando sublevado ya que opinaba que este era un gobierno ilegítimo y que si ganaba el bando sublevado la vida se volvería imposible para todos los que apoyaban a la República. 

Para valorar la fiabilidad de las calificaciones de los ensayos se realizó una valoración de las puntuaciones otorgadas por dos jueces sobre el 40% de la muestra obteniendo un Kappa de 1. 


3.4. Procedimiento 

Se  obtuvo  el  consentimiento  del  director  del  centro  para  realizar  el  estudio.  Todos  los procedimientos  realizados  en  el  estudio  se  ajustaron  a  las  normas  de  Comité  de  Ética  de  la universidad de referencia en el momento de la investigación. Una semana antes de la realización del estudio los alumnos contestaron a la prueba de conocimientos previos. El estudio se llevó a cabo en una sesión de 50 minutos, en la que los alumnos leyeron los textos (disponiendo de 20 

minutos),  contestaron  a  las  preguntas,  escribieron  el  ensayo  y  realizaron  la  tarea  de  fuentes (disponiendo de los 30 minutos restantes). Los textos se presentaron en dos páginas web idénticas (una por grupo) a través de Google Sites (ver imagen 1). En el inicio de la página web aparecía el texto correspondiente al fragmento del libro de texto y debajo del mismo los enlaces al resto de documentos. Los alumnos podían elegir el orden de lectura de los textos y si releer alguno de ellos.  Los  alumnos  no  tuvieron  los  textos  disponibles  al  escribir  el  ensayo  ni  al  completar  las distintas tareas. 
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Álvaro Rosales, Javier Rosales, María García-Serrano y J. Ricardo García Figura 3. Menú principal de la web con los textos que incorporaban las ayudas intertextuales. Fuente: elaboración propia. 


4. Resultados 

En  este  apartado  se  presentan,  en  primer  lugar,  los  estadísticos  descriptivos  de  las  variables dependientes  por  grupo  (preguntas  de  comprensión  textual,  preguntas  de  fuentes  y  nivel  de comprensión intertextual) y se explora, comparando ambos grupos, el efecto de las ayudas sobre cada una de las variables dependientes. En segundo lugar, se presenta un análisis más concreto de  la  medida  del  nivel  de  comprensión  intertextual  (el  número  y  porcentaje  de  alumnos  que obtuvieron la puntuación máxima) para analizar con más detalle el efecto de las ayudas que recibió cada grupo en la integración textual que muestran los alumnos en los ensayos. Finalmente, se muestran, también por grupo, las correlaciones entre la comprensión textual, la comprensión intertextual  y  la  puntuación  en  la  prueba  de  fuentes,  para  ver  si  las  ayudas  afectaron  a  las relaciones entre estas variables. Todos los participantes completaron todas las tareas, por lo que ninguno fue eliminado de la muestra para la realización de los análisis. El tamaño de la muestra en cada grupo (30 y 31 participantes) permite asumir que se cumple el supuesto de normalidad (Darlington  y  Hayes,  2017),  por  lo  que  los  contrastes  se  realizaron  utilizando  pruebas paramétricas. 

La  tabla  1  muestra  las  medias  y  desviaciones  típicas  para  las  variables  dependientes  por grupo. 

Se han realizado tres ANOVAs considerando el grupo como factor intersujetos para comparar el rendimiento del grupo que recibió ayudas a la comprensión textual y el grupo que recibió ayudas a  la  comprensión  intertextual  en  las  variables  dependientes  aciertos  en  comprensión  textual, aciertos  fuentes  y  nivel  de  comprensión  intertextual.  En  cuanto  a  los  aciertos  en  comprensión textual, no hubo diferencias significativas entre los grupos,  F(1,59) = .09,  p = .77. Tampoco hubo diferencias significativas entre ambos grupos para los aciertos en fuentes  F(1,59) = .28,  p = .60. 

Sin  embargo,  para  la  medida  de  comprensión  intertextual,  sí  se  encontraron  diferencias significativas entre los grupos  F(1,59) = 8.47,  p < .01, partial  η2 = .13, lo que indica que los Panta Rei, 2023, 161-182, 173 
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Controversias dialógicas y teatro documental en la enseñanza de conflictos históricos recientes alumnos del grupo que recibió ayudas a la comprensión intertextual mostraron un mayor nivel de comprensión integrada que los del grupo que recibió ayudas a la comprensión textual. 

Tabla 1 

 Medias y desviaciones típicas para las variables dependientes Instrumento 

Grupo que recibió 

Grupo que recibió 

utilizado 

ayudas a la comprensión  ayudas a la 

intertextual 

comprensión textual 

 N=30 

 N=31 

Comprensión Textual 

Cuestionario de 

2.60 (1.07) 

2.68 (.98) 

comprensión 

Recuerdo Fuentes 

Cuestionario de 

1.37 (1.07) 

1.23 (1.02) 

fuentes 

Comprensión 

Ensayo 

1.53 (.82) 

1.06 (.36) 

intertextual  

  

En segundo lugar, la tabla 2 muestra un reanálisis del nivel de comprensión  intertextual para obtener una medida cualitativa más precisa. En concreto, se indica el número de participantes que obtuvieron, en cada grupo, la puntuación máxima. Para ello, la medida de tres niveles (1, 2 

y  3)  fue  dicotomizada  para  separar  a  aquellos  alumnos  que  no  mostraron  una  comprensión integrada  en  el  ensayo (aquellos  que  recibieron  una  puntuación  de  1),  frente  a  aquellos  que mostraron una comprensión integrada en el ensayo (aquellos que recibieron una puntuación de 2 

o 3). Para el grupo que recibió ayudas a la comprensión textual, los alumnos que sí mostraron una visión integrada en el ensayo fueron el 3.2% frente al 33.3% de participantes del grupo que recibió ayudas a la comprensión intertextual. 

Tabla 2 

Alumnos que realizaron un ensayo integrado  



Instrumento 

Grupo que recibió ayudas  Grupo que recibió 

utilizado 

a la comprensión 

ayudas a la 

intertextual 

comprensión textual 

N=30 

N=31 

Alumnos que realizaron 



10 (33.3%) 

1 (3.2%) 

un ensayo integrado 

Ensayo 

Alumnos que no 

20 (66.7%) 

30 (96.8%) 

realizaron un ensayo 

integrado 



A  partir  de  los  datos  de  la  tabla  2,  se  realizó  un  test  de  Chi-Cuadrado  para  comparar  los porcentajes  de  participantes  que  mostraron  una  comprensión  integrada  en  cada  grupo.  Este Panta Rei, 2023, 161-182, 174 
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Álvaro Rosales, Javier Rosales, María García-Serrano y J. Ricardo García análisis reveló diferencias significativas entre los dos grupos,  X2(1,61) = 9.35,  p < .011. Es decir, el porcentaje de participantes que mostraron una buena integración fue mayor entre los alumnos del grupo que recibió ayudas a la comprensión intertextual que entre los alumnos del grupo que recibió ayudas a la comprensión textual. 

Finalmente,  se  muestran  las  correlaciones  ( r  de  Pearson)  entre  las  variables  dependientes  por grupo  (tabla  3).    Para  el  grupo  que  recibió  ayudas  a  la  comprensión  textual,  los  aciertos  en comprensión textual correlacionaron significativamente con los aciertos en fuente. Para el grupo que  recibió  ayudas  a  la  comprensión  intertextual,  los  aciertos  en  comprensión  textual correlacionaron  significativamente  con  el  nivel  de  comprensión  intertextual.  Las  correlaciones estadísticamente significativas fueron medianas y fuertes (.37 <  r s > .53). 

Tabla 3 

 Correlaciones entre variables  



1 

2 

3 

1.- Aciertos comprensión textual 



.37* 

.25 

2.- Aciertos fuentes 

.25 



-.041 

3.- Nivel de comprensión intertextual 

.53** 

.08 



Nota: Sobre la diagonal (sombreado), las correlaciones del grupo que recibió ayudas a la comprensión textual. Bajo la diagonal, las correlaciones del grupo que recibió ayudas a la comprensión intertextual. ** p < .01, * p < .05. 


5. Discusión 

El objetivo fundamental del estudio se ha centrado en el efecto que tuvieron tres ayudas dirigidas a facilitar la comprensión intertextual de varias fuentes primarias contradictorias sobre la Guerra Civil Española. En concreto, nuestro primer objetivo fue valorar el impacto de estas ayudas sobre la comprensión intertextual de los alumnos al leer un texto neutral y cuatro que provenían de fuentes históricas primarias y exponían visiones opuestas sobre las motivaciones de la Guerra Civil. En este caso, nuestra hipótesis fue que los estudiantes que leyeran los documentos con ayudas intertextuales  tendrían  un  mejor  rendimiento  en  un  ensayo  en  el  que  tenían  que  explicar  las motivaciones  de  la  Guerra  en  comparación  con  un  grupo  de  estudiantes  que  sólo  recibieron ayudas  textuales.  En  concreto,  esperábamos  que  los  primeros  incluyesen  en  su  ensayo  la comparación  entre  ambas  visiones  de  la  Guerra  y  sus  defensores  frente  a  los  segundos  que, simplemente, incluirían las motivaciones sin establecer comparación alguna entre las dos visiones. 

Los  resultados  que  hemos  obtenido  han  confirmado  nuestra  hipótesis.  El  grupo  que  recibió  las ayudas  a  la  comprensión  intertextual  puntuó  más  alto  en  el  nivel  de  comprensión  intertextual (1.53 frente a 1.06) y, dentro de ese grupo, el porcentaje de alumnos con la puntuación 2 y 3 en esa medida (las puntuaciones más altas) fue significativamente mayor (33.3% frente al 3.2%), indicando que hubo más alumnos que realizaron un ensayo integrado. Por ejemplo, uno de los alumnos del grupo que recibió ayudas a la comprensión intertextual escribió: España  estaba  dividida  en  2.  Un  bando,  el  sublevado,  creía  que  España  bajo  la República era una anarquía y a su vez estaba apoyado por la Iglesia que estaba 1 Puesto que una de las casillas obtuvo un recuento menor que 5 se utilizó para ver si las diferencias entre los grupos eran significativas la prueba exacta de Fisher obteniendo el mismo resultado. 
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Controversias dialógicas y teatro documental en la enseñanza de conflictos históricos recientes en  contra  de  la  reforma  impuesta  por  la  República  de  separar  Iglesia  y  Estado acusándola de un atentado ante lo divino. El otro bando eran los republicanos que consideraban  esto  como  un  golpe  de  Estado  y  defendían  que  el  gobierno  debía seguir siendo una República. Estos dos pensamientos tan contradictorios dieron lugar a una guerra civil que se llegó a mundializar por los apoyos que recibieron ambos bandos. Los sublevados de los países totalitarios como Alemania e Italia, al contrario que los republicanos que no tuvieron tanto apoyo de las monarquías (participante 004). 

Como muestra el ejemplo, el alumno fue capaz de identificar los dos bandos y relacionar en el ensayo las dos visiones sobre el conflicto. Como podemos comprobar, no sólo se explicitan las motivaciones de la Guerra, sino que se menciona cada una de las perspectivas y sus partidarios. 

Esto,  sin  embargo,  sólo  pudo  hacerlo  uno  de  los  alumnos  del  grupo  que  recibió  las  ayudas textuales  (véase  la  tabla  1).  Esto  quiere  decir,  como  vemos  en  el  ejemplo  siguiente,  que  los alumnos de este grupo, mayoritariamente, mencionaron las motivaciones del conflicto, pero no las compararon, no dejaron claro que había dos bandos y no relacionaron cada motivación concreta con el bando correspondiente. 

Las  causas  de  la  guerra  fueron  el  malestar  que  había  en  España,  las  huelgas revolucionarias que afectan en España económicamente, las diferentes ideologías que tenía cada bando y su manera de ver la situación española. El patriotismo fue otra causa muy importante ya que todos los bandos buscaban lo mejor para su patria, aunque con visiones opuestas de lo que era bueno para España (participante 015). 

En relación con el primer objetivo, es interesante señalar que, en el grupo que recibió las ayudas intertextuales, la correlación entre comprensión textual e intertextual fue significativa, lo que no ocurrió entre los alumnos que recibieron las ayudas textuales. Este dato sugiere que, cuando no se reciben ayudas intertextuales, pueden comprenderse adecuadamente los textos por separado sin que esto garantice la interconexión entre ellos; mientras que, con las ayudas intertextuales, aquellos alumnos que comprenden bien los textos individualmente es probable que también los puedan integrar adecuadamente (o viceversa). 

Estos resultados coinciden con los encontrados por Barzilai et al., (2018), en su revisión sistemática. 

De forma más detallada, estos autores encontraron un total de 15 estudios (71.4%) en los que las  diferencias  entre  el  grupo  control  y  el  experimental  fueron  significativas  cuando  los participantes  del  grupo  experimental  recibieron  ayudas  dirigidas  a  la  integración  textual. 

Además, como en nuestro trabajo, los estudios en los que se encontraron mayores diferencias (por ejemplo, De La Paz y Felton, 2010; González-Lamas et al., 2016) fueron aquellos en los que se habían utilizado ensayos para valorar el impacto de las ayudas. En estos ensayos redactados por los estudiantes se incluían elementos que hacían referencia a la estructura de los textos, a las relaciones entre las ideas y a argumentaciones específicas sobre cada perspectiva. De alguna forma, nuestros resultados también son coherentes con los obtenidos por van Driel et al., (2022). 

En  este  caso,  los  autores  instruyeron  a  los  estudiantes  en  estrategias  de  lectura  y  escritura específicas de contenido y comprobaron su efecto beneficioso sobre la construcción por parte de los  alumnos  de  un  texto  ( historical  discussion).  No  obstante,  hay  que  tener  en  cuenta  que  la intervención  se  desarrolló  en  cinco  sesiones  de  trabajo  y  que  para  valorar  la  calidad  de  los escritos no se consideró de forma específica la comprensión intertextual. 
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Álvaro Rosales, Javier Rosales, María García-Serrano y J. Ricardo García Nuestro  segundo  objetivo  fue  comparar  el  impacto  de  ambos  tipos  de  ayuda (intertextual/textual)  sobre  la  comprensión  de  cada  uno  de  los  textos  individuales.  Como  se recordará, para ello, los alumnos tuvieron que contestar a una prueba de elección múltiple en la que  se  evaluaba  la  comprensión  de  cada  texto.  En  este  caso,  nuestra  hipótesis  fue  que  no existirían diferencias en el número de respuestas acertadas entre los estudiantes que recibieron ayudas intertextuales y los que recibieron ayudas textuales. 

En este caso, nuestra hipótesis también fue confirmada, ya que los alumnos se comportaron del mismo  modo  hubieran  recibido  ayudas  intertextuales  o  textuales,  siendo  la  media  en  las preguntas de compresión 2.60 para el grupo que recibió las ayudas a la comprensión intertextual y 2.68 para el grupo que recibió las ayudas a la comprensión textual, no habiendo diferencias significativas entre ambos grupos ( p = .77). Estas puntuaciones equivalen a un éxito superior al 60% en la prueba de comprensión. Es decir, ayudar a los estudiantes a identificar las conexiones entre los textos hizo que recordaran las ideas de cada uno de los textos de forma similar a como lo  hicieron  los  estudiantes  que  recibieron  las  ayudas  textuales.  Estos  resultados  sugieren  que promover  la  comprensión  intertextual  también  podría  ayudar  a  la  comprensión  individual  de cada texto, no mostrando diferencias con los alumnos que recibieron las ayudas textuales. Esto refuerza la importancia de proporcionar ayudas intertextuales, ya que no solo van a llevar a una mayor integración de la información, sino también a una mejor comprensión individual de cada  texto.  No  obstante,  estos  resultados  deben  considerarse  con  prudencia  ya  que  al  no disponer  de  un  verdadero  grupo  control,  el  efecto  de  las  ayudas  textuales  no  ha  sido comprobado directamente en este estudio, aunque puede asumirse por los precedentes de los que disponemos (Allington y McGill-Franzen, 2017). 

Por  último,  nuestro  tercer  objetivo  fue  valorar  el  impacto  de  ambos  tipos  de  ayudas (intertextual/textual)  sobre  el  número  de  fuentes  recordadas  por  los  alumnos.  Para  ello,  los participantes tuvieron que contestar a una prueba de elección múltiple en la que se evaluaba el número de fuentes literales que identificaban. Para nuestro tercer objetivo, nuestra hipótesis fue que existirían diferencias entre el número de fuentes identificadas en la prueba de evaluación entre  aquellos  alumnos  que  recibieron  ayudas  intertextuales  y  los  que  recibieron  ayudas textuales. 

En este caso, sin embargo, nuestros resultados no confirmaron nuestra hipótesis y los alumnos que recibieron ayudas intertextuales no recordaron un mayor número de fuentes de los textos que habían leído: no puntuaron significativamente más alto que el grupo de alumnos que recibió las ayudas  a  la  comprensión  textual.  Esto  puede  deberse  a  que  la  propia  tarea  no  demanda recordar cada fuente en detalle, sino que puede ser suficiente con establecer dos categorías que se  correspondan  con  cada  uno  de  los  bandos  en  conflicto  donde  encajen  cada  uno  de  los argumentos. Un análisis posterior de los ensayos analizando las referencias explícitas a cada una de las fuentes de las que procedía la información reveló que ninguno de los dos grupos nombró fuentes en los ensayos, reforzando esta idea de que establecer dos categorías, una por cada bando,  pudo  ser  suficiente  para  comprender  el  conflicto  e  integrar  la  información,  más  que atender a los detalles individuales de las distintas fuentes de información. 
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Controversias dialógicas y teatro documental en la enseñanza de conflictos históricos recientes 6. Reflexiones finales 

Los estudiantes de Educación Secundaria y Bachillerato deben aprender a razonar y reflexionar históricamente como un elemento clave en su aprendizaje de la historia. Este razonamiento implica manejar fuentes primarias de diferente procedencia y no siempre coherentes entre sí. Este proceso de  aprendizaje  no  resulta  sencillo  dada  la  complejidad  de  la  tarea  a  desarrollar  y,  en  este sentido, uno de los problemas fundamentales es el de integrar la información de los diferentes textos (o comprensión intertextual). 

En  este  trabajo  hemos  destacado  la  necesidad  de  abordar  la  enseñanza  de  la  comprensión intertextual un modo expreso e intencional. Además de enseñar de un modo explícito a razonar históricamente, el razonamiento histórico puede ser guiado mediante ciertas ayudas incorporadas a las experiencias de enseñanza-aprendizaje. En este sentido, nuestro trabajo ha mostrado que la presentación de los textos para su lectura o trabajo con ellos debe tener en cuenta aquellos aspectos que, de una forma u otra, puedan facilitar la comprensión en general y la interconexión entre los distintos textos en particular. El estudio muestra que facilitar la comprensión individual de cada texto no es suficiente en una tarea que requiere la lectura de textos múltiples de fuentes distintas que presentan visiones opuestas de un conflicto histórico. 

Por otra parte, a nuestro modo de ver las cosas, una de las principales limitaciones de este trabajo tiene que ver con algunas de las pruebas de evaluación de las competencias que hemos utilizado en el estudio. Así, en primer lugar, creemos que la tarea empleada para evaluar la comprensión de  los  textos  de  forma  individual  no  ha  sido  todo  lo  discriminativa  que  hubiésemos  deseado. 

Entendemos que obtener esta información a partir de pruebas de elección múltiple puede haber tenido  algún  impacto  en  la  falta  de  diferencias  en  la  comprensión  de  los  textos  individuales. 

Igualmente,  la  evaluación  con  una  pregunta  por  texto  quizá  no  permitió  captar  del  todo  la representación elaborada de cada documento. En este sentido, es posible que la comprensión haya  quedado  reducida  al  reconocimiento  de  información  más  que  a  su  procesamiento  más profundo.  Por  este  motivo,  entendemos  que,  quizá,  el  uso  de  un  ensayo  para  valorar  la comprensión intertextual haya sido una de las propuestas más acertadas de este estudio. 

Por último, otra limitación del presente estudio es no disponer de un auténtico grupo control, que nos permitiría confirmar la utilidad de las ayudas a la comprensión textual. 
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Su principal objetivo es la transmisión del conocimiento científico, dando una oportunidad también a los jóvenes investigadores que quieren abrirse camino en el estudio de las ciencias humanas y sociales. Se compone de estudios originales relacionados con la disciplina histórica así como su didáctica  y  difusión.  Las  diferentes  secciones  que  componen  la  revista  son:  artículos  de investigación, entrevistas a profesionales, recensiones de monografías de actualidad y crónicas de congresos o eventos científicos relevantes. 

Todos los artículos publicados son objeto de un proceso de revisión a cargo de un mínimo de dos evaluadores, que se consideran expertos en el ámbito temático del artículo propuesto. Nuestro deseo es poder ofrecer unos contenidos rigurosos, de calidad y de interés. 

Editum  y  el  CEPOAT  (Centro  de  Estudios  del  Próximo  Oriente  y  la  Antigüedad  Tardía  de  la Universidad de Murcia) son las instituciones encargadas de la coordinación y gestión de la revista, desde  donde  anualmente  se  lanzará  la  convocatoria  para  aquellos  que  estén  interesados  en publicar  sus  trabajos,  siempre  relacionados  con  la  Historia,  Arqueología,  Historia  del  Arte, Didáctica de las Ciencias Sociales, etc. 
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 PANTA REI is a digital journal focused on History and other sciences related to it. Its main objective is the transmission of scientific knowledge by giving also an opportunity to young researchers who want  to  make  their  way  in  the  study  of  human  and  social  sciences.  It  is  composed  by  original studies  related  to  History,  as  well  as  its  didactics  and  promotion.  The  different  sections  of  this journal are: research articles, interviews to professionals, recensions on monographs about current issues, and reports about congresses or relevant scientific events. 

All  the  articles  published  are  subject  to  a  revision  process  carried  out  by  a  minimum  of  two reviewers who are considered to be experts in the field of the article proposed. Our wish is to offer rigorous contents with quality, and being of interest to the reader. 

Editum and CEPOAT (Centre of Studies of the Middle East and Late Antiquity of the University of Murcia) are the institutions in charge of the coordination and management of this journal. These are the centres from where the call for papers will be launched for all the people interested in publishing their papers, always related to History, Archaeology, Art History, Didactics of the Social Sciences, etc. 
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El autor se compromete a enviar trabajos originales, que no se encuentren publicados en otras revistas ni en otros idiomas. Así mismo, el mismo artículo no podrá ser presentado en otras revistas mientras dure el proceso de evaluación. 


Envío y presentación de originales 

Los artículos se enviarán exclusivamente a través de la plataforma OJS de la revista. Los textos serán enviados en formato DOC y las imágenes en formato JPEG o TIFF, y con un tamaño mínimo de 2000 px. Éstas no aparecerán incorporadas en el texto, sino enviadas en archivo aparte y correctamente numeradas según su posición en el texto. Junto al trabajo, se rellenará y enviará un documento aparte en el que se especifiquen los datos del autor siguiendo el modelo disponible en la página Web de la revista. 

Para la redacción de los trabajos se tendrá en cuenta el Manual de la American Psychological Association, en su séptima edición. La extensión máxima de los trabajos será de 25 páginas. La revista cuenta con una plantilla propia en la que se indican las normas editoriales, cuestiones de formato  y  ejemplos  de  referencias  bibliográficas.  Se  ruega  encarecidamente  el  estricto seguimiento de esta plantilla. 
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Una vez recibidos los trabajos, la Revista realizará una primera valoración. Si el trabajo enviado se ajusta a las normas de presentación propuestas, la temática es coincidente con la línea editorial de la revista y posee la calidad científica necesaria, será remitido al consejo asesor para una primera  evaluación.  Si  no  es  así  en  este  primer  paso  se  puede  rechazar  directamente  los documentos que incumplan claramente la línea editorial. 

Será  el  Consejo  Asesor  quien  indique  a  la  revista  la  originalidad,  relevancia,  estructura, redacción,  aparato  bibliográfico,  etc.  del  trabajo  enviado  y,  para  ello,  se  designará  a  dos revisores expertos externos que evaluarán cada uno de los trabajos, que pueden formar parte (o  no)  de  este  Consejo  Asesor.  La  selección  de  los  revisores  se  ajustará  a  la  temática  y características metodológicas del trabajo. El nombre y filiación de los autores serán eliminados del trabajo para su revisión, así como los revisores actuarán de manera anónima y confidencial. 
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Una vez terminado el proceso se decidirá la aceptación o no de los mismos y su publicación en el número que sea pertinente, así como las modificaciones susceptibles de ser realizadas para su final publicación. Dicha notificación se enviará únicamente por correo electrónico, en  un plazo máximo de seis meses. 
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Publishing rules 

The author is committed to submit original papers not having been published in other reviews or in other languages. Thus, it is not allowed for the same paper to be presented in other reviews during the evaluation process. 


Submission and presentation of originals 

Articles  will  be  submitted  exclusively  through  the  Journal’s  OJS  platform.  The  texts  will  be submitted in DOC format, and the images in JPEG or TIFF format with a minimum size of 2000 px. 

Images will not be integrated in the text but sent in another file and properly numbered according to their position in the text. Attached to the paper, a document will be filled out and sent where the author’s data will be specified following the model available on the website. 

For the writing of the works, the Publication Manual of the American Psychological Association, in its seventh edition, will be taken into account. The maximum length of the works will be 25 pages. 

The magazine has its own template indicating editorial standards, formatting issues and examples of bibliographic references. Strict following of this template is strongly requested. 

More detailed information is available on the website: https://revistas.um.es/pantarei/.  


Examination and assessment process 

The Journal will submit the papers to a first examination once received. If the paper follows the presentation guidelines, the subject agrees with the editorial line of this journal, and it possesses the scientific quality required, it will be sent to the advisory council for a first assessment. If not, the documents which clearly fail to complete the editorial line may be rejected straightaway in this first step. 

The Advisory Council will indicate the originality, relevance, structure, writing, bibliography, etc. 

of the text to the journal. For this purpose, two outside experts will be designated to review the papers; these experts may be (or not) part of this Advisory Council. The selection of the experts will adjust to the subject and methodological characteristics of the paper. Name and affiliation of the author will be eliminated from the text for its review, in this way experts will act anonymously and confidentially. 

The  experts  will  fill  out  an  assessment  report  which  will  focus  on  aspects  such  as  formal characteristics,  originality  and  novelty  of  the  papers,  relevance  and  results  of  the  proposal, methodological quality, and scientific validity. 

Once  the  process  is  finished,  the  acceptance  or  not  of  the  papers  and  its  publication  in  the corresponding edition will be decided, as well as the modifications that may be done for its final publication. This notification will be sent by email within 6 months maximum. 
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