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Resumen

Pese a la gran cantidad de sublevaciones
militares acontecidas en el Imperio Romano, y
muy especialmente en el siglo lll, sabemos muy
poco de cémo se preparaban y ejecutaban
sobre el papel estos complots. Quitando el
atipico caso de Procopio, relatado con detalle
por Amiano Marcelino, las fuentes literarias, ya
en muchos casos problemdticas y/o escasas,
dejan bastantes lagunas en los relatos de tales
procesos, que la historiografia reciente intenta
suplir con hipétesis. Sin entrar a valorar las
motivaciones del fendémeno o el grado de
responsabilidad de los diferentes involucrados
en las denominadas usurpaciones, nos
planteamos ofrecer una propuesta explicativa
desde el punto de vista meramente técnico, esto
es, como un determinado grupo de conjurados
logra idear, planear y ejecutar un plan o una
serie de planes con el objetivo de alcanzar el
poder mediante el apoyo de ciertas fuerzas
militares para  derrocar, casi siempre
asesinando, al emperador reinante.

Palabras clave
Historia, Historia Antigua, Arte de la guerraq,
Fuerzas armadas, Antigiedad.

Miguel Pablo Sancho Gémez
Universidad Catélica de Murcia

mpsancho@ucam.edu
0000-0003-0528-1721

Abstract

Despite the large number of military uprisings
that occurred in the Roman Empire, and
especially in the Third Century, we know very
little about how these conspiracies were
prepared and executed on paper. Not
counting the atypical case of Procopius,
related in detail by Ammianus Marcellinus, the
literary sources, already problematic and /or
scarce in many cases, leave many gaps in the
accounts of such processes, which recent
historiography tries to fill with hypotheses.
Without assessing the motivations of the
phenomenon or the degree of responsibility of
the different parties involved in the so-called
usurpations, we offer an explanatory proposal
from the merely technical point of view, that is,
how a certain group of conspirators manages
to devise, scheme and execute a plan or series
of plans with the aim of attaining power
through the support of certain military forces
and overthrow, almost always assassinating,
the reigning emperor.

Keywords
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Antiquity.
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Libelos, camarillas y banquetes: una propuesta para reconstruir las proclamaciones militares en la Antigiedad
Tardia a través de los casos de Probo, Magnencio y Juliano

1. Introduccion

El siglo lll de nuestra era contempld un incremento pronunciado en las rebeliones procedentes del
ejército, especialmente en comparacién con la época imperial anterior. Si bien es cierto que
algunos de los primeros principes, como Nerén, se vieron afectados por este fenémeno, el
descontento o la agitacién en los resortes del poder estatal no llegé al despliegue pleno y a gran
escala de violencia mediante el desencadenamiento de auténticas guerras civiles a lo largo y
ancho del Imperio, con confrontaciones y batallas en las provincias y enfrentamientos masivos de
ejércitos formados por varias legiones. Las excepciones, aunque destructivas y decisivas por su
notable impacto, se reducen a dos: la guerra del afo 69, de la que emergieron los Flavios
(Morgan, 2007), y el conflicto que de 193 a 197 sacudié las estructuras imperiales hasta sus
cimientos para terminar con la instauracién de los Severos (Christol, 1007; Potter, 2004).

En cambio, durante una parte muy importante del siglo lll, la aparicién de usurpadores fue la
norma. La situacién alcanzé su cénit en el reinado de Galieno en solitario (259/260-268), que
ademds llegé a ver el Imperio escindido en tres estados paralelos. El fendmeno decrece
sensiblemente, aunque no desaparece, con Aureliano y Probo, para alcanzar una etapa de
estabilidad duradera, aunque no definitiva, con Diocleciano (284-305), que tuvo que lidiar con
la ¢ltima de las secesiones del periodo, la del Imperio Britano, entre 286 y 297 (Casey, 1995;
Omissi, 2018). Por todo ello, se puede afirmar que desde 235 hasta 285 los momentos de calma
resultaron la excepcién en una época convulsa. Aunque ciertas dreas del Imperio se vieron mucho
menos afectadas que otras durante la denominada “Anarquia Militar”, por obvios motivos
geopoliticos, la proliferaciéon de rebeliones militares estd fuera de toda duda (Alféldy, 1974;
Birley, 1976; Ferndndez Ubina, 1982; Hartmann, 2017; Omissi, 2018; Walser, 1965).

Trataremos de mostrar el desarrollo de estas maquinaciones, golpes, y/o revueltas ofreciendo un
esquema general en base a los testimonios de las fuentes literarias. Existen algunos elementos de
cardcter técnico comunes, y creemos que imprescindibles, para gestar estas rebeliones, que
propiciaron la aparicién de un usurpador con apoyo militar. Al tratarse de fenémenos reveladores
de la tensién reinante desde los puntos de vista politico y social en vastas dreas del Imperio
Romano, consideramos importante su andlisis como elementos sintomdticos de desafio al poder
establecido. En el presente estudio procederemos a diseccionar el proceso por el cual se
fraguaban las usurpaciones, mediante el uso del método comparativo y el andlisis textual, pues
creemos que de tal modo es posible desentranar el aspecto técnico subyacente en tales
fenémenos.

2. Las fuentes literarias: teoria y estudio de su contexto

Antes de empezar, aclararemos algunos conceptos necesarios. Técnica viene del griego tékne o
téchne, (téxvn), y designa la produccién o fabricacién material, pero también, en la Antigua
Grecia, la accién eficaz. El término ha seguido siendo estudiado recientemente (Montoya Sudrez,
2008). La séptima acepcion de “técnica” en el diccionario de la RAE es “habilidad para ejecutar
cualquier cosa, o para conseguir algo”!.

1 https://dle.rae.es/1%C3%A%cnicotZIkyMDs consultado el 22 de marzo de 2021.
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En ese sentido, nuestro estudio intentard describir y mostrar la accién o acciones técnicas por la(s)
que se generaban las rebeliones caracteristicas del Imperio tardio denominadas usurpaciones.
Nos apoyaremos en el modelo histérico resefiado por Saenz-Rosenkranz (2016) a la hora de
definir las diferentes partes del presente trabajo, y mds concretamente nos centraremos en el
método comparativo.

Cabe destacar la importancia capital de las fuentes literarias en las investigaciones de Historia
Antigua, pues, aunque puedan complementarse notablemente con los frutos de la arqueologia,
epigrafia, numismdtica y otras ciencias de gran valor, siguen configurando la base sobre la que
se asienta la parte mds importante de los estudios cientificos contempordneos, y sobre ellas
recaerd aqui el principal peso de la importante fase de andlisis e interpretacién (Cardoso, 2000).

A continuacién, se describird el cardcter, morfologia y particularidades principales de las fuentes
literarias a estudiar mediante comparacién textual, y posteriormente se expondrdn las tres
ascensiones al poder desde la rebelién (Probo, Magnencio, Juliano), ya que en esos casos
concretos se han conservado datos suficientes para valorar el proceso estudiado en el actual
trabajo, esto es, la vertiente técnica de un levantamiento o sublevacién, que implica a una parte
del ejército y/o funcionariado imperial para hacerse con el poder, derrocando, y casi siempre
eliminando, al emperador reinante. Tales sucesos, como se ha dicho, constituyen una caracteristica
de magnitud en el Imperio tardio, y nuestro objetivo es estudiar dicha faceta técnica mediante la
comparacion en las fuentes literarias, pues creemos poder reconstruir el proceso a través de los
casos presentados.

2.1. La Historia Augusta

La Historia Augusta es una de las fuentes mds controvertidas de la Antigiedad Tardia; la
historiografia contempordnea especializada se ha ocupado a fondo de sus muchos interrogantes
en las Ultimas décadas. Gran cantidad de investigadores han tratado de desvelar el misterio, sin
éxito: pese a los rios de tinta vertidos y las numerosas conjeturas, tanto fundadas como
infundadas, la obra continda siendo un campo plagado de incdgnitas. Pero no obstante se ha
podido anadir cierta luz adicional gracias a la segunda informacién del texto, su estilo, gustos y
opiniones. También es resefiable una audacia literaria que va in crescendo conforme avanza la
obra, y que a veces traiciona parcialmente los deseos de secretismo que obviamente primaron al
escribirla (Velaza, 2017).

Gran cantidad de caracteristicas anormales diferencian este producto del resto de obras de su
tiempo. Pretendidamente, estamos ante biografias imperiales confeccionadas por seis autores
distintos: pero hay mucho maés. Las fabricaciones, los anacronismos, los gustos de gramatico, el
vocabulario, etc. sefialan un momento histérico muy posterior a Constantino o Diocleciano, que
reciben dedicatorias extremadamente sospechosas en varias secciones, lo que puso por primera
vez en alerta a la historiografia contempordneaq, que retrasé notablemente la fecha de creacién
(Dessau, 1889). Se adora a los buenos emperadores, y hay un anhelo visible por la gloria
perdida de Roma. Se observa el gusto por la cultura y el senado, pero ante el éxito militar de
los Emperadores llirios o los Tetrarcas, se muestra entusiasmo; la Historia Augusta crea
“restauraciones senatoriales”, o presenta a un emperador como amante del senado, siempre que
derrotase a los bdrbaros.

Panta Rei, 2021, 7-29, 9
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H. Dessau también puso en tela de juicio la autoria mdltiple, y los nombres de esos seis Scritptores
Historiae Augustae que a dia de hoy se reconocen universalmente como ficticios. La caracteristica
literaria principal es con mucho esa predileccién por el fraude, las invenciones, las falsificaciones
y los engafios mds variados; no en vano, R. Syme acuiié la expresién de “rogue scholar” para
referirse al desconocido escritor (Syme 1983, p. 62). Otro de los factores que desde siempre ha
llamado la atencién de la investigacion es la extranisima abundancia de nombres inventados
para presuntos escritores, poetas, historiadores, etc. Algunos de ellos ya pusieron bajo sospecha
a Hermann Dessau, por su cardcter claramente intempestivo. El motivo para empezar a redactar
la Historia Augusta es otro misterio, especialmente si tenemos en cuenta que se ha perdido el
prélogo de la obra (Sancho Gémez, 2018).

El entorno social y cultural mostrado nos lleva a la literatura comin generada en su tiempo. El
autor parece erudito, es libresco y quizds esté relacionado con la ensefianza, las bibliotecas, o el
bajo funcionariado imperial. En cualquier caso, se muestra cercano a los escoliastas. Es también
antimilitarista, y contrario a la autocracia. Hay burlas, en ocasiones, de las pretensiones
genealdgicas de la nobleza, pese al ya mencionado respeto, incluso admiraciéon devota, por el
senado romano.

Puede observarse un poderoso sentimiento de aprecio por la simbdlica ciudad de Roma. El autor
conocia bien la Urbs y estaba familiarizado con sus lugares mds emblemdticos: la sensacién
percibida es que la Historia Augusta estd escrita por alguien originario de Roma, o que ha vivido
en ella mucho tiempo. Esta tendencia va unida a una cierta animadversién contra las capitales
imperiales de su tiempo, que habian acaparado la primacia politica, y contra la nueva religién,
el cristianismo, retratado siempre con fria ironia, o de forma maliciosa, aunque no exenta de
curiosidad (Sancho Gémez, 2016; 2018).

Pese a todo ello, sabemos que en estas biografias se emplearon como fuentes una notable
cantidad de autores, algunos de ellos de calidad, perdidos y desconocidos para nosotros hoy,
pero que afiaden una cantidad importante de informacién valiosa y verdadera que, no obstante,
ha de desbrozarse a través de un proceso de escrutinio y critica a veces agotador y
desmoralizante. Pero para nosotros uno de esos casos resulta de la mayor importancia. Las
fuentes sobre Marco Aurelio Probo (276-282) son escuetas, con la excepcién de la encomidstica
y panegirica biografia presente en una obra, como ya hemos dicho, llena de problemas, y en
muchas ocasiones carente de crédito, como es la Historia Augusta. No obstante, algunos retazos
y pinceladas de informacién auténtica florecen en ese texto desde las mencionadas fuentes
perdidas, que se manejaron en esos tiempos de epitomadores y autores redescubiertos. El estudio
de esas obras detectadas y rastreadas, como la Kaisergechichte y su consiguiente problemdatica
textual, datan de los tiempos de la Quellenforschung (Enmann, 1884). Aunque la cautela, e incluso
la desconfianza, son muy necesarias, por no decir ineludibles y obligatorias, creemos que, en lo
que se refiere al emperador Probo, aparecen detalles dignos del mayor interés, como veremos
mds adelante.

2.2. Amiano Marcelino

Sin lugar a dudas, Amiano es el historiador mds importante del siglo V. Nacido en Antioquiq,
probablemente en 330, y muerto poco después del afio 400, este historiador, que se define a si
mismo como militar y griego (miles et graecus; Amm. Marc. XXXI 16, 9.), sirvié como oficial de
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Estado Mayor en el ejército romano. Retirado del servicio activo en 363, tras la fracasada
expediciéon persa de Juliano, en la que tomé parte, regresé a su ciudad natal y comenzé a
trabajar en la idea de una Res Gestae, en la que poder reunir los hechos mds memorables desde
el emperador Nerva (96-98) hasta su época, aunque por desgracia se han perdido los primeros
trece libros, que llegaban al afio 353. Adornada por ciertos pasajes descriptivos y las premisas
retéricas de vigor en la época, la narracion de Amiano Marcelino es no obstante una sélida
historia llena de ponderacién, aunque no siempre de objetividad; pese a ello, ha sido considerado
en ocasiones como un fiel heredero de Tucidides (Matthews, 1989). Aparte de su reconocida
admiracién por Juliano, y la encendida defensa del general Ursicino, a cuyo estado mayor
pertenecié durante afios, se puede apreciar una gran sobriedad de ejecucién y un andlisis agudo
y pormenorizado, en el que se deja ver a menudo su espiritu militar. Una gran parte de nuestra
informacién disponible sobre Juliano y Constancio Il, Valente, Graciano y Valentiniano |, procede
del extenso relato de Amiano. Ademds, resulta especialmente importante para los casi cinco aios
de reinado de Juliano como César en Occidente. Amiano fue testigo, e incluso protagonista, de
algunos de los hechos que narra, y en otros casos sabemos que pudo informarse mediante
archivos, documentos oficiales o entrevistas, que le proporcionaron no pocos datos confidenciales
(Woods, 1998). Esta Ultima peculiaridad nos resulta de enorme interés con vistas a analizar los
sucesos iniciados en Paris que llevaron al poder supremo a Juliano. Aunque el texto no plantea
los problemas de la Historia Augusta, también se impone un andlisis sobrio, teniendo en cuenta la
admiracién ya citada del historiador por el personaje. No obstante, hemos de sefialar que pese
a alabar muchas caracteristicas del gobierno y la personalidad de Juliano, Amiano tampoco se
priva de criticar cuestiones que le resultan inaceptables o equivocadas (Sancho Gémez, 2011;
Sidwell, 2008).

Amiano, como hemos indicado en el resumen de este trabajo, relaté pormenorizadamente una
usurpacion, la de Procopio, perteneciente a la familia de Juliano, en los afios 365-366 (Mleczek,
2015; Tomlin, 1979). Es curioso comprobar que, en tal episodio, pese a contar con auspicios
favorables y ciertos apoyos militares y sociales, el principal interesado desaprovecha toda la
ventaja: estando el emperador legitimo (Valente) pensando seriamente en la huida, la narracién
amianea se convierte en un retrato de tintes ominosos que refleja la gran decepcién de una
intentona titubeante; la flaqueza de dnimo aparece como el principal defecto de un Procopio
que no supo aprovechar sus oportunidades y que, con timidez primero, y torpeza después,
restituyd la confianza a un Valente casi desesperado. El sofocamiento de la fracasada rebelién
y la ejecucion del pretendiente ofrecen un cuadro aciago que contrasta fuertemente, dentro de
su relato, con la actitud arrojada que habia mostrado anteriormente Juliano a la hora de hacerse
con el poder supremo en la Galia, y que trataremos con detalle a continuacién.

2.3. Libanio

Imprescindible para comprender el Imperio de Oriente en su totalidad durante el siglo IV, Libanio
(314-393/404) se erigird como una figura peculiar y polémica que gravitard sobre el devenir
de su ciudad natal, Antioquia, durante toda su prolongada vida. Nacido de una familia
perteneciente a la aristocracia urbana, siempre se enorgullecerd de la riqueza y el poder de sus
antepasados, una situacién que menguard dramdticamente en su tiempo, ya que con su
fallecimiento acontecié el final de su estirpe (Lépez Eire, 1996).
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Libanio dedicé todos sus esfuerzos, ya desde su primera adolescencia, a estudiar para convertirse
en un sofista (rétor). Apasionado y combativo defensor del helenismo, escribié su obra en un
griego elevado y purista. Se sintié ufano de su desconocimiento total del latin, en el que se
encontraba inherente un velado desprecio hacia Roma y su dominio universal. Para él lo Unico
verdaderamente digno de admiracién era la cultura griega, y en especial, el arte de la retérica.
Huérfano de padre desde muy joven, su madre y su tio Fasganio se esforzaron al mdximo para
que recibiese la mejor educacién posible. Alrededor de 355 comenzard una formal y cortés
relacién epistolar con el recién nombrado César Juliano, un joven amante de las letras en el que
sin duda Libanio puso sus ojos como posible salvador del helenismo desfalleciente. Pero la amistad
en ese momento no fue a mds. Tras la triunfante coronaciéon de Juliano como Augusto Unico, la
situacion cambiard drdsticamente, mdxime cuando el emperador se dirigié a Antioquia para
organizar su campafa contra los persas. Tras un primer encuentro agradable y carifioso, la
relaciéon entre ambos se fue enturbiando hasta el punto de producirse un grave distanciamiento,
dada la suspicacia terrible de Libanio y la gran sensibilidad de Juliano; sus peculiaridades
estuvieron a punto de provocar un desencuentro, que se evité gracias a la mediacién del filésofo
Prisco, amigo de ambos. Parece que desde ese momento la situacidén mejord, y que se despidieron
como buenos amigos, tras convivir diariamente durante los Ultimos tiempos de estancia del
emperador en la ciudad. A la vez, la relacién entre Juliano y los habitantes de Antioquia, llena
de malentendidos desde el principio, llegd a un punto de rechazo mutuo tal que Libanio se vio
obligado a mediar entre sus conciudadanos y el Augusto. Pero la parte mds sincera y valiente de
esta amistad llegaria después de la muerte de Juliano, cuando Libanio, pese a un clima de
creciente persecucion, se convirtié en un gallardo y fiel defensor de la memoria de su amigo, en
un tiempo en el que podia haberle acarreado desastrosas consecuencias (Sancho Gémez, 2011).

De su gigantesco corpus de 1554 cartas conservadas, puede apreciarse perfectamente el
extremo cuidado puesto por Libanio en su correspondencia y sus extensas relaciones sociales; hay
que tener en cuenta que a buen seguro la coleccidén no nos ha llegado al completo. También se
conservan decenas de oraciones (discursos), declamaciones y otras obras de retérica, en las que
muchas veces aparecen asuntos de gran trascendencia para la época y que nos ofrecen valiosa
informacién, aunque desde su punto de vista, ciertamente interesado. Por ello, Libanio se trata de
una figura vital para cualquier estudio global del Imperio Tardio, y para nosotros con mds razén,
dada la intima amistad que mantuvo con Juliano. “Maestro” igualmente del emperador, en su
Discurso funebre sobre Juliano vuelve sobre los hechos de la proclamacién en Paris que vamos a
analizar después, desde una visién intima, a veces conmovedora, pero en definitiva favorable y
partidista.

2.4. Euvtropio y Aurelio Victor

Menos importantes para nosotros son Eutropio y Aurelio Victor, ya que por las propias
caracteristicas de sus obras (breviarios o epitomes) se veian obligados a ofrecer informacién
escueta, a menudo drdsticamente resumida, que pudieron recopilar de otras fuentes, por
desgracia perdidas para nosotros hoy. No obstante, ambos fueron burécratas de considerable
cultura y educacién que ocuparon puestos de gobierno a nivel imperial. Por ello los resefiaremos
a continuacién, ya que el devenir propio de estos autores ayudard mejor al lector a comprender
ciertas caracteristicas politicas y sociales del siglo IV.
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Sexto Aurelio Victor (c. 320 - c. 390), desde un origen humilde y campestre, segin él mismo nos
cuenta, se convirtié, con estudio y trabajo, en un ilustre abogado, pese a que su padre era un
pequefio campesino de la provincia de Africa. Esta y otras variadas noticias acerca de su vida
nos son conocidas gracias a su propia obra, el De Caesaribus o “Libro de los Césares”, pues al
contrario que la mayoria de sus contempordneos, ofrece algunas informaciones autobiograficas.
Pese a que se le puede enmarcar en la tradicién de los autores de epitomes latinos del siglo 1V,
Aurelio Victor tenia algo mds de verdadero historiador, aunque el estilo tortuoso y moralizante,
y su construccién oscura y recargada de arcaismos, lo convirtieron en obra de dificil lectura.

Parece que tras comenzar una educacién legal en su tierra se trasladé a Roma, donde ejerciéd
como abogado, siendo a menudo testigo directo de los sucesos acaecidos alli. En 361 lo vemos,
tras un afortunado encuentro con el recién proclamado Augusto Juliano, recibiendo el cargo de
gobernador de Panonia Segunda, pues desde el primer momento su aficién a la cultura, y
seguramente también su paganismo, le hicieron ser bien considerado por Juliano, que le honré
ademds con una estatua de bronce.

Con la muerte de Juliano parece que comenzé un periodo de mala suerte para Aurelio Victor. En
363 o 364 cae en desgracia y pierde su puesto de gobernador. Pero su racha cambié y pudo
vivir unos Ultimos afios afortunados, al ser nombrado Prefecto de Roma por Teodosio | en el afio
389. No conocemos con exactitud la fecha de su muerte, pero tuvo que acaecer poco después
(Sancho Gémez, 2011).

Victor escribié en latin, idioma oficial de la burocracia del Imperio, entre los afios 359 y 361, y
pese a las dificultades de su lenguaie, su epitome ha sido valorado positivamente en la actualidad
por su disposicion ordenada y la mezcla armoniosa de secciones biogréficas ricas en datos con
otras partes descriptivas, que lo han convertido en una pieza de estudio esencial para valorar la
Roma del siglo IV. La obrita comenzaba con el reinado de Octavio Augusto y llegaba hasta los
monarcas de su tiempo, Juliano y Constancio Il (Bird, 1984; Sancho Gémez, 2009).

Eutropio fue el autor tardoantiguo mds popular y conocido tanto en Occidente como en Bizancio
durante la Edad Media, donde su Breviario se constituyé en referencia e incluso en libro de texto
para el estudio de la historia romana, principalmente por su estilo claro y sencillo. La obrita
narraba la historia desde la fundacién de la ciudad con Rémulo hasta el reinado del emperador
Joviano. Eutropio pudo ser oriundo de ltalia o Asia, y se sospecha que, al igual que Amiano, era
otro griego que escribié en latin. De familia acomodada, aunque no perteneciente a la nobleza
(posiblemente de la clase media curial), se dedicé a labrarse una carrera dentro de la
administracién imperial, en la que medré y alcanzé notables éxitos. El Unico dato biogrdfico que
conocemos sobre su persona es que participd, al igual que Amiano, en la campaiia persa de 363
acompaiiando al emperador Juliano, quizé con el rango de magister epistularum.

Su famosa Breviarium historiae romanae fue publicada en 369, y en ella se aprecian las excelentes
relaciones que mantenia por entonces, pues la dedicatoria agasaja al Augusto Valente en
persona (364-378); Eutropio habia alcanzado el cargo de magister memoriae y la dignidad de
vir clarissimi. Su prosperidad aumenté ain mds, pues le vemos desempefiar el cargo de procédnsul
de Asia en 371. Pero a partir de entonces habrd problemas; envuelto en una trama oscura de
magia, intrigas y traicién, Eutropio caerd en desgracia. Este alejamiento, no obstante, no fue
definitivo, y con el ascenso de Teodosio (379-395) le vemos recuperar el favor imperial,
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recibiendo la prefectura del pretorio por el llirico, que ostenté en 380-381. El cenit de su carrera
llegaria al recibir el consulado de 387 junto al joven emperador Valentiniano Il. En esos afios,
todavia recibird una carta de su amigo Libanio, aunque se piensa que fallecié poco después.
Resulta sorprendente que su obra fuera traducida en una temprana edicién griega en 380, algo
insélito en la Edad Antigua, lo que puede dar una muestra del vivo interés que despertd desde
su misma publicacién (Bird, 1988).

2.5. Juliano

Juliano en sus obras también nos dejé una versién personal de los hechos que trataremos después,
narracién que por supuesto le es favorable. Flavio Claudio Juliano, tras su estadia de casi seis
afios en el Oeste (355-361), ofrece datos variados en su coleccién epistolar, desde las costumbres
y el comportamiento de los “celtas” (nombre con el que la historiografia griega denominaba a
los habitantes de la Galia) hasta las tradiciones germdénicas que habian llegado a sus dominios,
pasando por usos agricolas, sucesos, anécdotas, descripciones fisicas de interés, y algunas
operaciones fluviales y terrestres, donde incluso podemos hallar la narracién sucinta de algun
episodio bélico, como el sitio de Sens en el invierno de 356, ciudad en la que quedé cercado sin
apenas guardias o proteccidn. Las cartas, especialmente las escritas en la Galia, nos ofrecen luz
adicional en forma de comentarios en primera persona que ilustran la vivencia diaria y los
aspectos mds rutinarios de la vida del César en aquellas tierras. En sus panegiricos, ademds,
contamos con una doble puesta en escena de la batalla de Mursa (afo 351), imprescindible para
comprender la historia del Imperio en el siglo IV; un testimonio julianeo que adquiere mayor
importancia adn al no disponer del relato de los hechos escrito por Amiano Marcelino. De
cualquier modo, cabe destacar que en todo momento Juliano se maneja con una soltura que
demuestra sus resefiables dotes adquiridas como estudiante de filosofia; también debe tenerse
en cuenta que la escasez de tiempo congénita a sus numerosas obligaciones como gobernante le
privé muchas veces de la posibilidad de pulir y revisar su obra. No obstante, hace gala de un
estilo y forma notables (Baker-Brian y Tougher, 2012; Sancho Gémez, 2011).

2.6. Zésimo

En Ultima instancia estd Zésimo, historiador denostado por la critica contempordnea, que ofrece
un relato de los hechos de nuestro interés con bastante detalle, aunque se trata del Unico
testimonio muy posterior en el tiempo. Si bien es cierto que llama al emperador “Juliano el
Grande” y que hace gala expresa de un paganismo militante a lo largo de toda su obra, que
de hecho fue su motivacién a la hora de escribir historia, nos resulta de utilidad en lo referente
tanto a Magnencio como a Juliano.

Poco o nada conocemos del autor, que escribié su obra en un dmbito cronolégico plenamente
bizantino, se podria decir. Ostentaba el rasgo de comes y ejercia de abogado fiscal.
Seguramente era originario de la ciudad de Constantinopla, o vivié en ella durante mucho tiempo,
por las detalladas descripciones y los relatos de los sucesos acaecidos alli que nos ofrece. Su
Nueva Historia, que se puede fechar razonablemente entre los afios 498-527, plasma una
sorprendente y demoledora cosmovisién pagana, que por primera vez se expresa en términos
netamente religiosos para explicar la caida de Roma, la decadencia y el castigo divino, como
colofén a una época de oscuridad y abandono del culto a los dioses: “Pues si Polibio narré cémo
los romanos ganaron en poco tiempo su imperio, lo que yo me dispongo a contar es como en poco
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tfiempo, y por su propia insensatez, lo perdieron” (Zos. | 57, 1). Exponer ideas contrarias al
cristianismo en un momento tan delicado para los seguidores de la antigua religion hubiese sido
dificilmente posible, por lo que se supone que se publicé tras la muerte de Zésimo. De cualquier
modo, la sociedad bizantina de ese momento soportaba una legislaciéon muy restrictiva contra los
ciudadanos que no acatasen la ortodoxia, por lo que seguramente este autor, mdxime cuando
pertenecia al servicio imperial, siguié llevando su paganismo en secreto. Otro rasgo a destacar
de su obra es que se cree que quedd inacabada, pues la narracién finaliza de manera abrupta
en 410. Este autor, no obstante, por su propio interés, trata la época de Juliano minuciosamente.
Con mucho, es también, de las fuentes empleadas, la mds completa en lo referente a la rebelién
y la monarquia de Magnencio, como ya se ha dicho (Sancho Gémez, 2011).

Zésimo ha pasado a la posteridad por sus juicios negativos y hostiles del emperador Constantino
(306-337), incluyendo las cuestiones de organizacién estratégica, opiniones rechazadas casi
siempre por la critica reciente, pues como pagano, se argumenta, no podia ver al primer monarca
cristiano sino con amargura y resentimiento. Pero ciertamente es el Unico que comenta los cambios
realizados desde 308-312 en el ejército, y su opinién ha de ser tenida en cuenta. De hecho, se
basa casi exclusivamente en premisas politicas y militares, siendo muy dependiente en todo
momento de sus fuentes (Dexipo, Eunapio y Olimpiodoro), aunque ofrece ciertos afiadidos
personales, principalmente en forma de comentarios religiosos llenos de amarga ironia. Siempre
se ha sefialado, y con razén, el escaso valor literario de la Nueva Historia; el estilo de Zésimo es
repetitivo, con ocasionales incongruencias, giros, desorden, interpolaciones, etc. La finalidad de
esta obra ha sido también muy discutida, pero por su composicién a caballo entre la historiografia
cldsica y las Historias Eclesidsticas, nos parece verosimil ver en su razén de ser una respuesta a
estas Gltimas, utilizando su mismo estilo polémico para refutar y escarnecer las obras cristianas
desde Eusebio de Cesarea hasta Orosio (Candau Morén, 1992; Goffart, 1971).

3. Metodologia

Examinaremos ahora con detalle tres usurpaciones, las de Probo, Magnencio y Juliano, ya que,
de modo excepcional, se nos han conservado en las fuentes literarias de forma algo mds extensa,
especialmente en el caso del controvertido emperador Juliano, ya marcadamente polémico entre
sus contempordneos, y cuyo recuerdo se ha mantenido a lo largo del tiempo de forma casi
ininterrumpida. Pero no es nuestro interés ahondar en el estudio de factores y motivaciones, ya
que tales temdticas han sido estudiadas de manera excelente para otros casos en afos recientes,
arrojando considerable luz y uvtilidad a la cuestién (Castillo Lozano y Molina Gémez, 2016). Por
el contrario, nuestro enfoque comparativo intentard cefiirse al plano eminentemente técnico, por
el que se desarrolla el fenémeno politico-militar en si.

3.1. Objetivos y método empleado

El objetivo de este trabajo es examinar, por medio de la comparacién textual y el uso de
bibliografia adicional, la informacién, enmarcada en su contexto histérico, procedente de las
fuentes literarias, respecto al mecanismo (o mecanismos) por los que se fraguaba una conspiracién
politica para cambiar el régimen desde el ejército, fendmeno habitual en el siglo Il que devengé
en una gran cantidad de las denominadas usurpaciones. Estos acontecimientos también estdn
presentes durante el siglo 1V, en el que no resultaron menos decisivos, pese a su inferior frecuencia.
A continuacién, pasaremos a analizar los tres casos recogidos en los autores anteriormente
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expuestos. Dada la naturaleza sucinta del relato, la referencia de Probo serd la Unica citada
integramente. Los otros testimonios, por su extensién, hacen imposible su reproduccién total en
este trabajo por obvios motivos de espacio.

Segun Aréstegui (1995) la tercera fase del método histérico es la “Observacién de las fuentes:
critica y andlisis”. Asi, tfras presentar las fuentes literarias de nuestro interés, procederemos ahora
a la fase de critica y andlisis con atencién al fenédmeno estudiado, esto es, la faceta técnica de
las usurpaciones. La hipétesis del actual trabajo radica en que es posible construir y exportar un
modelo que explique, desde su faceta técnica, la trama y el desencadenamiento de las
usurpaciones, a través del estudio de los autores recién mostrados y usando el método
comparativo (Colino, 2009).

3.2. El caso de Probo (junio de 276)

El personaje aparece tradicionalmente en el cuarto lugar de la lista de los denominados
“Emperadores llirios” (Cambi, 2017; Hiland y Oliva, 201 3; Kreucher, 2003). El contexto histérico
nos lleva al efimero mandato del emperador Tdcito, cuyo interregno entre Aureliano y Probo,
fabulado con profusién en una de nuestras tradiciones escritas, ocupa el fin del 275 y el principio
del 276 (Syme, 1973). Anteriormente, tras el asesinato de Galieno, Ultimo emperador procedente
de familias aristocrdticas romanas, se habian sucedido los reinados de Claudio Il (268-270) y
Aureliano (270-275), que habian logrado revertir la cadtica situacion de modo notable,
acabando con varias invasiones y secesiones. Probo continuard esta tendencia (Syvénne, 2020)2.
El emperador Tdcito fallece por fiebres, segun versiones (Aur. Vic., 36, 1; Hist. Avg., Tac. 13,5), o
asesinado, segin otras (Zos. | 63, 2). Tal y como era su costumbre, ininterrumpida desde 268, el
ejército se otorga la potestad de elegir un nuevo soberano (Potter, 2012; Wilkes, 1992, 262:
“the Empire came under the control of the leading lllyriciani at Sirmium on Claudius’ accession”).

Nos encontramos frente al nuevo ejército romano que resurge de sus cenizas tras los graves
estragos y debacles de la primera mitad del siglo lll. Con una tdctica mas flexible, unidades muy
moviles, nuevas formaciones de especialistas y dirigido por profesionales a tiempo completo, a
menudo de raigambre campesina y oscuros linajes, pero curtidos por la experiencia y llegados
con brillantez a lo més alto del escalafén, se iniciard una nueva etapa militar que acarreard la
recuperaciéon total y completa de las quebrantadas fronteras y la expulsiéon de los barbaros
germanos, sGrmatas y los persas, gracias al liderazgo y a la firmeza de las legiones y generales
danubianos y balcdnicos. Tales tropas, y sus cuadros dirigentes, se convertirdn asi en la verdadera
esencia y en la razén de ser del “Nuevo Imperio” que empieza a vislumbrarse parcialmente con
la llegada de Claudio Il y alcanza su culminacién en el reinado de Constantino (Ando, 201 2;
Richardot, 1998; Southern y Dixon, 1996; Syvdnne, 2015).

Encontramos en la Historia Augusta lo siguiente:

Pero cuando discutian entre si sobre quién deberia ser elegido emperador y los
tribunos les arengaban en el campo por escuadrones, diciéndoles que era preciso
elegir como emperador a algin hombre valiente, recto, modesto, clemente y probo,
y repetian esto por los miltiples corrillos que formaban los soldados, como suele
acontecer, éstos a una, como por impulso divino, aclamaron por todas las partes:

2 Obviaremos a Quintilo, hermano de Claudio Il, y a Floriano, familiar de Tdcito, por su escasa significancia y por
carecer de interés para nuestro presente trabajo.
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((Probo Augusto, que los dioses te protejan). Enseguida se reunieron junto a una
tribuna de césped y le nombraron emperador ofreciéndole como adorno un manto
de pUrpura que quitaron a una estatua de un templo, y desde alli le condujeron de
nuevo a Palacio, a pesar de que se oponia a ello, de que se negaba a avanzar y de
que repetia, una y otra vez: (no os conviene soldados, no viviréis bien conmigo.
Porque yo no puedo mostrarme blando con vosotros». Hist. Avg., Prob. 10, 4-53.

A continuacién, pasaremos a desbrozar el citado pasaje. Los adornos retéricos resultan evidentes,
asi como el consabido tépico de la renuncia al poder, que aparece con profusién en las fuentes
(Hdn. 1 3, 3; D. C. LXXIX 12, 1; Zos. | 22, 1, etc.). Pero pese a ello, se pueden observar elementos
dignos de consideracion, si se toman por separado: en primer lugar, “discutian quién deberia ser
el emperador”; aunque la oracién deja en suspenso el sujeto de esa accién, aludiendo sélo
vagamente a “los militares”, el caso mueve poderosamente a pensar en una camarilla organizada

y aceptada, en la que se valoraban y elegian los posibles candidatos, una “junta”, tal y como
manifestd en su dia Mocsy (1974, 210 y 216), seguido después por Tomlin (1987). Esto explicaria
la larga sucesiéon de emperadores de raigambre balcdnica, frecuentemente relacionados entre
si, desde 268 hasta 379, tal y como han reflejado Campbell (2002) y Scheidel (201 3), aunque

tedricamente el senado todavia “ratificaba” estos nombramientos.

Obviamente, el consenso en este tipo de situaciones seria necesario para minimizar la posibilidad
de una batalla entre legiones, pues fendmenos de esa indole habian resultado desastrosos, al
debilitar decisivamente las fuerzas del Imperio (Cromwell, 1998; Harries, 201 2).

Pero quedaba la segunda parte de la tarea, de no escasa dificultad: convencer de modo eficiente
a la amplia oficialidad intermedia y a la tropa rasa. Vemos en ocasiones a gobernantes
plenamente consagrados por sus superiores, como Severo Il durante la Tetrarquia, dejados de
lado y abandonados por los soldados, lo que nos debe hacer considerar que las grandes
decisiones de la “camarilla” o “junta” podian ser desoidas, por diversos motivos, aunque no
sucediera de manera frecuente (Hanson, 1974; Shillam, 2007). La opinién de los legionarios y
auxiliares debia ser tomada en consideracién para aumentar al mdximo las garantias de éxito.

Posteriormente aparece la intervencién divina en la elecciéon de Probo, en forma de uno de los
portentos tan frecuentes en la obra, pero nos centraremos en el hecho de mayor relevancia para
este trabajo: los tribunos militares arengan a las tropas, formadas en sus respectivas unidades
(manipulos), y después, los soldados se juntan en corrillos, para sopesar o considerar las opciones:
per multos circulos; ut fieri adsolet. Esto indicaria que el procedimiento resultaba frecuente en tales
situaciones.

En definitiva, segun este modelo, una serie de lideres de méximo rango, con amplios contactos,
prestigio, autoridad e influencias, que tomarian las primeras decisiones, y las comunicarian de
modo piramidal a la oficialidad, que seria a su vez encargada de arengar a los legionarios;
estos, por Ultimo, puestos ante una o varias opciones, terminarian por aceptar a un candidato.
Podemos considerar que en tales situaciones entrarian en juego una serie de factores para

3 Sed cum inter milites sermo esset, quis fieri deberet, et manipulatim in campo tribuni eos adloquerentur dicentes
requirendum esse principem aliquem fortem, sanctum, verecundum, clementem, probum idque per multos circulos, ut
fieri adsolet, diceretur, quasi divino nutu undique ab omnibus adclamatum est: 'Probe Auguste, {dii te} servent!' deinde
concursus et c<a>espiticium tribunal, appellatusque imperator, ornatus etiam pallio purpureo, quod de statua templi
oblatum est, atque inde ad Palatium reductus, invitus et retractans et saepe dicens: 'non vobis expedit milites, non
mecum bene agetis. ego enim vobis blandiri non possum.'
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facilitar, incitar o estimular a los soldados para que aceptasen el cambio de rumbo a través del
quebrantamiento manifiesto de su juramento (sacrametum), insubordinacién que de hecho estaba
penada fuertemente y en caso de fracaso ofrecia multiples peligros, entre ellos una mds que
posible ejecucién, inmediata e ignominiosa (Perea Yébenes, 2017). Por lo tanto, los alicientes
tuvieron que ser muy fuertes: donativos, botin, repartos posteriores del dinero o patrimonio de los
rivales fenecidos, banquetes, y, por supuesto, vino. Estos dos Ultimos elementos como se verdq,
aparecerdn claramente en los casos de Magnencio y Juliano.

3.3. Magnencio en Autun, 18 de febrero de 350

Magnencio, un laetus por extraccién, se habia convertido en uno de los generales mds importantes
del ejercito romano, y con el rango de comes rei militaris estaba al mando de las legiones selectas
loviani y Herculiani, la flor y nata de las tropas desde la Tetrarquia (Zos. Il 42, 2). Al parecer, el
emperador Constante habia salido en una de sus cada vez mds frecuentes partidas de caza; se
le acusa de abandonar casi totalmente las tareas de gobierno en los Ultimos anos para entregarse
a las excursiones cinegéticas en compaiia de su grupo de amigos (Zos. Il 42, 2). Parece, en este
sentido, que el descontento entre ciertos sectores del Imperio Occidental fue tomando solidez, y
con el paso del tiempo, acabé extendiéndose hasta convertirse en una gran conjura. Tales
ocasiones generaban evidentes situaciones para conspirar, pues el palacio imperial quedaba casi
desierto de los principales apoyos del soberano y las altas personalidades opuestas podian
reunirse y tramar, prdcticamente a su antojo.

El conde Marcelino, aprovechando la ausencia del emperador, organiza una cena, con la excusa
de celebrar el natalicio de su hijo, a la que naturalmente estaban invitados una importante
cantidad de los altos mandos militares del ejército de Occidente. Pese a que tuvo que
acompanarse de vino en copiosas cantidades, no puede admitirse ni el mds minimo atisbo de
espontaneidad ante una escena largamente preparada, en la que todos los participantes
estaban avisados de antemano; tan sélo quedaba esperar la sefal convenida. Tras una leve
interrupcién, Magnencio se reincorpora a la velada cubierto de una clamide pirpura enjoyada
y una diadema. Al instante, los presentes le saludan como Augusto (Zos. Il 42, 3). El clamor se
extiende por toda la ciudad (algo comprensible en estos casos, y que se repetird posteriormente
con el de Juliano), y los gritos hacen que las novedades se propaguen incluso por el campo, con
lo que las gentes cercanas comienzan a afluir rdpidamente. Muchas tropas del ejército galo hacen
lo mismo; una vez conocida la noticia, hasta unidades de caballeria estacionadas en el limes
marchardn igualmente a la improvisada capital del usurpador, Augustodunum (actual Autun) para
unirse a sus filas y saludarlo como emperador. En cuanto es informado de lo sucedido, Constante
decide huir, pensando que en Hispania podrd ocultarse y/o escapar a los dominios de su hermano
Constancio Il, pero como se sabe, fue atrapado y asesinado antes de recibir socorro de sus
partidarios (Eufr. X 9.4; Harries, 2012). Que el gobernante legitimo no intentase resistir,
rehuyendo el enfrentamiento inmediato, es significativo. Probablemente recibié informes de sus
fieles que dibujaban una situacién catastréfica, ante la que sélo cabia escapar. A nuestro juicio,
el hecho implica una concienzuda organizacién y planificacién secretas, que llevarian operando
un periodo considerable, necesario para lograr las ramificaciones y cohesién suficientes. Que
ninguna de las unidades militares importantes del ejército en la provincia estuviera dispuesta a
luchar por Constante parece clara conclusién del hecho de su intento de huida a Hispania (Harries,
2012). Estamos pues ante un plan orquestado posiblemente por una mente maestra; Juliano, en
este sentido, acusard al ya mencionado comes rei privatae Marcelino de ser el “cerebro gris” de
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la usurpacioén, e instigador de muchos de los peores crimenes cometidos durante la usurpacién de
Magnencio (lul., Or. lll 58-59; Sancho Gémez, 2011).

Cabe resefiar, en Ultimo lugar, que la ocasién seleccionada para realizar la escena final de la
trama y dar comienzo a la rebelién fue un banquete nocturno. Esas situaciones parecen propicias,
por diversos factores, para la materializaciéon de proyectos sediciosos. La noche, con su oscuridad
y tranquilidad, siempre ha sido momento elegido para todo tipo de alteraciones. Un banquete,
ademds, presenta la excusa para ofrecer alcohol generalizadamente, enardecer los dnimos y
proporcionar asi el coraje para la decisién final a los timoratos e indecisos, ante acciones que ya
no permitirian una marcha atrds. No fue ni la primera ni la Gltima conjura que recibié la sefial de
salida en tales ambientes y circunstancias. Es mds, entre las usurpaciones del siglo lll, contamos
con el relato de un caso parecido. Aunque debemos desbrozar y escrutar el pasaje, bajo
sospecha por estar aderezado con los intempestivos y pueriles juegos de palabras tan del gusto
de la Historia Augusta, apreciamos como en la narracién de los “Treinta Tiranos”, en el caso de
Regiliano, o Regaliano, el complot aparece escenificado también en una cena de militares, que
acaba con su proclamacién como emperador; al contrario de lo que se da a entender, la escena
no tuvo que tener nada de casual, al igual que con Magnencio (Hist. Avg., Tyr. Trig. 10, 3-7):

“En cierta ocasidon en que Regaliano se hallaba cenando en compaiia de algunos
soldados, un lugarteniente del tribuno se levanté y dijo: “2De dénde hemos de creer
que proviene el nombre de Regaliano?” Inmediatamente otro afirmé: “Yo creo que
viene de reino”. Entonces uno de los que estaban presentes, que habia sido estudiante,
empezdé a declinar como lo hacen los gramdticos, diciendo: ((Rex, regis, regi,
Regalianusy. [...] El dia después de que tales frases fueran pronunciadas, cuando
salié por la mafiana, fue saludado como emperador por los soldados [...]. De este
modo, lo que a otros les fue entregado mediante la audacia o una razonada eleccién,
a éste se lo dio una aguda broma”.

Era este Regaliano, al parecer, uno de los generales mds importantes del llirico, provincia que se
veia en situacion critica por las constantes acometidas e incursiones de pueblos bdrbaros desde
el afio 258, circunstancia que muy posiblemente propicié su usurpacién4.

3.4. Juliano en Lutecia, febrero/marzo de 360

Se trata del célebre “Juliano el Apéstata”, cuya azarosa historia ha despertado el interés
historiogrdfico y artistico continuamente, siendo prueba de ello la Oltima monografia, adn reciente
(Teitler, 2017), y un excelente Companion aparecido el pasado afio (Wiemer y Rebenich, 2020).
El caso de Juliano, dada la inherente controversia levantada por el protagonista desde el mismo
momento de su muerte hasta la actualidad, fue tratado mucho mds pormenorizadamente por los
contempordneos; asi, conocemos con cierta seguridad su sublevacion, lo que permite reconstruir
moderadamente bien los hechos (Sanz Serrano, 2009). En las fuentes literarias antes descritas
aparecen cuatro relatos favorables a Juliano, incluyendo el suyo propio, ya que a posteriori tratéd
de ofrecer una explicacién a lo acontecido en Paris. Los cuatro relatos (Amiano, Libanio, Zésimo,
Juliano) ofrecen interesantisimas informaciones, que han dado pébulo a una extensa bibliografia

4 Mirabile fortasse videatur, si, quae origo imperii eius fuerit, declaretur. Capitali enim ioco regna promeruit. Nam
cum milites cum eo quidam c[a]enarent, extitit vicarius tribuni qui diceret: “Regiliani nomen unde credimus dictum?”.
Alius continuo: “Credimus quod a regno”. Tum is qui aderat scolasticus, coepit quasi grammaticaliter declinare et
dicere: “Rex regis regi Regilianus”. Milites, ut est hominum genus pronum ad ea, quae cogitant: “Ergo potest rex
esse?” Item alius: “Deus tibi regis nomen inposuit”.
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moderna contraria a Juliano, en la que permanece la animadversiéon de los historiadores
eclesidsticos contempordneos al emperador, como Gregorio de Nacianzo (Asi, Bowersock, 1978;
Carrol Bark, 1978; Norwich, 2000; Ricciotti, 1959, entre otros). Pero pasemos al estudio de
nuestro Ultimo caso de rebelidn.

Juliano fue elevado al rango de César y enviado al norte por su primo el Augusto Constancio Il
con una pequefia escolta desde la capital imperial de Mildn, en 355 (Aur. Vict., Caes. 42.17);
poco mds o menos, en esos momentos, recuérdese, empieza su correspondencia epistolar con
Libanio. Existen trabajos valiosos que ofrecen una panordmica de la labor y/o reinado de Juliano
como César en la Galig, en los que predominan las valoraciones positivas, aunque en ocasiones
tintadas de tonos mds oscuros o de sospechas hacia la fidelidad del personaje (Enjuto Sdnchez,
2000). Contra lo que podria esperarse, dado que habia recibido Unicamente educacién de
cardcter liberal y filoséfica, el César se convirtid en un gobernante que fue cosechando éxitos
militares y desarrollando una beneficiosa tutela sobre los provinciales, que le granjearon
devocion y respeto en sus dominios. Debe recordarse que a la llegada de Juliano esas tierras
estaban invadidas y recién saqueadas, afectadas por una gran multitud de problemas inherentes
a la anterior guerra contra Magnencio. Juliano logré en algunos afos que la situacién mejorara
sensiblemente.

El ambiente de optimismo reinante tras la expulsién de alamanes y francos, no obstante, iba a
ser sustituido por nuevas preocupaciones: el commentariensis Decencio llegaria a la didcesis con
un mensaje personal de Constancio I, a mediados de febrero o en marzo de 360, en el que el
Augusto pedia refuerzos para su guerra contra los persas (Amm Marc. 20, 4, 2; Lib. Or. XVIII 91).

Constancio Il estaba en su derecho de realizar tales peticiones, como sefior supremo del Imperio
que erq, pero segun parece, tales escritos estaban redactados de una manera desafortunada,
con formas inadecuadas, ante una temdtica tan delicada y sensible, que muy pronto llenard a los
galos de intranquilidad. Decencio, al parecer, actué ignorando a Juliano, aspecto que debe
ainadirse a lo anteriormente mencionado. Lupicino, ausente realizando una misién militar en
Britania, y Sintula, tribuno de los establos, eran los encargados de gestionar esa empresa, en la
que el César ningin rol tenia, salvo dejar hacer (lul. ad Ath. 282c). Parece que el prefecto del
pretorio Florencio estaba detrds de la idea, pues Amiano le acusa de promover en el dnimo de
Constancio Il el pedir a Juliano el grueso de sus tropas: las unidades mds selectas al completo, y
trescientos soldados de las restantes. Las tropas locales no querian abandonar esas tierras a su
suerte, y muy probablemente se tuvieron que sentir irritados desde el principio. Quizd muchos de
ellos estaban siendo obligados a separarse de sus familias. Ademds, verian con malos ojos un
traslado lejano, a regiones de clima riguroso; esto era especialmente cierto para los alistados
del otro lado del Rin, que tenian garantia expresa en sus acuerdos de no ser utilizados mas alld
de los Alpes (Amm. Marc. 20 4, 4; 20 4,7; 20 8, 16).

Realizados los preparativos para formar y organizar las unidades, Decencio se dispuso a partir
hacia ltalia; Juliano, segin Amiano, le exhortaba a evitar dreas urbanas, pues sabia que en tales
circunstancias los soldados serian propensos a causar problemas (Amm. Marc. 20 4, 11; también
Lib. Or. XVIIl 96; y lul. ad Ath. 283d-284aq). El clima de indignacién entre los legionarios galos y
los auxiliares renanos, por no mencionar a la poblacién civil, que contemplaba cémo estaba
siendo privada de toda defensaq, sirvié para fomentar, si no comenzar, la rebelién. Conforme las
unidades estuvieron dispuestas, comenzaron a marchar hacia su nuevo destino; al pasar por la
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capital imperial en Lutecia (Lutetia Parisiorum, la actual Isla de Francia en Paris), el César salié a
recibirlas a las afueras (Amm. Marc. 20 4, 3 y 5). Zésimo (lll 9, 1) afirma que las tropas
banquetearon alrededor del propio palacio de Juliano, y aiiade, de manera sorprendente, que
los soldados galos aun no sabian que Constancio Il planeaba retirarlos de sus hogares, y que se
enteraron esa noche gracias a escritos andénimos elaborados por los altos oficiales del ejército,
libelos que son mencionados por el propio Juliano (lul. ad Ath. 283a-285d) y por Amiano (Amm.
Marc. 20 4, 10). Ni Libanio (Or. XVIII 97) ni Amiano (20 4, 12) mencionan la cena alrededor de
palacio; lo mds correcto y légico es que las tropas hubiesen permanecido en las afueras, si bien
los altos oficiales y portaestandartes pudieron en algin momento entrar en la ciudad y hacerse
eco de la consternacién de la poblacién civil (Lib. Or. XVIIlI 96). En este ambiente de despedida,
el mal dnimo de las tropas hubo de verse exacerbado por el vino y la cercania de su anterior
comandante, por el que sentian un conocido carifio (Zos. lll 9, 2). Juliano traté de calmarlos con
palabras afectuosas, y se retird a sus aposentos, seglin parece, sin esperar ningin acontecimiento
para aquella noche (Amm. Marc. 20 4, 11). Ningin testimonio menciona a los amigos del

emperador, en el sentido del “circulo religioso/cultural /filoséfico” en la trama.

Se debe recordar que el lugar de los hechos se veia afectado por una disposicién geografica
particular; la Onica parte fortificada y amurallada de la ciudad era la isla en el Sena, en cuya
ciudadela se hallaba el cuartel general de Juliano. El resto de la amplia ciudad romana de la
época del Principado se encontraba en tierra firme y desprovista de defensa, pero tuvo que ser
en esa parte donde se instalaron la mayoria de las legiones y las otras unidades del ejército,
pues posiblemente no estaba previsto acomodar a una cantidad de hombres tan grande dentro
de la fortaleza. Se necesitarian embarcaciones o el uso de los puentes para llegar al palacio
desde los asentamientos/campamentos de los soldados, aunque las distancias no resultarian
grandes, maxime sabiendo que, al tratarse de militares, contarian con el uso de caballos en gran
nimero (de Carbonniéres, 1997).

El siguiente hecho que viene a nuestro conocimiento es la cena que Juliano organizé para los
oficiales; alli, de nuevo, segin Amiano, traté de mostrarse comprensivo y amable con los que
marchaban contra su voluntad. La critica actual ha dictaminado casi undnimemente que en ella
Juliano se dedicé a encrespar los dnimos de su estado mayor para que marchasen a encender a
las tropas, provocando una rebelidn; sabemos por los relatos coincidentes de todas las versiones
que, a medianoche, las tropas, ahitas de comida y bebida, irrumpieron en la ciudad amurallada
a gritos, rodeando el palacio, y que entonces Juliano lo hizo cerrar, permaneciendo hasta el alba
enclaustrado y sin ver a sus soldados. Que los oficiales, exaltados después de hablar con su
admirado César, corrieron por los campamentos repartiendo libelos y logrando asi un
amotinamiento masivo, es una conjetura que tiene sentido, si se contempla a la luz del fragmento
en el que se describié la proclamacién de Probo (Amm. Marc. 20 4, 14; Leedom, 1978; Lib. Or.
XVII 98-99). Zésimo (Zos. Il 9, 2) afirma que los soldados forzaron las puertas de noche,
invadiendo la residencia imperial desordenadamente, y sacando a Juliano a hombros. En el recién
citado relato de Libanio se retrasa el forzamiento de las puertas palaciegas al amanecer.

Por la maiang, y tras consultar los signos divinos, Juliano sale al exterior para tratar de calmar
a los soldados, sin éxito, y acepta finalmente ser proclamado Augusto. También ha de hacerse
notar que las tropas, en estado de nerviosismo y preparadas para el combate, comenzaron a
perder la paciencia, profiriendo insultos y amenazando con las armas. En ese clima tenso el César
podria haber sido asesinado, algo ya ocurrido en numerosos casos de otros usurpadores efimeros
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que fueron proclamados y eliminados al poco tiempo, por no saber manejar la situacién o
satisfacer a sus encrespados seguidores, como el caso de Graciano en Britania (Oros. VIl 40; afio
406). Aceptar los requerimientos de las tropas, en segunda instancia, propicié que volvieran a la
calma, al ver su objetivo cumplido. Eso resulté clave a la hora de evitar que se produjeran
represalias o excesos de cardcter irreparable, en los alrededores o contra el funcionariado del
gobierno imperial, blancos evidentes para los amotinados (Amm. Marc. 20 4, 21; Lib. Or. XVIII

98-100).

Al llegar la noticia de los sucesos acaecidos en Paris, las primeras tropas galas, que ya habian
partido, dieron media vuelta, con Sintula a la cabeza, para integrarse de nuevo en el grueso del
ejército (Amm. Marc. 20 5, 1). Esto nos hace pensar en una organizacién presta y eficaz, con
mensajeros o exploradores que conocian bien los alrededores y comunicaron exitosamente los
diferentes sectores de la rebelién, posiblemente al igual que en el caso de Magnencio.

4. Resultados y Discusion

Tras las comparaciones efectuadas mediante el estudio de las fuentes literarias, podemos
destacar los puntos siguientes:

1. En primer lugar, existié siempre una camarilla ubicada en los altos escalafones del ejército
romano, formada por militares profesionales de exitosa carrera, con ramificaciones y extensiones
que alcanzaban probablemente la burocracia imperial, y que se encargé de idear y desarrollar
los hechos narrados. No se puede admitir, en este sentido, que los “amigos filésofos” de, séquito
de Juliano tuvieran peso y poder para urdir el complot de Paris en 360, logrando forjar una
rebelién de miles de hombres armados. Como hemos dicho, no aparecen en los cuatro relatos
principales del suceso. Asi, contra las manifestaciones de Baldwin (1975), que se basa en un
testimonio de Eunapio (Eun., VS, p. 149, Samaranch) debemos decantarnos por lo demostrado en
Buck (1993). Esto no quita que el médico Oribasio se erigiese en una figura de absoluta
importancia desde los primeros momentos para el devenir de Juliano.

2. La organizacién y las comunicaciones claras y veloces entre los distintos grupos conjuradores
fueron esenciales, asi como la fluidez, transversal y vertical, en el escalafén militar implicado.
Queda claro en los casos de Magnencio y Juliano, y resulta plausible en el de Probo.

3. Pese a que una cipula dirigente de pequeiio tamafio debia tomar las decisiones, estas tenian
que ser comunicadas a la fropa, que en ocasiones sumaba una cantidad muy importante de
hombres. Tal proceso tuvo que ser el més largo y al mismo tiempo el mds dificultoso. De no mediar
una cuidadosa planificacién, podria devengar muy bien en una pérdida de tiempo que hiciera
fracasar los objetivos de la rebelién, o en un rechazo del candidato rebelde. No obstante, en los
tres casos narrados se logra un éxito, definitivo o inicial, que parece indicar planificacién y
posiblemente mecanismos de control previo sobre la moral u opiniones de la tropa rasa y la
oficialidad intermedia, ya que, en ciertas circunstancias, como se ha dicho, ésta podia negarse a
seguir formando parte de la rebelién y condicionar su fracaso, inmediato o no, mostrando tibieza
U oposicion directa.

4. Aunque desconocemos el caso de Probo, en las otras dos ocasiones los hechos suceden de
noche, siendo ésta propicia para ese tipo de confabulaciones y golpes por sus evidentes ventajas.
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Pese a la carencia de informacién, es plausible que con Probo también aconteciera con
nocturnidad la mayor parte del proceso, y que contase del mismo modo con la colaboracién de
medios de incitacién para los soldados: premios, dinero, vino, banquetes, etc., que aparecen en
las narraciones de Juliano y Magnencio y que facilitaban que la tropa pudiera tomar la decisién
de rebelarse y dar un paso adelante llevado a cabo un acto de extraordinaria gravedad.

5. Los libelos son mencionados Unicamente en el caso de Juliano, pero creemos que tuvieron que
ser comunes, pues se trata de una herramienta recurrente y provechosa para comunicar ideas a
la oficialidad y dar el empuje final a las situaciones previas de tensa calma, cuando las rebeliones
estdn preparadas para estallar. Consideramos por tanto que, aunque no se mencionen, bien
pudieron formar parte de las estrategias de complot en los casos de Magnencio y Probo,
especialmente en el caso del primero, en el que aparece la figura previsora, experta y
capacitada del conde Marcelino como urdidor y en el que existieron también condicionantes
sociales y religiosos como parte de la conjura. Si bien es cierto que la mayoria de la poblacién
pudiera ser directamente analfabeta, la oficialidad intermedia ejerceria como catalizador para
la propagacion rapida de mensajes claros, directos, y faciles de memorizar. Si en el caso de
Paris en 360 se emplearon libelos para difamar o denigrar a Constancio I, es muy probable que
también aparecieran en otras situaciones similares.

6. Concluimos de este modo la investigacién afirmando que el estudio comparativo de las fuentes
literarias refrenda la hipétesis presentada en el trabajo, que alega la existencia de una vertiente
técnica en el fendmeno de las usurpaciones, ya que cumpliendo ordenadamente una serie de
pasos o preparativos que aparecen, o son plausibles, en los tres casos estudiados, las
confabulaciones contaban con mayores posibilidades de éxito. De tal modo, podriamos exportar
el modelo creado a través del estudio de casos para ofrecer pautas que ayuden a reconstruir
hechos histéricos apenas reflejados en las fuentes, incluso en usurpaciones de las que
desconocemos esencialmente su desarrollo.

Aunque es necesario seguir con la comparativa textual y los estudios de los grandes problemas
que ofrecen los acontecimientos todavia escasamente tratados del siglo lll, creemos haber hallado
pautas para aumentar nuestro conocimiento acerca de los mecanismos que permitian llevar a
cabo una usurpacion, vistos desde el punto de vista técnico. Cabria, en trabajos subsiguientes,
entroncar estas investigaciones con otros aspectos, como el econdémico, el militar y el social, para
lograr asi una perspectiva mds clara y amplia de estos fenédmenos, ain envueltos en numerosos
interrogantes, pero sin duda de gran relevancia para el periodo histérico en cuestion.

5. Reflexiones finales

El mundo cldsico grecorromano, basado en una red de ciudades con instituciones religiosas y
politicas, vida civil y econémica floreciente, y el denominado “patriotismo urbano” que vemos en
la epigrafia, estaba todavia funcionando en grandes partes de la cuenca mediterrdnea a finales
del siglo Il. Los sucesos que la historiografia tradicional ha enmarcado dentro de epigrafes como
“Anarquia Militar” y “Crisis del siglo llI” aceleraron a veces procesos ya latentes, y en otros casos
propiciaron ex novo estructuras politicas y sociales diferentes. En ese periodo acontecieron
fendmenos de amplisimas repercusiones que transformaron, en algunos casos radicalmente, el
Imperio Romano. Las usurpaciones, sin poder explicar de por si, obviamente, el vasto nimero de

cambios politicos, sociales y econémicos del momento, constituyen uno de los fenémenos mds
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caracteristicos de la época, por lo que su estudio, como en el caso presente, puede contribuir al
conocimiento general del oscuro siglo lll, plagado de cambios que se saben esenciales, aunque
con frecuencia todavia desconocidos. Si contemplamos en el conjunto global las usurpaciones de
los siglos Il y IV, vemos que a menudo los escasos medios empleados o la débil situacién
estratégica y politica de los sublevados ofrecian serios problemas, cuando no invitaban
fuertemente al fracaso desde el comienzo. Que pese a ello las sublevaciones se llevasen a cabo
en tan elevado nimero, debe hacernos pensar en profundas motivaciones, que muchas veces
estaban mediatizadas por una inestabilidad crénica y situaciones de inseguridad, crisis y alarma
generales, prolongadas a lo largo de varios afios, y bajo la que subyacian, silenciosamente, las
provincias mdés afectadas, cuyo sufrimiento, creemos nosotros, llevé tan a menudo a decidir
soluciones desesperadas. En los tres casos del presente trabajo comprobamos, paradéjicamente,
que los conjurados lograron un éxito, al menos inicial: Probo, casi enseguida, obtuvo el
reconocimiento de todo el Imperio, aunque después hubo de hacer frente a diversas usurpaciones
y movimientos de resistencia (Aur. Vic., Caes. 37.3), para ser asesinado siete anos después por
los soldados (Aur. Vic. Caes. 37.4; Eutr. IX 17.2). Magnencio, pese a que llegdé a controlar
totalmente Galia, Hispania y Britania, sufrié un importante revés en la batalla de Mursa (actual
Osijek, en Croacia). Tres afios después de la usurpacién, incapaz de de resistir y abandonado
por muchos partidarios, puso fin a su vida. Su régimen, que habia encontrado dificultades
econdmicas desde el principio, oscildé entre negociaciones diplomdticas y enfrentamiento abierto
con Constancio I, de una manera que parece marcadamente incoherente. Juliano, por su parte,
logré hacerse con la mitad occidental del Imperio de modo incruento, lo que resulta insélito, y
posteriormente se vio beneficiado por la enfermedad de su primo, el Augusto Constancio Il, que,
seguramente deseoso de evitar mds bafios de sangre entre los ejércitos imperiales, nombré
heredero en su lecho de muerte a Juliano, que era ademas el Unico miembro varén de la dinastia
que seguia con vida. En ese momento, y dada su edad, Juliano podria haber desarrollado un
largo y legal reinado en solitario, pero decidié embarcarse en la conocida invasiéon de Persia
que acabé con su muerte en 363. En Ultima instancia, los elementos mds importantes para estos
personajes, vilipendiados y a menudo desdichados en las fuentes literarias contempordneas o
posteriores, eran el arrojo y la rapidez, tras una buena organizacién previa y/o inicial. Sin
descartar la ambicién, a menudo el desencadénate de una usurpacion se hallé en la situacién
limite e insostenible que atravesaban ciertas regiones determinadas en un momento dado. Esas
situaciones de dificultades y alarma existieron con mucha frecuencia en el siglo lll, y también estdn
presentes en el siglo IV. A propésito de todo ello, podria sacarse a colacién, para finalizar, la
sagaz opinidn de Orosio (Oros. VIl 40, 6), testigo de frecuentes rebeliones, por la época en la
que le tocé vivir y escribir: “Efectivamente, nadie hace una usurpacién sino tras madurarla, por
sorpresa, tras haberla llevado adelante en secreto, y defendiendo su posicidn después
publicamente; y el éxito de esta accidén consiste en que te vean con la diadema y la pirpura ya
tomadas, antes de que sepan quién eres”. Pero, de cualquier modo, la condiciéon de tales
individuos tendia a ser precaria en la mayoria de las ocasiones; como indicé en su dia Adolf
Schulten, “todo usurpador vive y muere con su suerte” (Schulten, 1949, 168).
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Resumen

El objetivo de este trabajo es valorar la
idoneidad del videojuego Dominations como
herramienta para crear un aprendizaje
significativo en el alumnado de 1.° de ESO para
los contenidos relacionados con la cultura
mesopotdmica, asi como los beneficios que
aporta su utilizacién en el aula. Para ello, se ha
disefado  una investigacion  de  tipo
interpretativa estructurada en diferentes fases
(bUsqueda de  experiencias de aulq,
preparacién y disefio de los instrumentos de
investigacion y diddctica, investigacion en el
aula y evaluacién de los resultados), teniendo
como herramienta principal el videojuego. Este
proceso revela, ademds de la mejora de la
motivacién en el aula, una mejor percepcién de
los contenidos, asi como una mejor comprensién
del tiempo histérico. El videojuego supone pues
una excelente herramienta dentro del marco
educativo formal para la ensefianza y el
aprendizaje de la civilizacién mesopotdmica.
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Abstract

The objective of this work is to analyse the
suitability of the Dominations video game as a
tool to create meaningful learning in 1st year
ESO students for the content related to
Mesopotamian culture, as well as the benefits
that its use in the classroom provides. To do this,
an interpretive-type research structured in
different phases has been designed (search
for classroom experiences, preparation and
design of research and didactic instruments,
research in the classroom and evaluation of the
results), with the video game as the main tool.
This process reveals, in addition to improved
motivation in the classroom, a better
perception of the content, as well as a better
understanding of historical time. Thus, the
video game is an excellent tool within the
formal educational framework for the teaching
and learning of the Mesopotamian civilization.
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El uso de los videojuegos para la ensefianza de la Historia Antigua en Educacién Secundaria: una investigacion
educativa

1. Introduccion

Los modelos de ensefianza y aprendizaje que se utilizan actualmente han cambiado muy poco a
lo largo de los afos, ain mds cuando hablamos de la ensefianza de la historia, pues todavia
predomina el modelo tradicional memorisfico-repefiﬂvo, donde mayoritariamente se establece un
tipo de comunicacién: la unidireccional del profesorado hacia el alumnado (Estepa, 2017). En
aios recientes se viene investigando acerca de nuevos métodos de enseiianza en esta materia
dentro del contexto formal. Entre ellos, son numerosos los estudios que se han publicado acerca
de la ensefanza y el aprendizaje de la Historia, que incluyen nuevos elementos tecnolégicos y
audiovisuales, como las webquests, blogs, stopmotion o m-learning (lbaifez-Etxeberria et al.,

2011).

El uso de los videojuegos como herramienta educativa en el dmbito de las Ciencias Sociales ha
sido estudiado en Espafa en los Ultimos afios (Egea et al.,, 2017, lturriaga, 2015; Jiménez-
Palacios, 2020; Martin-Cdceres y Cuenca Lépez, 2019). En esta ocasidn, se pretende explorar
las posibilidades de un videojuego de cardcter ludico. En concreto, se analizard el potencial que
posee el videojuego denominado Dominations. A través del estudio de este caso, se comprobarda
si es posible trabajar el sentido social de la historia, los procesos de evolucién histérica, la
distincién de periodos, asi como la experimentacién de los cambios que se producen en las
sociedades, el conocimiento, la valoracién del patrimonio y el medio ambiente.

Dicho recurso quedé integrado dentro de una unidad diddctica que ha sido conjuntamente
evaluada con la aplicacién del videojuego mediante un método de investigacién cualitativa en el
marco del paradigma interpretativo. Para ello se hizo uso de un cuestionario enfocado en el
contenido impartido a través del videojuego y secuencia creada, asi como de la observaciéon
participante. Se llevé a cabo en un aula de 1.° de ESO de un centro concertado perteneciente a
la periferia de la ciudad de Huelva y en el que confluyen menores provenientes de toda la ciudad
y, en concreto, de los barrios colindantes. La finalidad 0ltima era conocer el impacto educativo
que puede tener el uso de un videojuego en la ensefianza de los contenidos relacionados con la
Prehistoria y Mesopotamia.

2. Marco Teérico

En la actualidad, la sociedad se articula por el uso de las nuevas tecnologias, y estas van ligadas
a un aprendizaje que se incorporan dentro de un entorno digital que estd presente en todo
momento y que es imprescindible su conocimiento. Esta cuestién no puede olvidarse a la hora de
hablar de la educacién, ya que, gracias a esto, el profesorado ha ampliado sus horizontes a
través de la introduccién de metodologias innovadoras en el aula. Es en este dmbito donde hay
que trabajar, ya que el uso de las nuevas tecnologias es, en muchos casos, insuficiente y, en
ocasiones, inadecuado. Son por ello necesarios unos conocimientos sobre estas que permitan al
profesorado su integracién en el aula, de ahi que se hable de los videojuegos para ensefiar. Su
uso, en general, es minoritario y anecdético en el aula (Martin-Cdceres y Cuenca Lépez, 2019),
puesto que suponen una entrada directa a las nuevas tecnologias y que, a pesar de ser criticados,
no usarlos implica desaprovechar una potente herramienta educativa (Gros, 2000).

El juego es una caracteristica de la especie humana (Del Moral, 1996), por ello, diferentes
pedagogos han hablado de la funcién del juego en la educacién. Algunos afirman que cuanto
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mds se juegue durante las horas de aprendizaje, mejor serd este (Siurot, 1964), asi como que la
experiencia de jugar a cualquier juego siempre conlleva un aprendizaje (Becker, 2011). Hasta
finales del siglo XIX, jugar habia estado relacionado con el entretenimiento y la diversién,
concepto que, gracias a la Escuela Nueva, cambidé, adquiriendo un importante protagonismo como
metodologia de ensefianza. El juego pasé a ser una herramienta con un gran potencial educativo
que desarrollaba miltiples capacidades en el alumnado (Gros, 2000). Ademds, supone una
forma de involucrar al alumnado en el proceso educativo (Egea-Vivancos y Arias-Ferrer, 2020).
La diddctica de la Historia se encuentra en un punto entre tradicién e innovacion en la escuela del
siglo XXI y eso supone un problema, sobre todo en lo relacionado con la ensefianza y el
aprendizaje de la Historia, pues se necesitan herramientas para captar la motivaciéon del
alumnado y poder generar procesos educativos satisfactorios. Entre estos elementos de
motivacién se encuentran los videojuegos, pues favorecen, entre otros aspectos, el desarrollo de
la capacidad investigadora y del pensamiento histérico (Luna et al., 2019).

Hablar de videojuegos es hablar de un producto cultural que se caracteriza por pertenecer a la
cultura popular (Barbier, 2014) y que estd creciendo afio tras aiio desde el 2007 (54% del
consumo audiovisual) (Anderson et al., 2008). Estas cifras van en aumento, puesto que, en el afio
2019, Espaiia estuvo entre los diez primeros paises en empleo de videojuegos, siendo las consolas
de sobremesa el dispositivo mas utilizado para jugar. Se estima que unos 15 millones de personas
entre los 6 y 64 aiios son consumidores de videojuegos. También el uso por parte de las mujeres
ha sido un 42% mayor el Oltimo afio. Se establece asi que el consumo medio de la poblacién
espafola es de unas 7,5 horas semanales (AEVI, 2020).

Los viodeojuegos constituyen uno de los objetos preferidos de la juventud y prdacticamente estdn
presentes en casi todos los hogares. De este modo, es necesario aprovechar este recurso e
integrarlo como herramienta educativa: usar los videojuegos como herramienta cognitiva es una
realidad que no se debe desperdiciar, ya que tienen un aporte muy enriquecedor para la
actividad formativa (Sénchez i Peris, 2012). La relacién videojuego-educacién ha sido estudiada
por multitud de autores, como Gee (2004), quien define 36 principios o formas de aprender con
los videojuegos. Con su uso en educacion, el alumnado no solo experimentaria el simple hecho de
jugar para alcanzar una finalidad educativa, sino que contribuiria a diferentes aspectos como la
mejora de los reflejos, la psicomotricidad, la iniciativa, la autonomia, la alfabetizacién digital, el
desarrollo de una estrategia de pensamiento superior y la resolucién de problemas (Cuenca y
Martin, 2010), asi como el establecimiento de relaciones causales, la toma de decisiones, o el
andlisis de valores y confravalores puestos en prdctica a partir de un aprendizaje estimulante y
prdctico basado en la perspectiva diddactica de la teoria de Dewey (Sdnchez i Peris et al., 201 2).

Sin embargo, el uso de los videojuegos como herramienta educativa no esta exento de criticas al
considerarse fuente de sexismo o violencia. Otros autores, como Grossman (2000) y Provenzo
(2001), ponen en duda su uso en el dmbito educativo, ya que creen que se impone como
entretenimiento. No obstante, no todas las tendencias van en la misma sintonia, pues el Parlamento
Europeo habla de los videojuegos como facilitadores del aprendizaje y como medios eficaces en
algunas terapias (Extberria, 2012). Por otra parte, la investigadora Gros (2012) habla en su
investigacién de su integracién en el sistema educativo formal. Por su parte, Esnaola y Levis (2008)
apuntan que las investigaciones que dudan del uso de videojuegos como instrumentos educativos
terminan postulando argumentos funcionalistas que no tienen en cuenta el valor de las narrativas
audiovisuales como ejes del aprendizaje educativo, ya que estos estudios obvian que, cuando se
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utilizan dentro del aula, pueden constituir un aliado de primer orden como herramienta educativa
(Pallares Piquer, 201 3).

Por tanto, muchos autores sefialan la necesidad de integrar el videojuego comercial en el aula,
aunque muchos de ellos sean puramente instruccionales y no busquen con mayor insistencia el
entretenimiento, lo que beneficiaria considerablemente el trabajo en el aula. En lo referente a
los videojuegos de tipo histérico, y tras estudios particulares sobre ellos, se puede considerar que
algunos de estos suponen memoria y no historia, debido a que no cuentan con un ideal de verdad
y no estdn movidos por un interés de curiosidad. Ademds, tampoco pueden considerarse historia
porque no acuden a fuentes primarias ni estdn insertos en un contexto general (Venegas, 2020).
No obstante, el profesorado ha de mediar para que los estudiantes sean capaces de utilizar las
caracteristicas del videojuego de forma educativa, aprovechando ensefianzas que ya se han
desarrollado de manera informal, para que trabajen a través del aprendizaje colaborativo y
disefien experiencias que vayan mucho mds alld de lo conceptual. Es decir, es necesario superar
su uso como un elemento puramente transmisor, puesto que la escuela no desempeiia la funcién
de antaiio.Este ha de utilizarse como un material educativo que permite la introduccion de
contenidos a partir de un entorno de aprendizaje complejo, multidimensional, multimedia e
interactivo (qulorés Piquer, 2013). Asi, el videojuego en el aula debe de estar orientado a
conseguir objetivos que otras metodologias no consiguen (Mugueta et al., 2015) y el profesorado
deberia actuar como catalizador de medios, ayudando a construir redes de aprendizaje que
colaboren en la construcciéon del conocimiento. Es por ello que se destaca la importancia de la
formacién del profesorado para que esto sea posible.

El uso de los videojuegos como herramienta educativa en el dmbito de la historia ha sido
estudiado por diferentes investigadores en los Gltimos afios. Destacan autores como Martin-
Cdceres y Cuenca (2019) e lturriaga (2015), asi como las recientes investigaciones de Jiménez
(2020) y Venegas (2020). Si bien muchos docentes son reacios al uso de videojuegos en el aula
por considerarlos contraproducentes, es una realidad del siglo XXl y no podemos despreciar esta
herramienta, sino que debemos seguir investigando para que se convierta en un recurso de la
educaciéon formal, ya que estos es un excelente medio de aprendizaje (Exteberria, 2008). Los
videojuegos histéricos suponen, en palabras de Venegas (2020), un recuerdo del pasado o
memoria y no una historificacién, sin negar que puedan considerarse historia. Habria que destacar
que los estos videojuegos suponen una herramienta fundamental para entender el pasado y, por
lo tanto, se comprende su uso como fuente histérica.

Como se ha afirmado anteriormente, el uso de los videojuegos ocupa un gran nimero de horas
entre los adolescentes (AEVI, 2020). Entre ellos tienen mucho éxito los de cardcter histérico, algo
que plantea una contradiccién con respecto a la visién de la asignatura en el contexto formal,
por lo que este entusiasmo puede deberse al uso de la tecnologia para este tipo de contexto.
Son diferentes los soportes electrénicos que permiten acceder a los videojuegos, algo que
contribuye a su mejor adaptacién al aula. Sin embargo, estos no estdn considerados como
educativos, ya que se contemplan desde una perspectiva ludica y, como afirman Jiménez y
Cuenca (2015), se necesita un gran conocimiento para poder ser usados en el aula, dado que
suponen un alejamiento del sistema tradicional de ensefianza.

Los videojuegos de tipo histérico ayudan a que el alumnado se relacione activamente con el
pasado de una forma en la que ningun otro medio puede ofrecer hasta la fecha (Venegas, 2019).
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Estos se centran normalmente en un periodo histérico concreto o en varios de ellos, produciéndose
un proceso de evolucién, lo que lo hace atractivo desde el punto de vista ludico y educativo.
Aunque su principal funcién es la diversién, el tratamiento con el que este confeccionado puede
proporcionar claves histéricas en torno a las diferentes etapas de la historia y su evolucién,
siempre teniendo en cuenta la ambientacién, las incongruencias o los anacronismos que puedan
confluir dentro del juego en cuestion.

Esta tipologia de videojuegos no solo permite la inmersién en la historia que se narra virtualmente,
sino que aumenta la concentracién hacia lo que el alumnado esta haciendo a través de la
participacion activa (Eguia et al., 201 3), convirtiéndolos en investigadores que experimentan con
el mismo en las sociedades como si de un laboratorio socio-historico se tratase. Aspectos como la
ambientacién realista contextual a nivel de paisajes y entornos fielmente representados en los
videojuegos, y los estudios en relacion a momentos y hechos histéricos para caracterizar
fidedignamente personajes, eventos y escenarios, son trabajados en el videojuego a través de
principios de temporalidad, espacialidad, conflicto-consenso, = cambio-continvidad,
intencionalidad-racionalidad, interdependencia, causalidad e identidad (Munoz, 2012). Esto
permite su uso para trabajar la multicausalidad de la historia, sobre todo en aquellos que
gestionan sociedades y civilizaciones (Mugueta et al., 2015).

Como afirma lturriaga (2015), otro punto a su favor es que la experiencia a la hora de jugar es
intensa, como no lo es cualquier otro recurso que podamos utilizar para la ensefianza de la
historia. Esto es debido a que la recreacién de las atmésferas de los edificios, los objetos, los
sonidos, etc. es simplemente impecable, y ayuda a que al alumnado se sienta protagonista de la
historia en la cual estd jugando y aprendiendo al mismo tiempo. Asf, la ubicacién espacio-
temporal es fundamental para dotar del conocimiento que se pretende adquirir, pudiendo estar
acompafado de representaciones geogrdéficas y mapas de alta calidad que enmarcan dicho
contexto, caracteristicas del entorno fisico y elementos claves del paisaje, asi como elementos
urbanos y signos sociales que logran reproducir fielmente paisajes de la historia. Todo esto hace
de los videojuegos historicos una herramienta para la ensefianza y aprendizaje de la historia
(Galvez, 2006).

Las nuevas tecnologias en general, y los videojuegos en particular, se prestan perfectamente al
desarrollo de algunas habilidades del pensamiento histérico, puesto que son herramientas que se
centran en un momento o periodo histérico determinado, donde se desarrollan simulaciones de los
procesos de evolucién histérica que los hace especialmente Utiles y atractivos (lturriaga, 2015).

3. Metodologia

Este trabajo se ha basado en la experimentacidon a través del uso del videojuego de cardcter
ludico Dominations, utilizando el mismo como herramienta diddctica para trabajar el sentido social
de la historia, los procesos de evolucién histérica, la distinciéon de periodos, la experimentacion
de los cambios que se producen en las sociedades, y el conocimiento y la valoraciéon del
patrimonio y el medioambiente. La experimentacién partié del recurso principal del uso del
videojuego, aunque en el proceso de aprendizaje se ha combinado el uso de este con otras
fuentes de informacién, como el libro de texto e Internet. Dentro del dmbito de la diddctica de la
historia, esta tipologia de videojuego aporta conceptos de evolucién histérica, es decir, sobre los
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cambios y las permanencias que se producen en la sociedad, sobre la relacién de esta con el
medio en lo referente a las formas de contacto intercultural y el aprovechamiento de los recursos
naturales. Es posible tomarlo como punto de partida para el desarrollo de cualquier sociedad y
como elemento bdsico de conflictos entre civilizaciones. En este tipo de videojuegos, se parte del
periodo prehistérico, pudiéndose avanzar hasta la actualidad e incluso hasta periodos futuros,
destacdndose su implicacion de aspectos socioculturales bdsicos como la evolucién social y
tecnolégica, la diversidad de las civilizaciones en funcién a las diferentes caracteristicas culturales,
los cambios y permanencias, y las relaciones comerciales y politicas (Cuenca, 201 2).

3.1. Objetivos

Esta investigacion tuvo una serie de objetivos que pretendieron comprobar las ventajas que posee
el empleo del videojuego Dominations por parte del alumnado para aprender contenidos
especificos acerca de la civilizacién mesopotdmica (aspectos socioecondmicos, culturales, politicos,
patrimoniales, etc.) y los beneficios de su uso en el aula para la ensefianza de la mismaq,
resaltando las habilidades positivas que el alumnado ejercita para lograrlos. Se pretendié, pues,
investigar si el alumnado consigue aprendizajes significativos con el uso del videojuego
Dominations, desplegdndose de este diferentes objetivos especificos en torno a los conceptos
clave a ser analizados (Tabla 1).

Tabla 1

Conceptos clave y objetivos especificos de la investigacion
Concepto clave Obijetivos especificos
1. Sociedad y 1.1. Analizar si el estudiante es capaz de observar las caracteristicas
economia socio-histérica del periodo mesopotdmico, asi como el establecimiento

y difusién de la cultura urbana usando el videojuego como
laboratorio de datos

1.2. Evaluar la capacidad del estudiante de investigar la
organizacién social, politica y econémica a partir del mantenimiento
de la sociedad en el videojuego

2. Tiempo histérico 2.1. Analizar cdmo el estudiante experimenta el proceso de evolucién
histérica a través del uso del videojuego

2.2. Valorar si el estudiante es capaz de distinguir las etapas
histéricas (Prehistoria-Edad Antigua) a través de la evoluciéon y la
progresién en el uso del videojuego

3. Contexto geogrdfico 3. Analizar si el estudiante consigue conocer el medio fisico y urbano
a través de los mapas del videojuego

4. Uso como fuente 4. Valorar el uso del videojuego como fuente de informacién para
reconocer el sentido social de la Historia y valorar la conservacion, el
patrimonio y el medio ambiente

5. Patrimonio 5.1. Comprobar si el estudiante es capaz de apreciar los diferentes
elementos patrimoniales a través del uso del videojuego
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5.2. Analizar si el estudiante valora el patrimonio en el desarrollo de
la sociedad a través de las diferentes manifestaciones culturales
urbanisticas

Fuente: Elaboracién propia.
3.2. Diseiio de la investigacion

Para abordar los objetivos sefialados, se consideré que la metodologia mdés apropiada para
investigar el alcance educativo del videojuego en este contexto se enmarca en el paradigma
interpretativo, dentro de perspectivas como la etnolégica y la concepcién holistica que propone
el enfoque cualitativo (Herrdn, 2005). Se emplearon técnicas de cardcter cualitativo, debido a
que este enfoque intenta comprender la conducta en las personas que participan y se interpretan
los significados que resultan de su interaccidén con un objeto (en esta investigacién, el videojuego)
para realizar una descripcidon de las consecuencias de dicha interrelacién (Martinez Rodriguez,
2011). Asimismo, aporta una copiosa informacién descriptiva de actividades, procesos, efectos y
participantes implicados en un acto dmbito social (Del Rincén et al., 1995). Todo ello se realiza a
través del andlisis de una experiencia educativa evaluada a partir de diversos instrumentos, que
serdn detallados en los siguientes apartados.

3.3. Contexto de la investigacion

El contexto elegido fue el primer ciclo de la Educacién Secundaria Obligatoria, concretamente el
primer nivel (1.° de ESO), ya que es durante este curso en el que se trabaja la Edad Antigua
dentro de la asignatura Geografia e Historia, concretamente el contenido relacionado con la
cultura mesopotdmica. Para la investigacion ha participado una clase completa, con un total de
25 estudiantes: 14 alumnos y 16 alumnas en edades comprendidas entre los 12 y los 14 afios.
Dentro de la heterogeneidad de la clase, cabe resaltar a cuatro menores que no promocionaron
de curso, dos jévenes con trastorno por déficit de atencidon e hiperactividad (TDAH), un menor con
dislexia, dos estudiantes con adaptaciones curriculares no significativas y un joven con adaptacion
curricular significativa. Esta diversidad en el conjunto de la clase, que, a priori, podria implicar
dificultades a la hora de llevar a cabo las actividades o de la adquisicién de los contenidos
tratados, resultd, como se podrd apreciar en el apartado de discusidn, ser beneficiosa para el
conjunto de los estudiantes, pues aumenté la reciprocidad y la cooperacién entre ellos.

3.4. Técnicas de recogida de la informacion

Para el desarrollo del estudio, se elaboraron dos técnicas de recogida de la informacién: una
tabla de observacion, que recoge diversas categorias con la que se pretende medir el grado de
aprendizaje de los contenidos propuestos a través del videojuego, y un cuestionario disefiado ad
hoc. La tabla de observacién fue utilizada para analizar la experiencia educativa durante su
implantacién en el aula a través de la observacién participante y, tras la misma, a través de la
visualizacién y andlisis de las grabaciones en video. Dicha tabla de observaciéon gira en torno a
cinco conceptos clave o categorias (Tabla 2), siendo la primera de ellas la enfocada a los
contenidos relacionados con la sociedad y la economia de la cultura mesopotdmica, la segunda
relacionada con el tiempo histérico, la tercera con el contexto geogrdfico, la cuarta asociada al
uso del videojuego como herramienta de aprendizaje, y la quinta con cuestiones patrimoniales
relacionadas con la valoracién y la conservacién del patrimonio. En esta, ademds, se anotaron los
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datos referentes al comportamiento en el aula, afiadiéndose un espacio reservado para las
anotaciones de los descriptores necesarios y para los comentarios que estimara oportuno el
profesorado. Con el uso de este instrumento, se pretendié analizar el impacto educativo del
videojuego para conocer el grado de aprendizaje de los contenidos especificos de la unidad de
la cultura mesopotdmica a través de la observacién y la produccién del alumnado.

Tabla 2
Categorias o conceptos clave, objetivos especificos a los que dan respuesta (OE),
indicadores de logro y descriptores definidos

Categorias OE Indicadores Descriptores
1. Sociedady 1.1 No las El alumnado no observa las caracteristicas socio-
economia observan histéricas -nomadismo, sedentarizacién, caza, recoleccién,
division de tareas, agricultura y jerarquia- del periodo
mesopotdmico.
Las observan  El alumnado observa algunas caracteristicas socio-
parcialmente  histéricas como la caza y la sedentarizaciéon entre otras,
sin profundizar en el establecimiento de la cultura
urbana.
Las observan  El alumnado observa las principales caracteristicas socio-
totalmente histéricas del periodo mesopotdmico asi como lo
referente a la difusién de la cultura urbana.
1.2 Elemento El alumnado solo usa el videojuego como elemento de
ludico diversién y no de investigacion.
Elemento El alumnado usa el videojuego como un incentivo para
motivacional  investigar, pero sin aprovechar al mdximo sus
posibilidades.
Elemento El alumnado usa el videojuego para investigar la
investigador  organizacién socio-politica y econémica, concediéndole
gran importancia en el desarrollo de la sociedad.
2. Tiempo 2.1 Nolo El alumnado no experimenta el proceso de evolucién
Historico experimenta  histérica obviando las etapas por las que pasan en el

Lo
experimenta
parcialmente

videojuego -Edad Primitiva, Edad del Hierro y Edad del
Bronce- y su relacién con etapas histéricas -Paleolitico o
Neolitico- asi como los cambios principales que se
producen en cada etapa -nuevas construcciones o inicio
de la agricultura-.

El alumnado experimenta algunos procesos de la
evolucién histérica reconociendo algunas por las que
pasan en el videojuego -Edad Primitiva o Edad del
Hierro- vy su relacién con etapas histéricas identificando
algunos cambios que se producen en cada etapa.
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Lo El alumnado experimenta todos los procesos de la
experimenta  evolucién histérica reconociendo las diferentes etapas y
totalmente relaciondndolas con la historia e identificando multitud

de cambios que se producen en cada una de las mismas.

2.2 Ninguna El alumnado no hace distincién entre periodos histéricos -
distincién Prehistoria y Edad Antigua- asi como etapas histéricas
ya trabajadas con anterioridad -Paleolitico, Neolitico-.

Alguna El alumnado hace distincidn entre periodos histéricos -

distincién Prehistoria y Edad Antigua- asi como cita alguna etapa
de la Prehistoria, pero sin ofrecer muchos detalles de los
periodos ni las etapas.

Total El alumnado hace distincidn entre los periodos histéricos
distincién y las etapas con mucho detalle.
3. Contexto 3 Lo desconoce  El alumnado desconoce el contexto mesopotdmico
Geogrdéfico
Lo conoce El alumnado conoce parcialmente el contexto de la

parcialmente  civilzacién mesopotdmica (localizacién en el mapa,
principales rios que rodean a la cultura).

Lo conoce El alumnado conoce con profundidad el contexto de la

totalmente civilizacién mesopotdmica aportando localizaciones (Ur,
Uruk, Babilonia) y datos concretos sobre el medio fisico
(Creciente Fértil) y sus principales rios-.

4. Uso del 4 No lo emplea El alumnado no emplea el videojuego como fuente de
videojuego informacién, sino de forma ludica.
Lo emplea El alumnado emplea parcialmente el videojuego como

parcialmente  fuente de informacién, pero se distrae por su
componente lbdico.

Lo emplea El alumnado emplea total el videojuego como fuente de
totalmente informacion.
5. Patrimonio 5.1  Etnolégico Apreciaciéon de elementos festivos, tradicionales y con

paisajes asociados.
Natural Apreciacién con elementos de cardcter medioambiental.

Histérico Apreciacién con elementos documentales y
arqueoldgicos.

Artistico Apreciacién de manifestaciones correspondientes a
diferentes movimientos artisticos.

Holistico Apreciacién indiferenciadas con diversas manifestaciones
patrimoniales.
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5.2 Nolo valora El alumnado no valora el patrimonio en el desarrollo de
la sociedad.

Lo valora El alumnado valora algunos elementos del patrimonio en
parcialmente el desarrollo de la sociedad.

Lo valora El alumnado valora totalmente el patrimonio en el
totalmente desarrollo de la sociedad.

Nota: Los objetivos especificos (OE) aparecen definidos en la tabla 1 (vid. Supra).
Fuente: Elaboracién propia.

El segundo instrumento disefiado consistia en un cuestionario que incluyé 22 preguntas de tipo
abierto (Tabla 3). Estas se contestaban tras el uso del videojuego y pretendia evaluar el impacto
educativo obtenido en relacién a los contenidos clave o categorias seleccionadas: distinguir las
etapas histéricas (Prehistoria-Edad Antigua) aparecidas, reconocer las caracteristicas socio-
histéricas del periodo mesopotdmico, conocer el establecimiento y difusién de su cultura urbana
usando el videojuego como laboratorio de datos, experimentar el proceso de evolucién histérica,
emplear el videojuego como fuente de informacién para reconocer el sentido social de la Historia
e investigar las organizaciones social, politica y econémica que mantenian la sociedad, asi como
resaltar la importancia del patrimonio y reconocer las diferentes manifestaciones culturales y
artisticas. Asi, el cuestionario abarcaba contenidos exclusivos que aparecian durante el propio
uso del videojuego y otros que, si bien estaban relacionados con él, necesitaban de otras fuentes
de informacién para su resolucién.

Tal instrumento se encuadré dentro de las herramientas cualitativas, concretamente del tipo
investigacién-accién, debido a que es una modalidad de investigaciéon que propone, en el caso
de la educacién, una forma de estudiar y explorar una situacién educativa con la finalidad de
mejorarla. Este tipo de investigaciéon no solo se presenta como un método de investigacidn, sino
como una herramienta encaminada hacia el cambio educativo, en donde el docente investigador
es sujeto activo de su propia practica (Cafial et al.,, 2005), y, ademds, aporta valiosos datos
descriptivos de los dmbitos o contextos educativos, actividades y creencias de los participantes
en los escenarios educativos (Goetz y Lecompte, 1988).

Tabla 3
Cuestionario para evaluar los contenidos de la unidad introducidos a través del
videojuego

Enunciado

1. 8En qué edad comienza vuestra partida2

2. 3Podriais decirme los elementos naturales que estén alrededor de vuestro poblado?

3. éEs vuestra sociedad nédmada o sedentaria? Razonad la respuesta.

4. Describid vuestro asentamiento, diciendo qué edificios tiene y para qué sirven cada uno

5. 5Creéis que todos los edificios que aparecen en el videojuego corresponden a esta edad?
sPor qué?
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6. 3Cémo se alimenta vuestra sociedad? Enumerad los productos que sirven de alimento para tu
sociedad e investigad si en la sociedad mesopotdmica se injerian estos alimentos.
7. 2Qué impacto tiene para la naturaleza el hecho de ampliar vuestro pueblo? ¢Creéis que la
naturaleza era importante para los habitantes de Mesopotamia? Creéis que la naturaleza es
importante ahora para nosotros y nosotras?
8. sHabéis construido algin edificio mas? 3De qué tipo es? zPara qué sirve?

9. $0s han atacado? 3Qué edificios usaréis para defenderos?

10. Pasad de edad. ¢Cémo se llaman los diferentes periodos que aparecen en el videojuego?
Ordenadlos en un eje cronolégico.

11. 6Qué cambios observdis que ha sufrido vuestro pueblo al avanzar de edad?
12. 3Qué caracteristicas son relevantes en cada nueva edad? Haced un esquema.
13. ¢éQué nuevos edificios encontrdis al avanzar de edad?

14. Para conseguir mds recursos habréis tenido que luchar con otras tribus. Anotad los nombres
de los lugares donde habéis luchado con vuestro ejército y buscad informacién sobre ellos.

15. 5Crees que la religidn estd presente en el videojuego? Buscad los elementos caracteristicos
si fuera necesario en vuestro libro.

16. ¢Cudl es la base de vuestra economia? ¢Corresponde con la base de la economia de
Mesopotamia?

17. ¢En qué periodo podéis comenzar las labores de agricultura?

18. ¢Creéis que existen similitudes entre los alimentos de vuestro pueblo y los que encontramos
actualmente?

19. Investigad sobre la Maravilla que tenéis que construir y explicad qué funcién tenia dentro
de la sociedad.

20. Describid vuestra sociedad. ¢Todos hacen las mismas funciones? 3Quién dirige tu sociedad?
3Creéis que la sociedad estd completa? Completad la informacién si fuera necesario con
vuestro libro de texto.

21. éReconocéis los elementos patrimoniales de vuestro poblado? Enumeradlos y decid por qué
creéis que son patrimonio.

Fuente: elaboracién propia.
3.5. Videojuego y secuencia formativa

El juego Dominations es una aplicacién de software libre y descarga gratuita lanzado el 1 de
abril de 2015 para las plataformas de Android, Windows e iOS, creado por la plataforma
NEXON, una compaiia de Corea del Sur que desarrolla y distribuye videojuegos en lineq,
fundada en Sedl en 1994, aunque con sede localizada en Tokio (Japén). Este videojuego esta
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basado en la estrategia y se encuadra dentro de los juegos donde la Historia ocupa el eje central
con un desarrollo que atiende a una gran diversidad de aspectos, proporcionando una visién
integral de la sociedad y atendiendo aspectos de evolucién, pues consta de nueve edades: desde
la edad primitiva hasta la edad industrial. Los contenidos que se trabajan en el juego son de
gran diversidad, destacando los de cardcter histéricos y geograficos, puesto que aparecen
reflejados lugares histéricos como Ur, Babilonia o el rio Nilo, los contenidos urbanisticos y
patrimoniales-artisticos, pues aparecen referentes histérico patrimoniales como Stonehenge o los
Jardines Colgantes de Babilonia, y los contenidos sociales y econdémicos, como el paso de la
economia cazadora-recolectora a una economia productora. Estos proporcionan una visidn
integral de las sociedades, fundamentan el marco histérico y las claves para identificar y
diferencias diferentes periodos histéricos y permite situarse en un espacio y tiempo determinado
e incluyen el proceso de evolucién histérica de las diferentes culturas o civilizaciones, siendo muy
completo desde el punto de visto educativo (Cuenca, 2012).

La programacién de la unidad se configuré teniendo como eje principal el videojuego sefialado,
Dominations. A este le acompafaron cuatro actividades donde se intercalaron el uso del
videojuego y el libro de texto de Geografia e Historia (Ayuela, 2016) con diversas estrategias
metodolégicas como la investigacién o el trabajo cooperativo (Tabla 4).

Tabla 4
Secuenciacién de las actividades llevadas a cabo en el aula y objetivos especificos
(OE) asociados

Nombre N.° Sesiones  Desarrollo OE
2Qué sabemos 1 La actividad esta dividida en dos partes: la primera

de un cuestionario inicial de conocimientos previos,
Mesopotamia? mientras que la segunda es una presentacion de las

caracteristicas generales de la unidad y las
herramientas que se utilizaran.

Investigando 3 De forma grupal, el alumnado experimenta la 1.1
nuestra sociedad evolucion de los periodos historicos a traves del uso 1.9
del videojuego como un laboratorio de simulacion )
socio-historico. Para evitar que los objetivos de la
unidad se pierdan, se plqn'reqro; al alumnado una
serie de cuestiones que estaran relacionadas con la
misma; para ello, deberan recoger datos, buscar
informacion y tomar capturas de pantalla que sirvan
de ejemplo. Estos, juntos con otros datos recogidos,
formaran parte de la siguiente actividad que
tendran que elaborar.

La carpeta 3 La tercera actividad se elabora una carpeta que 2.1
cuneiforme contendra diferentes tareas basadas en la

informacion que previamente el alumnado haya 22
recopilado en la fase de bdsqueda de informaciona 3

traves de la experimentacion con el videojuego. Las 5.1

tareas son un eje cronologico (donde detallen todos 5.9

los periodos que han experimentado a traves del
videojuego), las preguntas que anteriormente se les
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habia planteado, y la investigacion sobre los lugares
y el patrimonio que han conocido a traves del
videojuego.

2Qué hemos 3 Por ljl'rimo, y como actividad de sin'resis, el alumnado

aprendido? prepara una exposicién oral en grupo a partir de la
informacion obtenida. En la exposicién tienen que
detectar incongruencias y anacronismos entre lo que
han experimentado a traves del videojuego y los
contenidos acerca de la civilizacién mesopotdmica
del libro de texto.

Fuente: elaboracién propia.
4. Resultados

Los resultados obtenidos tras el desarrollo de la investigacion descrita se presentan a continuacion
conforme a los contenidos clave y objetivos propuestos, siendo estos los que estructuran este
apartado. Los datos especificos se expresan numéricamente y se especifica en cada uno de los
objetivos qué porcentaje del grupo de estudio alcanza cada indicador. Se acompafian estas
cuantificaciones con una explicacién concisa que describe con exactitud la realidad
experimentada.

En primer lugar y en relacién al concepto clave 1, Sociedad y economia, se pretendia observar
si el alumnado reconocia las caracteristicas socio-histéricas del periodo mesopotdmico, asi como
el establecimiento y difusién de la cultura urbana usando el videojuego como laboratorio de
datos (OE 1.1.).

Por ello, en lo relativo a este objetivo, un total de 17 alumnos (68%) observaron algunas
caracteristicas de la cultura mesopotdmica de forma parcial. Por ejemplo, sefialaron las
incongruencias en las estructuras urbanisticas (las casas o el centro urbano), pues no se
correspondian al periodo que estaban experimentando. Igualmente, hicieron referencia a la
sociedad desde el punto de vista de la division de tareas, explicando detalladamente las mismas
y especificando tales como la recoleccién, la caza, la construccion y la guerra. Por otro lado, un
total de 8 alumnos (32%) realizaron una observaciéon mdés profunda relacionando los primeros
asentamientos al Neolitico y la creacion de primeras ciudades con un periodo posterior, asi como
fueron capaces de establecer una relacién entre la Edad de los Metales y el inicio de las ciudades.

En general, la totalidad del alumnado no tuvo problemas a la hora de explicar la jerarquia
social, ya que se autoidentificaron como gobernantes o personas de poder en la pirdmide social,
al controlar en gran medida las decisiones de su sociedad. Por otro lado, ningin estudiante dié
detalles sobre la religic:n, aunque si proporcionaron explicaciones sobre su existencia al detectar
templos y esculturas. En otras cuestiones, hicieron referencia a la sedentarizacion como modo de
vida y a la agricultura como base de la economia. Cabe destacar a 6 alumnos (24%) que
observaron que habia transacciones comerciales con oro, pero lo detectaron como error historico
tras comprobar en el libro de texto que estas se hacian realmente con piezas de plata.
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Relacionado con este primer concepto, se analizaba si el alumnado era capaz de investigar la
organizacién social, politica y econémica a partir del mantenimiento de la sociedad en el
videojuego (OE 1.2.). En lo concerniente a este objetivo, 17 alumnos (68%) hicieron un uso
motivacional del videojuego, es decir, lo usaron para investigar las cuestiones planteadas a partir
del mantenimiento de la sociedad, pero no lo aprovecharon totalmente como recurso para
alcanzar un nivel de informacién mayor. Este grupo detecté los principales elementos socio-
economicos, describiendo la sociedad como sedentaria y asociando este concepto con el
crecimiento de las construcciones (las casas, el centro urbano) y la agricultura, a la que reconocen
como principal base economica. A esta actividad le afiadieron otras actividades como la cazaq, el
comercio con caravanas (incongruencia), las minas y el saqueo de otras aldeas. El resto del grupo,
sin embargo, hizo un uso mds profundo del videojuego, describiendo, ademds de todo lo anterior,
el comercio como actividad econémica.

Un segundo concepto clave a analizar era el tiempo histérico. En concreto, el OE2.1. buscaba
analizar la capacidad del estudiante de observar el proceso de evolucién histérica a través del
uso del videojuego. Para este objetivo, el alumnado experimenté en su totalidad tres edades
propuestas en el videojuego -Edad Primitiva, Edad de Hierro y Edad de Bronce-.

Un 52% del grupo (n=13) experimenté la evolucién histérica de manera mds parcial y
profundizando menos en las caracteristicas: sefialaron datos como el nombre de las etapas, la
cronologia o la evolucién urbana. Por otro lado, un 48% del alumnado, ademds de aportar lo
mencionado anteriormente, profundizé en otros aspectos como el urbanismo, la economia (la
agricultura), o el tipo de sociedad (némada o sedentaria). Como consecuencia de la prdctica
para alcanzar este objetivo, se realizé un eje cronoldgico ilustrado con capturas de pantalla del
videojuego en las que se ordenaron las etapas. A través de esta actividad, el alumnado explicé
brevemente que los cambios antes senalados se producian al evolucionar de un periodo a ofro,
coincidiendo la totalidad del ellos en las mejoras de las construcciones y nuevos edificios, asi como
la inclusién de la agricultura como algo importante que marca la evolucién histérica.

De la misma manera, se pretendia conocer si el alumnado era capaz de distinguir las etapas
histéricas (Prehistoria- Edad Antigua) a través de la evolucién y la progresion en el videojuego
(OE 2.2.). Con respecto a este objetivo, la totalidad del alumnado respondié correctamente a las
cuestiones propuestas a resolver con el videojuego, pero en ninguno de los casos distinguieron con
claridad las etapas histéricas (Prehistoria-Edad Antigua), ni aportaron datos concretos de los
contenidos histéricos trabajados con anterioridad. En todas las respuestas, para hacer referencia
a distinciones entre las etapas histéricas, se hicieron alusiones nuevamente a la modificacién de
estructuras relacionadas con la ciudad para responder al principio de evolucién histérica. Es decir,
en su mayoria relacionaron la evolucién con el cambio y/o modernizacién de los edificios y no
con otros aspectos como el avance tecnolégico.

Un tercer elemento clave se centraba en el andlisis del contexto geogrdfico: sobre esta temdatica,
se buscaba evaluar si a través de los mapas del videojuego el alumnado era capaz de conocer
el medio fisico y urbano de Mesopotamia (OE 3). Para este objetivo, el alumnado tuvo la
oportunidad de conocer el contexto geogréfico mediante la interaccién con el videojuego a partir
de localizaciones geogrdéficas donde se asentaba la cultura mesopotdmica (como, por ejemplo,
Ur, el rio Eufrates, Babilonia o el Creciente Fértil) y a partir de los enfrentamientos con otros
pueblos. Asi, la cartografia incluida en el videojuego permitié la profundizaciéon geogrdéfica de
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la cultura mesopotdmica gracias a la exploracién de diferentes enclaves histéricos, asi como su
relacién con los paises que reemplazan en la actualidad. Un total de 19 estudiantes (76%) fueron
capaces de transmitir con un alto grado de detalle el contexto geogréfico, lo que permitié la
indagacién de lugares histéricos variados haciendo uso de otras fuentes de informacién. Sin
embargo, un grupo de 6 alumnos (24%) se limité a la informacién que proporcionaba el
videojuego, siendo esta conceptual o escasa para este objetivo.

El cuarto concepto perseguia analizar el uso del videojuego como fuente de informacién para el
estudio de los contenidos de la unidad (OE 4). El alumnado casi en su totalidad hizo uso del
videojuego como herramienta principal de la unidad: 8 alumnos (32%) hicieron un empleo
riguroso del mismo a la hora de la bisqueda de informacién, mientras que un total de 17
estudiantes (68%) tuvieron una actitud mds laxa en su andlisis. Los estudiantes que realizaron un
uso adecuado del videojuego como fuente (n=8) resolvieron satisfactoriamente las tareas
propuestas sabiendo combinar este con otras fuentes como el libro de texto o internet (en aquellos
casos necesarios).

El quinto y Ultimo contenido se centraba en el andlisis del elemento patrimonial, concretado por
el OE 5.1., centrado en valorar si el estudiante era capaz de apreciar los diferentes elementos
patrimoniales a través del uso del videojuego. Este objetivo ha sido el que mds problemdatica ha
presentado, puesto que 8 estudiantes (32%) no aportaron datos suficientes para su valoracién
debido a que no estaba claro el concepto de patrimonio, pese haber sido trabajado en clase
con anterioridad. Asimismo, un total de 17 estudiantes (68%) distinguieron como patrimonio uno
de los edificios a construir en el desarrollo de la partida en el videojuego como era los Jardines
Colgantes de Babilonia, por lo que relacionaron el patrimonio con su vertiente artistica en base
a la monumentalidad, la arquitectura y belleza que representa. De esos 17 estudiantes, 11 de
ellos lo apreciaron como patrimonio artistico, mientras que otros 6 estudiantes lo clasificaron como
patrimonio artistico y natural tras haber investigado en profundidad. Por tanto, se pudo concluir
que tanto el término patrimonio en si, previamente trabajado en el aula, como la clasificacién de
los diferentes tipos de patrimonio supone una complejidad en este nivel, ademds de que su
apreciacion en el videojuego se resume a lo puramente material.

Junto al anterior, se buscé evaluar si el alumnado era capaz de valorar el patrimonio en el
desarrollo de la sociedad a través de las diferentes manifestaciones culturales urbanisticas (OE
5.2). En base a lo tratado en el objetivo anterior, 19 estudiantes (76%) hicieron una valoracién
parcial al centrarse solo en los Jardines Colgantes de Babilonia como Unico elemento detectado
del patrimonio. Este elemento patrimonial ha sido investigado por el alumnado, sefialando como
elementos importantes en tal conjunto la naturaleza y el medio fisico, por lo que indirectamente
hicieron referencias al patrimonio natural y, por ende, lo apreciaron como patrimonio dentro de
un conjunto artistico mayor, aunque sin relacionarlo con el patrimonio en si. Sin embargo, los 6
estudiantes restantes (24%) no aportaron datos para valorar el patrimonio.

5. Reflexiones finales

En la prdctica de esta investigacién, el uso del videojuego Dominations ha demostrado ser una
herramienta excelente para distinguir edades histéricas. El alumnado ha podido experimentar
desde la prehistoria hasta la cultura mesopotdmica y analizar los cambios y permanencias que
se van produciendo en su desarrollo. El alumnado ha podido interactuar con entornos histéricos
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asi como ensayar con la historia como si de un laboratorio se tratase (Cuenca et al, 2011). Adn
asi, no se ha logrado una mayor concrecién dentro de las etapas, dado que el alumnado relaciona
la evolucidon con la modernizacién de las estructuras urbanisticas y no con otros aspectos. Por
tanto, el videojuego proporciona informacién sobre los avances generales en cada periodo
histérico, pero sin profundizar en otros aspectos.

En lo referente al contenido socio-histérico, se corresponde en gran medida con los conocimientos
previos que el alumnado debe de poseer sobre la Prehistoria, puesto que, a pesar de que
detectan incoherencias a nivel urbanistico, reconocen a través del videojuego aspectos relevantes
para el conocimiento de las culturas prehistéricas y antiguas, por lo que es un apoyo y
potenciador del contenido para el profesorado cuando el alumnado tenga un aprendizaje
significativo de cara a trabajar la evolucién histérica (Jiménez-Palacios, 2020). Ademds, supone
un recurso muy valioso para la motivaciéon de del alumnado. Este es uno de los aspectos mds
destacables del videojuego en este tipo de contexto debido a que favorece el entusiasmo por
las temdticas que se introducen (Arias et al., 2018) y supone la mejora la estimulacién en el aula
puesto que altera las emociones positivamente. El clima y el rendimiento de la clase se ve
favorecido, obteniendo asi mejores resultados dado que ayuda a tener menos conductas
disruptivas y mdas agradables en el aula. Esto origina mds concentracién y entusiasmo y, por lo
tanto, un aprendizaje mas significativo (Jiménez-Palacios, 2020).

El videojuego supone también una herramienta capaz de detectar los principales elementos en
relacién al medio fisico y que ayudan a contextualizar las mds importantes civilizaciones antiguas
en general y, particularmente, las hidrdulicas. A la vez, proporciona nuevas informaciones sobre
los principales nicleos mesopotdmicos asi como sobre la localizacién de rios y valles que sirvieron
para la vida de esta cultura. Asimismo, gracias a la cantidad de informacién que ofrece, favorece
que el alumnado investigue y complete sus conocimientos a partir del propio videojuego. Ha
permitido igualmente a los discentes adquirir conocimientos sobre la organizacién social y
econdmica de la cultura mesopotdmica a través de la deteccidon de incongruencias entre la
informacién obtenida en el videojuego y la que han obtenido a través de otros medios, como el
libro de texto o Internet. A pesar de que el videojuego aporta informacién sobre elementos
patrimoniales, el alumnado lo ha detectado en escasas ocasiones. Solo ha asociado la idea de
patrimonio en asociacién a la monumentalidad. No obstante, el videojuego supone un
acercamiento a los principales referentes patrimoniales (Cuenca, 2012), y favorece la
comprensién de la cultura tangible (Egea-Vivancos y Arias-Ferrer, 2020) teniendo como ejemplo
el hecho de que uno de los edificios que aparece en el juego sea los Jardines Colgantes de
Babilonia y que ha permitido al alumnado categorizar el patrimonio a través de la simbiosis de
arquitectura y naturaleza.

Por tanto, después de la realizacién y evaluacion de esta propuesta, se subraya la idoneidad de
este tipo de recursos —los videojuegos- para la ensefianza de la historia, dado que se adapta a
la modernidad que se requiere para el tfrabajo con grupos de estas edades a la vez de ser una
herramienta que motiva al alumnado, que favorece el aprendizaje y que hace participe al
estudiante del proceso de ensefianza, logrando asi un aprendizaje significativo y funcional.
También hay que destacar la importancia de este tipo de recursos que mezclan lo l0dico y
diddctico y que ayuda al tratamiento de la diversidad e inclusién del alumnado con necesidades
especificas de apoyo educativo, puesto que el grupo por completo, independientemente de sus
capacidades, sabe desenvolverse con el videojuego. Se convierte pues en una herramienta
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inclusiva y de apoyo. En lo concerniente a la consecucién de los objetivos marcados, se alcanzaron
con plenitud, pues el alumnado no solo ha experimentado con el videojuego, sino que ha
alcanzado grandes niveles de conocimientos al compatibilizar la informacién con otros soportes,
algo que quedé recogido en la evaluacién final de la unidad. Sin embargo, el uso del videojuego
ha traido una serie de limitaciones durante la puesta en prdctica debido a la falta de apoyos
tecnolégicos de las familias con menos recursos econdémicos, lo que provocd que se tuvieran que
reducir el nmero de grupos, siendo estos mds numerosos.

Con respecto a la atencién a la diversidad del aula, resulta interesante como el uso del
videojuego con el alumnado que presentaba dificultades de aprendizaje ha permitido su
acercamiento al grupo a través de la interaccién, proponiendo nuevas formas de relacién social,
potenciando la comunicaciéon donde todas las personas participantes aporten saberes vy
compartan experiencias; asf, el videojuego ha funcionado como facilitador de intercambios y
generador de espacios de reflexién entre el grupo estudiantil en torno al mismo, transformando
el contexto en un entorno inclusivo que funcionan como una comunidad de prdctica, ademds de

ser usado para practicar habilidades o asistir el aprendizaje (Monjelat y Me:ndez, 2012).

En resumen, se puede afirmar que el videojuego Dominations es un recurso apto e idéneo para
apoyar la labor del profesorado en las sesiones en el aula. Ahora bien, es importante recordar
que dicho videojuego fue integrado en una secuencia formativa creada especificamente por el
docente donde el videojuego era un recurso mds pero no el Unico (Jiménez-Palacios, 2020). La
correcta contextualizacién del juego en el proceso de ensefianza-aprendizaje favorece su

aplicabilidad y la obtencién de resultados favorables respecto a su aplicacién (Egea-Vivancos y
Arias-Ferrer, 2020).

Para concluir, y con respecto a las limitaciones de esta investigacién, hay que resaltar que, por
un lado, el videojuego es de tipo comercial y no se engloba en los denominados “serious games”,
por lo que el peso de la accién educativa para subsanar incongruencias histéricas e incentivar la
indagacién es fundamental. Por otro lado, la muestra es reducida al tratarse Unicamente de un
grupo-clase donde el docente ejercia el rol de investigador. La ampliacién de la muestra y la
observacién participante por parte de jueces externos a la investigaciéon aportarian una mayor
consistencia a los resultados. AUn asi, esta investigacion es una propuesta que abre posibilidades
de futuras lineas, en especial, en el dmbito de la ensefianza de la historia a través de los
videojuegos.
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Resumen

Este estudio presenta las percepciones de los
estudiantes sobre las consecuencias y la
relevancia histérica de la Revolucién Francesa.
Se recogieron datos de alumnos suizos-
alemanes de noveno grado (de 15 a 16 afios;
N=22) mediante discusiones de grupo vy
entrevistas centradas en problemas. Los datos se
analizaron mediante un método cualitativo
reconstructivo. El pensamiento histérico de los
alumnos estd dominado por la creencia en el
progreso y el presentismo. Los jévenes se ven
envueltos en la historia de la Revolucién
Francesa, que tiene una relevancia y significado
simbdlico y presente-futuro (Cercadillo). Asi,
construyen la relevancia histérica de forma
ejemplar (RUsen). Estos patrones explicativos
estdn anclados en las ideas cotidianas y no en
una comprensién cientifica. Una consecuencia de
esto es que los profesores deben modelar
cognitivamente el pensamiento mostrando cémo
los historiadores narran la relevancia histérica
de la Revolucién Francesa, haciendo explicito
este concepto de segundo orden y ofreciéndoles
la oportunidad de conocer y analizar diferentes
tipos de narrativa (Rusen).
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Abstract

This study presents students’ conceptions about
the consequences and significance of the
French Revolution. The data were collected
from Swiss ninth graders (15 to 16 years old;
N=22) by means of group discussions and
problem-centred interviews. The data were
evaluated using a reconstructive qualitative
method. The students’ historical thinking is
dominated by a belief in progress and
paramount presentism. The adolescents feel
entangled in the history of the French
Revolution, it has a symbolic and present-future
significance (Cercadillo). Thus, they construct
historical significance in an exemplary way
(RUsen). These explanatory patterns are
anchored in the everyday conceptions of the
students and not in an academic understanding
of history. Therefore, teachers should
cognitively model learners’ thinking by
showing how historians narrate and construct
the historical significance of the French
Revolution, by making this second-order
concept explicit and by giving them the
opportunity to explore different types of
narrative (RUsen).
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‘What did it achieve?’ — Students’ conceptions about the significance of the French Revolution

1. Introduction

‘What did it achieve?’ In a low voice and lost in thought, a 9th grader let the question | asked
about the achievements of the French Revolution sink in. The question was in the context of
“consequences” of the historical event — after he himself having mentioned the word
“achievements”™: ‘You say achievements. What do you mean by that?’ The fact that the French
Revolution did achieve something is beyond question for the student. It clearly becomes apparent
that for this age group’s everyday conceptions, an effort is only worthwhile if it gets you
anywhere. This everyday way of thinking comes consequently unreflected into being when
contemplating history or historical events. Not surprisingly, it is the learner’s “presentist” everyday
conceptions and patterns of explanation, which mainly influence historical learning for students
(Barton, 2008; Borries, 2011; Mathis, 2015, 2016; Savenije et al., 2014; Seixas et al., 2011).

Since the past is irretrievably and no longer accessible, historical knowledge is always an
imparted knowledge. The construction of historical knowledge is based on sources and
representations (Goertz, 2007; Risen, 201 3). Psychologically speaking, the learning of history is
a complex and ill structured domain. The difficulties students encounter when learning history not
only arise from the inaccessibility of the past, the structure of historical knowledge or the historical
‘subject’, moreover the complexities are rooted above all in their pre-conceptions (Limén, 2002,
2003). The student must permanently link new knowledge meaningfully to existing knowledge.
Thereby, a moderate constructivist view of learning presides, which may create a better
understanding of historical learning as an experience and context-based construction of
knowledge (Ginther-Arndt, 2014). If these assumptions on psychological learning are taken
seriously, students’ subject-related pre-conceptions must be systematically reconstructed and taken
into consideration when planning and teaching classes (Chapman & Georgiou, 2021).

After elaborating on the design of this larger study, on the questions, the sample and the research
methods involved, results will be presented regarding the sub-question: What conceptions do Swiss
15 to 16 years old secondary school® students have of the significance of the French Revolution2
Finally, consequences for secondary education or an outlook on further research are proposed.

2. Theoretical Framework

2.1. Historical thinking and historical significance

In the German-speaking world, several competence models of historical learning have been
developed in recent years (e.g. Gautschi, 2015; Koérber, 2015; Kdrber, Schreiber, & Schéner,
2007; Schreiber, 2006). Despite all the differences, there is still agreement regarding historical
thinking. In essence, all of them are concerned with historical orientation (Rusen, 2005, 201 3);
firstly with historical time, secondly with plural and controversial, multi-perspective representations
of history — and thirdly, with orientation in the sense of clarifying one’s own standpoint and
judgement with regard to history and historical events (Kérber & Meyer-Hamme, 2015). The latter
is particularly relevant to the second-order concept significance (Lévesque, 2008; Seixas &
Morton, 2013).

! The students attended the upper secondary level of the gymnasium which prepares students for university studies.
History is a compulsory subject.
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In regard to historical orientation and signification (Risen, 201 3) distinguishes four possibilities of
constructing meaning in the form of a historical narrative: Traditionally, history is presented in such
a way that the meaning presented in the narrative proves to be eternally valid. The exemplary
construction of meaning presents concrete cases which demonstrate general rules of action with
timeless validity. “History functions as the teacher of life (historia magistra vitae)”. The genetic
narrative starts out from the assumption of a development and tries to identify the direction of
this change. Rusen grants a special position to the critical narrative type which is realized ex
negativo in relation to the three others. “Critical narrative destroys and deconstructs culturally
predetermined patterns of traditional, exemplary and genetic interpretation” (Risen, 2013, p.
217). In this study, these forms of narrative are not seen as a progression model but rather types
of narratives one should be able to identify or to choose when constructing a meaningful historical
narration.

According to Danto (1980), meaning depends on the possible narratives in which it plays a
relevant role; or, as he puts it, in which it represents a ‘significant’ event. Historians only can
attribute ‘significance’ to an event or a series of events only ex post. Danto distinguishes four
types: If a historian depicts certain events and behaviour because he considers them to have an
exemplary moral significance or because they appear to him to be suitable as evidence for a
theory, Danto speaks of ‘pragmatic’ or ‘theoretical significance’. What these two forms of
significance have in common is that they seem to be determined by externally fixed demonstration
interests. By ‘consequential-significance’ he understands that significant consequences of events
classified as ‘significant’ come into view. By contrast, ‘revelatory significance’ focuses on factors
that are considered possible causes (Danto, 1980, pp. 216—221).

Cercadillo (2000) based her study, among others, also on these two historical theorists. She
compared in her empirical study ideas about historical significance in a sample of 144 students
aged between 12 and 17 in England and Spain. She defined five types of significance and
construed a model of progression: 1) ‘Contemporary significance’ is the fact that people at the
time saw an event as significant, 2) ‘Causal significance’ puts a causal event or a process in relation
to its causal power and also in relation to later consequences, 3) ‘Pattern significance’ is allied
with contextuality and refers often to concepts of progress (or decline), 4) ‘Symbolic significance’
is attached to lessons from history such as moral examples, understood as an ahistorical concept,
5) ‘Significance for the present and the future’ operates only in the long term with a perspective
to the future. It is related to causal weighting (Cercadillo, 2000). She found that, in both countries,
most students treated significance as a fixed property. About 60% of the students age 16-17 did
not recognize that significance varied according to criteria set by whatever question we choose
to ask, and by the timescale we use. However, most of the students at this age also were able to
attribute significance according to type 4 and 5.

In my larger study | found twelve typical patterns of explanation (Mathis, 2015, 2016). These
patterns of explanation are constructed in an everyday sense and not according to academic
history. A pattern called ‘presentism’ could be reconstructed as a ‘super-pattern’ which interferes
with all other patterns, thus influencing students’ academic historical thinking. It could be observed
— as in many other countries — that present day values, beliefs, and ideologies are applied to the
past without taking into account the alterity and change of that time (Barton, 2008; Borries, 2011;
Savenije et. al., 2014; Seixas et al., 201 1; VanSledright & Maggioni, 2016). Other patterns were
‘optimism of progress’ and ‘modernity’, i.e. the present liberal state with its democracy, human

Panta Rei, 2021, 51-67, 53



‘What did it achieve?’ — Students’ conceptions about the significance of the French Revolution

rights and public sphere are seen both as a project to enhance and protect and as universal values
and norms.

2.2. The Model of Educational Reconstruction (MER)

This larger study applied the Model of Educational Reconstruction (MER) to history education. It is
used when looking at subject-related conceptions of students. The MER is based on European
Didaktik and Bildung traditions — with a particular emphasis on the German tradition (Duit et al.,

2012)2.

A key concern of the model is that academic subject matter issues as well as students’ pre-
conceptions of the subject matter must be given equal attention in attempts to improve the quality
of teaching and learning. It is based on the conceptual change approach (Chapman & Georgiovu,
2021; Limén, 2002, 2003).

There are three major emphases that are intimately connected (Figure 1):

1. The clarification and analysis of historical subject matter, including second-order concepts and
principles like continuvity and change, evidence, cause and consequences, significance etc.
(Lévesque, 2008; Seixas & Morton, 2013; Van Boxtel & Van Drie, 2018);

2. The empirical investigation into students’ cognitions regarding the chosen subject (including pre-
instructional conceptions);

3. Here, the first step is a so called ‘educational structuring’ which systematically matches and
correlates both complex of conceptions. Conclusions can then be drawn on how to design relevant
lessons for teaching history.

2 In fact, Bildung is viewed as a process. Bildung denotes the formation of the learner as a whole person, i.e. its
development of its personality. The meaning of Didaktik is based on the notion of Bildung. It concerns the analytical
process of transposing and transforming human knowledge like domain specific knowledge, e.g. academic history,
into knowledge for schooling that contributes to the Bildung of students. Therefore, Didaktik is not to be confused with
the understanding of a rather restricted instructional method (Hopmann & Riquarts, 1995; Horlacher, 2016).
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Figure 1. The three components of the Model of Educational Reconstruction. Source: Own elaboration.

The three research steps are not separately and sequentially processed but in parallel applying
a step by step, repetitive, iterative approach3.

3. Method: Research on students’ conceptions: research questions,
sample, research methods

The leading research questions were: What conceptions do the students have about the French
Revolution? What are their 'theories’ and pattern of explanations?

In Switzerland, lower secondary school history teaching (year 7 to 9) is some sort of a black box.
There are no studies on what exactly is and in what way it is taught; nor do we have studies telling
us what kind of textbooks or teaching materials are used (Gautschi, 2015; Gautschi et al., 2007)*.
Mostly, the French Revolution is taught at the end of grade 8, some only do it at the beginning of
the next year. After grade 9, compulsory schooling ends and the chronological passage through
history ideally ends with the post Cold War era. Most of the higher secondary school teachers
begin grade 9 or 10 with the French Revolution again and teach chronologically through history

until the matura, i.e. graduation which gives them direct access to universities®.

3 The ‘Model of Educational Reconstruction (MER)’ originally comes from biology and science education (Kattmann et
al., 1997). There are only a few history education research projects applying the MER (Gunther-Arndt, 2005; Mathis,
2015, 2018; Mathis & Gollin, 2018; Stéckle, 2011).

4 In Switzerland, the cantons (states) have educational sovereignty. In addition, each Gymnasium designs its own
curriculum. Despite loose coordination, there is great diversity in terms of topics and progression. Furthermore, the
state does not designate any compulsory textbooks. Numerous teachers even teach without textbooks, using their own
scripts.

5 However, in most Swiss cantons, students leave general lower secondary school after year 8 if they choose to follow
up four years of schooling in a gymnasium to the matura. Only an average of about 25% of the adolescents choose
this path, roughly 75% choose to do an apprenticeship.
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Consequently, higher secondary school teachers (starting in grade 9 or 10) don’t really know what
their students know and how they think about history; and in particular, there were no studies
about the French Revolution which is a mandatory subject in all of Swiss grammar schools.

In the empirical part of the larger study (i.e. the perspectives of the learners, see fig.1), the
conceptions of 9th grade students from different Swiss grammar schools in central Switzerland
(German speaking) about the French Revolution were reconstrued. The sample is composed by
N=22, divided into 4 group discussion with 4 students each, two female and two male; and 6 one
to one problem-centred interviews (3 female, 3 male) (Mathis, 2015). The students of the sample
volunteered, and the teachers put them either into gender-mixed groups for the group discussions
or into the group of students that was interviewed individually. The schools were chosen because
the students only joined their grammar schools in grade 9 — eight months before they participated
in the study.®

Thus, the students in the sample came from various schools, school types, and rural or urban
contexts. In addition, some of them were taught about the French Revolution, others haven’t had
any teaching on the subject; some had been taught with an official textbook, others haven’t been
using a textbook, but some sort of script written by their teachers; others have only been watching
a documentary in class about the French Revolution. It can therefore be assumed that the sample
represents the heterogeneous group that teachers of this region will encounter when they take up
the subject in 10™ grade.

In terms of research methods, on the one hand, the group discussion method can be used to collect
a broad spectrum of concepts, ideas and conceptions that are socially shared (Bohnsack, 2010)
or are co-constructed during the session (Table 1). Problem-centred interviews, on the other hand,
allow more in-depth exploration, which reveals deeply rooted conceptions of the students because
they constantly have to argue and justify their concepts (Witzel & Reiter, 2012).

Table 1
Open questions on significance and meaning

- If you hear "French Revolution" what does come to your mind2 What is it about?2 What can you
tell me about this historical event?

- Why should we study the French Revolution? What does it teach us? Does it teach us something?
- Explain to a sixth grader why they will (and should) study the French Revolution in eigth grade!
- What would the world be like if the French Revolution had not happened?

- Some people say we wouldn't be who we are without the French Revolution. What do you think
about that?

- Is the French Revolution any of your business?2 How does it concern you? Why?

- Are you/How are you specifically affected by the impact of the French Revolution?

6 In the sampling, care was taken to ensure that the prior education of the students at High School level 1 varied.
Some students were already in the Gymnasium, where the teachers had a master's degree in history. Others were
from high schools, where teachers had a broader master's degree in teaching. Accordingly, the students' prior
education in history was quite diverse. In this respect, the sample represents the typical diversity of an upper
secondary class at the Gymnasium.
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Source: self-elaboration.

The discussions and interviews were recorded and transcribed. The collected data is analysed
according to the Documentary Method (K&lbl, 2004; Mathis, 2015; Straub, 1999). While in the
Documentary Method the student conceptions are reconstructed inductively from the data on the
one hand, the models of Risen and Cercadillo - mentioned above - functioned as "theoretical
horizons of interpretation”. Likewise, the findings referenced from other studies on significance
and relevance served as "empirical horizons of interpretation” (ibd.).

4. Results: Conceptions about the significance of the French
Revolution

As mentioned before, the following presentation focuses on German speaking Swiss students’
conceptions of the significance of the French Revolution.

In both the group discussions and the one to one problem-centred interviews an open stimulus
question was chosen: ‘If you hear “French Revolution” what does come to your mind? What is it
about? What can you tell me about this historical event?’ In all the encounters, during this first
narrative, often associative phase the students addressed the causes, the motives, and the
consequences. Historical actors were also named or described. Somewhat less spontaneously came
statements about the historical process. After this first narrative phase, | got involved, taking up
and paraphrasing aspects already mentioned. This was also done regarding the historical
consequences. | was careful to ask in general terms and not in terms of ‘contemporary’ or long-
term ‘present-future’ consequences, for example: ‘You have mentioned “achievements”. What do
you mean by that? Can you be more specific?’

It is noticeable that the questions about the consequences of the revolutionary era are understood
as questions about its ‘achievements’ or even ‘legacies’. For the students it is beyond question that
the French Revolution did achieve something. This everyday way of thinking comes consequently
into being when contemplating the French Revolution which is seen as an effort to make the world
a better place. It clearly becomes apparent that for this age group’s everyday conceptions, an
effort is only worthwhile if it gets you anywhere. Consequently, it can be seen that the majority of
students attribute significance to the French Revolution first and foremost as ‘present-future
significance (Cercadillo, 2000) by talking about ‘achievements’.

As to these ‘achievements’, the students follow the three slogans of the French Revolution. Although,
equality, liberty and occasionally fraternalism are cited as major achievements, the adolescents
mainly attach importance to the political and social achievements, which are not always easy to
separate analytically. Moreover, in the broadest sense of cultural achievement, a change in
mentality is added.

Very rarely mentioned are economic achievements and when they are, they are then related to
socio-political achievements, i.e. are closely linked to them. As an example of the above
mentioned, | quote Eveline’s answer to the question about the ‘main achievements’ of the French
Revolution:

Eveline: Equality. // |I: And why2 // Why?2 Yeah hhh, that everyone today has the same
rights. // I: Hm .// That would / yeah / (3 secs) It's mostly like that, isn’t it2 // I: Yes
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.// (3 secs) that everyone has his personal freedom, okay, not totally free, that isn’t
possible, then you'd restrict the others again, but that you don’t have to do anything
you don’t want to. // I: Hm .// (4 secs) Hm, hm hm (3 secs) difficult ...sigh. (4 secs)
What else did it achieve? (4 sec) Perhaps that one had the courage to take action
against an unjust government, that you don’t put up with everything. // I: Hm .// (4
secs) And there was the separation of powers, without that, it would be yeah / yeah,
if there was absolutism today, that wouldn't be good at all (Dt-CH-EI3, 196-1 97)".

The example shows how Eveline emphasises the ‘present-future significance’ (Cercadillo) here. She
makes a reference to her own time and life situation by emphasising that we have the same rights.
In addition, she tells an exemplary story here (Risen); the French Revolution is an encouraging
example to continue to fight against unjust rule in the future. Therefore, it is also an example of
how ‘symbolic significance’ (Cercadillo) is addressed.

It comes as no surprise that the students particularly cite political achievements, especially as
political upheaval is primarily addressed in academic history and most textbooks on the French
Revolution (Engels, 2003; Fuchs & Onken, 2020; Hunt, 2004). Students see the abolition of the
monarchy and the system of estates, the establishment of the republic and the abolition of
absolutist rule as prerequisites for the achievements described below. With regard to the first
point, Luke says in a problem-centered interview:

Well they definitely achieved that there was no more nobility, // I: Hm .// and that
there [...] was no longer a king. . [...] — Republic (Dt-CH-EI2, 48, 56).

And Oli puts it in a group discussion as follows:

Because of this, well / new forms of government were formed and so, and - uh - yeah
with Republic and / (4 secs) yeah, simply to abolish the Monarchy, that that’s no longer
really of great importance today, well in England, where it’s still symbolic, but real
monarchies, so to speak, no longer exist (Dt-CH-GD4, 182-183).

In this situation, Oli understands by ‘real’ monarchies the absolutist and tyrannical rule. It is
apparent that the students have drawn on their perceptions of their identity as adolescents of a
democratic republic to help them think about the present significance of the French Revolution.

Most students put emphasis on equality in the achievements. They often mention equal rights and
mean it in the literal sense: Everyone has the same rights, and all are equal before the law.
Equality is guaranteed and enforced in students’ conceptions through a constitution. Such a
constitution was written for the first time in the French Revolution and from then on served as the
foundation for others. In the students’ understanding, our present Swiss constitution is also based
principally on that of the 1790s. For example, Stefan thinks:

Erm, yes, | think they sort of had like a commission, because / an extreme number of
MPs or something like that. | think they tried to make a constitution, a new one (Dt-
CH-EI1, 74).

7 All references cited in the following student comments were pseudonyms and have been linguistically polished up;
in addition, they have been translated by the author. It is about exemplary selected ‘anchor quotes’ that stand in as
a representative for a precise view. The following transcription rules have been used: <riiight> vowel is drawn out.
<World /> At the end of a line: The speaker is interrupted. <The / the> inside a statement: The speaker briefly
stops and the sentence starts again, i.e is repeated. <#>, <##>, <#H##> A new person starts to speak. The
statements overlap. <[all laugh]> Action description. <Hhhh> a loud in or exhaling. <// I: Yes 2//> The listeners talk
between themselves, without interrupting the speakers flow of speech.

Panta Rei, 2021, 51-67, 58



Christian Mathis

This conception also came up in group discussions:

l: [...] my next question is then: How / What did the French Revolution actually
achieve?

Tanja: Equality.

Anna: Hm. A very good constitution. [...]

Roger: [...] # We've actually adopted / quite a lot still from the French Revolution
nowadays.

Anna: # And then /

I: Like what?

Roger: Err.

Reto: Definitely rights (Dt-CH-GD3, 517-519, 527-531).

Thus, the constitution guarantees the equality of people by defining rights. Once again, it is
apparent that in terms of rights, the French Revolution is directly linked to our rights. It is the same
rights as then, historical development and further social conflicts with their corresponding political
struggles are faded out. Here, the ‘presentist’ pattern of thinking of young people is clearly shown.
The pupils have a pretty good idea about these rights, as the following longer quote shows:

l: [...] So, you all said that three slogans of the revolution are / were written into the
constitution. [...] Those are only / so far only words. Let’s put some content into it. You
said equal rights. That is something along the lines of égalité or equality. // Anna:
Hmm.// What else was there?

Reto: The privileges were abolished by others, // I: Hm.// by them.

Roger: Nobility and the // Reto: Yes.// clergy. So that / they didn’t / so that the
farmers and the people no longer # had to give the nobility tax and — errm — food
and such.

Anna: # That everyone must pay tax.

I: hmm.

Reto: Wasn’t hunting also a privilege?

Anna: Hmm. Only the clergy and yes / and the nobility were also allowed to.

I: (3 secs) Is there anything else to say about equality? Well, equal rights, can we
expand upon that a little?

Anna: Well, everyone paid as much tax as he / according to wealth, wasn’t it2
//Reto: Umm.// that those who had more, had to pay more, than those who had less
//1: Hm.// less.

Roger: # less, yes, exactly.

Tanja: # And that everybody had to. That too/

Anna: But that everybody definitely had to.

Tanja: Yes. Clergy and the nobility as well. Hm.

I: (3 secs) [...] But what would be political equality, for example?

Anna: Well /

Reto: the right to vote? Hm.

Anna: Yes, all voting rights.

Reto: Yes, all the same (Dt-CH-GD3, 136-154).

By naming the abolition of the privileges for the nobility and the clergy as well as the abolition
of tax burdens, the students focus foremost on social equality. They view economic equality as
achieved by the fact that everyone has to pay taxes regardless of their social background and
that this taxation follows a progression, i.e. greater income and wealth are taxed more heavily
than smaller ones. At the end of the quote, the group brings examples of political equality, the
right to vote. It should be noted that the students hardly address the passive voting right, i.e. to
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stand for election. In their defense, however, it must be said that they were not asked to make this
distinction.

From these notions, a pattern of explanation becomes apparent, which apply to all student
conceptions on the ‘achievements’ and can be referred to as ‘beliefs in progress’. This goes along
with Cercadillo’s ‘pattern significance’. The examples presented also show the exemplary
formation of meaning by the students (Risen). The yardstick for progress here is social equality.

In addition, however, another pattern of explanation becomes apparent, which | have called ‘the
idea of legitimacy’. It is the idea that a form of government, a ruling governance, or any forms of
coexistence of people is to be controlled and ultimately legitimized. In the quoted interview the
‘constitution’ is mentioned in this context.

Another ‘achievement’ that can be subsumed under the context of equality, which the pupils state
with poignancy, is the right to education. This, among other things, is also a human right in the
understanding of the students. They are aware that today compared with their ancestors
(provided that they were not noble and / or male), they have a privilege which they owe to the
French Revolution, which initiated the ‘project of modernity’, and they would not want to be without
it, as they can see — in the sense of ‘symbolic’ and ‘present-future significance’ (Cercadillo) —
specific parallels with their own lives:

I: Um - (3 secs) has the French Revolution had an impact on your [...] life today? [...]
Jara: Suppose that / that the school system wasn'’t like it was, I'd say, today | can go
to school [...] (Dt-CH-EI6, 188-189).

This demonstrates one facet of the historical consciousness of adolescents, which Kélbl (2004) has
called ‘being entangled in history’ or ‘be caught up in history’ (i.e. ‘in Geschichte verstrickt sein’).
It is worthwhile to look at this in a little more detail. When asked about the ‘achievements’ of the
revolution, Erik is the first to respond out of the group:

Erik: Yes, we can actually do what we want to do and didn’t Napoleon introduce
obligatory schooling or something like that. And if he had not, we would / have
fewer jobs and therefore Switzerland would be poor. [...]

I: You are saying that going to school means that the country is actually doing well
economically?

Erik: Yes.

l: That’s actually then / that would mean that education is a consequence of the
French Revolution?

Erik: Yeah sure. (3 secs) that you can also / and being at school allows you freedom
of thought. And then you can think, like now, when thinking in terms of the French
Revolution, “yes, | agree with that”, or you think, “no, that’s not good”. And no one
tells you, “no, that’s not true”, “you have to think like this”, and “that wasn’t good at
all” and so on (Dt-CH-GD?2, 316, 321-324).

The misconception that Napoleon introduced compulsory education in Switzerland will not be
discussed here (see Mathis, 2009). What seems of more importance is Erik’s ideas relating to the
right to education. On the one hand, a school education enables a career choice, thus improving
job training, which in turn promotes a country’s prosperity and wealth. Behind this, in addition to
the pattern of explanation ‘belief in progress’, here ‘utility concept’ becomes apparent, which is
relatively deterministic and linear — as is reflected in the further course of the interview.
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Conversely, this would mean that a country’s lack of wealth and prosperity is due to lack of
education and apprenticeships. On the other hand, for Erik, school education enables ‘free
thinking’. Here we can discern another pattern of explanation: ‘thoughts are free’. ‘Presentist’
thinking becomes apparent here too, the pupils are committed to the guiding principle of
‘enlightenment’ and thus to an ‘idea of progress’.

Another important aspect of equality for the students is the equality of men and women respectively
the political and social emancipation of women. Here too a ‘present-future significance’ (Cercadillo)
is paramount; the pattern of explanation ‘belief in progress’, or more precisely: ‘emancipation’,
dominates. This is what Jara said when asked the question what ‘equal status’ does mean: ‘Yes
precisely, women have the same voting rights’ (Dt-CH-El6, 105-106). Jara explicitly names the
political equality of women, which is guaranteed by equal voting rights. This is accentuated
somewhat differently by the group quoted below. The students call ‘women’s rights’ and
emphasize above all the social equality of women as an ‘achievement’ — in the sense of ‘pattern
significance’ (Cercadillo) — of the French Revolution:

I: [...] Yes, # what does it mean, women’s rights?

Eva: # Well / Well, that a woman has something to say. | think in this day and age
well / compared to before the revolution, the woman had really nothing to say. She
just / like a /

Dina: Sat in the kitchen.

Eva: Yeah, they really had nothing to say. They were just there for the husband, for
his pleasure, and that // [laughing] // someone cooked at home, did the washing,
and that / looked //Dina: That there were children.// after the children. They were
just there and (3 secs) [...] [laughing]

l: And today? Isn’t/

Dina: Yes, and now /

Eva: Today, yeah, today is a lot different. Well, in a few places it’s still the same. (3
secs) Yeah, there are still places and people where even / where they still have /
where there isn’t/ or there are those who don’t want that a woman has something to
say. // l: Hm.// (4 secs) And yeah, (3 secs) | mean / back then: Woman — school or
girl — school, “No, they worked at home!” They had no chance of getting an
education or anything. //I: Hm.// That’s again # quite different today.

Dina: # Yeah it is / (3 secs) but that’s only happened though in the last hundred
years //Eva: Yeah.// that it's changed. //I: Hm.// somewhat. (3 secs) and now it’s
pretty good [laughs].

Eva: ## Or it's getting better. (3 secs) It’s still not perfect, but it’s getting better.
Erik: ## It’s still not quite there, but it's good.

Yves: That's a good thing (Dt-CH-GD2, 339-341, 354-364).

The rights of women are explained ex negativo by the two girls. Read under a different sign, this
means that today the woman has the right to have a say and to decide, she no longer has to sit
in the kitchen and do the laundry, but can, if she wants, contribute to the family income, just like
the man, by working outside the home. Today’s women have the right to sexual self-determination
and are no longer there to simply ‘give pleasure’ to the man. Women can make decisions on their
bodies and decide whether and when they want children. Neither is childcare taken for granted
as purely women's work. Women of today are not ‘just there’ —i.e. as objects — but see themselves
as equal subjects with equal rights. Behind this argumentation, another pattern of explanation is
discernible; that of ‘self-determination’ as the goal and norm for the women of today.
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What is of interest, is the point Eva makes on education. Women used to be deprived of education
because they had to work in the household, which meant that the young women had no chance to
find a job or to live independently, i.e. independent of father and husband. Today however,
women also have the right to education and therefore receive the same chance and opportunity
as men and can realise their potential and personal fulfilment. Here, too, the linear concept is
evident: ‘Without any (initial) education, no apprenticeships and vocational training, no livelihood.’

Student conceptions on women today are such that, although the majority of women are on an
equal footing with men, they are aware that this is not the case in all parts of the world and in all
cultures. Women have come a long way, have achieved a lot and that is ‘pretty good’. However,
the students can still see moments of repression; ‘It’s still not perfect’. In the minds of the ninth
graders, the project ‘women’s emancipation’ is not yet over.

Again, there is a time before and after the revolution that is equated with today. The historical
development is again faded out and the exemplary formation of meaning (Risen) dominates. The
quotes also show a significance that is directed towards the future. The significance of the French
Revolution for young people is obvious. It concerns them. It has to do with their lives. ‘It’s pretty
good, but it’s still not perfect’, they say. The history of the French Revolution, and in this case the
emancipation of women that it achieved, is exemplary. It teaches us a lesson — it has ‘symbolic
significance’ (Cercadillo); and most importantly, this lesson from history motivates students to act
for a ‘better’ future (historia vitae magistra).

Connected with this are also the moral judgments about the past. Judgement of the past by means
of present ethical standards is typical for the students. It is not only a sign of their ‘presentism’, but
it also influences their attribution of significance to the French Revolution. In those days everything
was bad, unjust, and immoral. That became better with the French Revolution. Danto spoke of
‘pragmatic significance’ in this context. The students tell the story of the French Revolution as the
story of an achievement.

5. Discussion

The students’ remarks on the ‘achievements’ of the French Revolution base themselves on the
regulative ideas of modernity: equality, freedom, solidarity etc. They therefore see the main
‘present-future significance’ of the French Revolution in the political establishment of social,
economic and political equality, legitimized by means of a constitution: equal rights for all, tax
liability for all, right to education as well as equal rights for men and women.

| have tried to show the most typical patterns of explanation of the 9th grade grammar school
students by means of the topic of equality. Their historical thinking is dominated by a belief in
progress, which is paired with a linear way of utilitarian thinking. Added to this are guiding ideas
of the Enlightenment such as freedom of thought, self-determination, and emancipation. It is evident
that these patterns of explanation are strongly anchored in the students’ everyday conceptions
and are rarely used in a scholarly understanding of history. Presentism is clearly evident in the
thinking of the young people. (Social) equality, progress, and emancipation are also considered
moral reference points for the students’ exemplary narration (Risen) of the French Revolution; or,
according to Cercadillo, for its ‘symbolic significance’.
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Students equate the ‘achievements’ of the French Revolution with the regulative ideas of modernity.
In doing so, the historical event is ‘de-limited’; the revolution is not yet over, the project of
modernity is not yet finished. Although the French Revolution and modern times are not synonymous,
both terms function as ‘narrative abbreviations’ (Risen, 1994, p. 11) for progress, a more just
world, rationality, democracy, emancipation, participation, etc. These values — seen both as
universal values of their present time and worth fighting for in the future — demonstrate the
students’ personal connection to the history of the French Revolution.

In conclusion it can be said: the Swiss adolescents are in their historical narration — understood as
a process of making sense — committed to an exemplary narrative by which history the French
Revolution has a ‘symbolic’ and ‘present-future’ significance and is used to justify universal laws or
rules of human values and practice; continuity and change are understood ‘as validity of rules
covering temporally different systems of life’ (Risen, 1994, p. 17, 2004, 2005, p. 12). They make
use of the master narrative of the Enlightenment.

6. Conclusion

Firstly, it should not be underestimated that the achievements of the French Revolution — liberty,
equality, and solidarity — are regarded as the foundations of the Swiss federal welfare state.
Secondly, they represent the ‘promises of modernity’, which are considered to be the yardsticks
of progress and civilization of a state or society. In this respect, it is not surprising that, against the
background of the heterogeneous and superficial basic education on the subject of the French
Revolution at lower secondary level, students’ thinking about it is ‘a-historical’ — the development
between the revolutionary period and the present is ignored — and it is thought of as ‘not yet
over’.

In the sense of the ‘educational structuring’ — the third phase of the Model of Educational
Reconstruction (see Fig. 1), for the purposes of an academically orientated history teaching
(Ginther-Arndt, 2014), at least three consequences arise as a result:

First, students should be made aware that how they interpret and learn history depends on their
everyday life conceptions. It should be pointed out to them how different everyday historical
thinking is from scholarly historical thinking. This epistemological change of knowledge contexts or
‘epistemic switching’ — from an everyday understanding to an academic one — must be guided
and demanded by the teacher (Gottlieb & Wineburg, 2012; Mathis, 2015, 2016; Stoel et al.,
2017). The aim is to show what distinguishes historical thinking (academic-oriented) from every
day, pragmatic thinking, i.e. what does it mean to attribute significance to the French Revolution
from a scholarly point of view.

Secondly, the teacher must model the students’ thinking (Collins et al., 1989) by demonstrating
how historians narrate a historical event or answer the problem of the consequences of the French
Revolution. Hereby, the teacher must explicitly address the second-order concepts such as ‘cause
and consequences’, and ‘historical significance’ (e.g. Lévesque, 2008; Seixas & Morton, 201 3;
Van Boxtel & van Drie, 2018). There is need for a systematic teaching of the relevance of the
past for the present (Haydn & Harris, 2010).
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Thirdly, during secondary education, the students’ processes of making sense of history must be
deliberately irritated, for example, by offering them the chance to deal with different narrative
types (cf. Rusen 1997). Thereby, especially the genetical narrative type should be chosen; and
the difference between the exemplary and genetical narrative should be presented®. Students
could rewrite the narratives themselves and see which functions are served by which form and
how.

Finally, it is a desideratum that, based on the findings presented and the consequences formulated
in a new study (e.g., with design-based research), lessons on the French Revolution should now be
planned and carried out, and learning and learning growth should be investigated.
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Resumen

Mientras la historiografia avanza en el
desmantelamiento del enfoque franquista sobre
la Republica y la Guerra, cabria preguntarse si
la bibliografia escolar abandona al mismo ritmo
los presupuestos del canon franquista e incluye
el enfoque critico de los especialistas. La
presente investigaciéon fiene por objetivo
averiguar el alcance de estos dos fenédmenos, a
través del andlisis critico del discurso de una
treinfena de textos escolares de educacién
secundaria. El curriculo de la asignatura de
historia, la formacién de los autores o la
extensidon del tema de investigacién en los textos
son algunos de los factores que consideramos
podrian explicar los resultados obtenidos.
Dichos resultados confirman la pervivencia de
ideas como la inevitabilidad de la guerra, el
fracaso del proyecto politico republicano o el
ambiente de preguerra en la primavera del 36
en el material diddctico, asi como la escasa
influencia en el dmbito escolar de la
interpretacion critica.
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Abstract

While historiography advances in the
dismantling of the Franco approach on the
Republic and the War, it could be asked
wether the school bibliography abandons at
the same pace the assumptions of the Franco
canon and includes the critical approach of the
specialists. The present investigation aims to
find out the scope of these two phenomena
through the critical analysis of the speech of
some thirty secondary school textbooks. The
curriculum of the history subject, the ideologies
of the publishers of textbooks, the academic
training of authors, or the space reserved for
the subject of research in the textbooks, are
some of the factors that could explain the
results obtained These results confirm the
persistence of ideas such as the inevitability of
war, the failure of the republican political
project or the pre-war atmosphere in the
spring of 1936 in the teaching material, as
well as the scarce influence of critical
interpretation in schools.
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Pervivencia e influencia de los mitos fundacionales del franquismo en los textos escolares de la ensefianza
secundaria castellanoleonesa

1. Introduccion

Durante décadas una caterva de militares, tedlogos, politicos, periodistas e intelectuales afines
al régimen franquista se esforzd por construir un relato ficticio que justificase el golpe de Estado
contra una RepuUblica democrdtica, que excusara la lucha contra el gobierno legitimo del pais,
que legitimara la implantacién ilegal de un régimen totalitario en Espana, que ocultara las
actividades terroristas de los primeros lustros de la dictadura, y que ensalzara la figura del
dictador. Al conjunto de creencias, suposiciones y datos espurios que los franquistas fabricaron
para cumplir esas funciones es lo que se conoce como mitos fundacionales del franquismo (Reig
Tapia, 2012).

La historiografia critica® se ha encomendado con rigor y éxito a la labor de negar los
presupuestos del canon franquista en las cinco Ultimas décadas. Desde los afios 60 del siglo XX,
varios hispanistas realizaron una serie trabajos pioneros, a los que se sumaron los realizados en
los afios 70 por varios investigadores espanoles. La mayoria de ellos participaron en las dos
obras colectivas que representan el punto culminante de la mencionada desmitificacién: Los mitos
del 18 de julio (Vifias, 2013) y En el combate por la historia: la Republica, la Guerra Civil, el
franquismo (Aréstegui y Vinas, 2012).

No obstante, desde finales de los afos 90 se observa en el panorama historiografico y
divulgativo espafol una reaccién neofranquista ante los avances que la historiografia rigurosa
estaba realizando en el desmantelamiento de los mitos de la dictadura. En esta ofensiva
encontramos tanto historiadores (Sudrez Ferndndez, Seco Serrano, Luis E. Togores, Bullén de
Mendoza, etc.) como, en palabras de Reig Tapia, “historietadores” (Pio Moa, César Vidal,
Fernando Paz, etc.). Y, pese a su impacto social y medidtico, su Unico mérito es difundir, con
lenguaje moderno, todos los tépicos del canon franquista. Ademds, en los Ultimos afios ha surgido
otro grupo de historiadores neoconservadores — Alvarez Tardio, Roberto Villa, Del Rey Reguillo,
etc. — que retoman algunos elementos de los mitos del franquismo sobre la Repuiblica y la Guerra.
El fin Oltimo de estos investigadores seria “negar que la Republica sea un precedente vdlido de
la actual monarquia constitucional” a base de contraponer una Republica intolerante, radical y
excluyente a una monarquia tolerante, moderada e integradora (Quiroga, 2015, p. 348). Y
aspiran a convertirse en una tercera via entre una historiografia académica, que califican “de
combate”, y los neofranquistas (Robledo, 2014).

Las escuelas, como principales agentes de reproduccién social y socializacién politica, son las
encargadas de transmitir los mitos dominantes que legitiman las disposiciones politicas existentes
(Boyd, 2006). Sin embargo, esta funcién politica de la educacién choca, en el caso de los mitos
del franquismo, con otras dos funciones esenciales de la escuela: la de “ser vehiculo de
socializacién de los mejores valores de los que se ha ido dotando la humanidad, y la de posibilitar

1 Con el término historiografia critica nos referimos en adelante al conjunto de historiadores especialistas en la época
contempordnea que a través de metodologias rigurosas han alumbrado nuevos enfoques que en suma han venido a
desmontar todos y cada uno de los fundamentos del canon interpretativo del franquismo sobre la Repuiblica y la
Guerra. Esta categoria, que agrupa a la inmensa mayoria de los especialistas en el periodo que nos ocupa, se
construye como contraposicién a la llamada historiografia neoconservadora y a la historiografia franquista, ambas
denominadas (o autodenominadas) en ocasiones como “revisionistas”, que difieren en diferente grado de la
historiografia critica en su tratamiento de los mitos fundacionales del franquismo.
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el mayor grado posible de conocimiento razonado, de autonomia critica y de decisiéon personal
del alumnado” (Valls Montés, 2009, p. 16).

El desconocimiento que un alto porcentaje de estudiantes de educacién secundaria demuestra
sobre la Segunda Repuiblica y la Guerra de Espafa en estudios recientes (Arias Ferrer et al.,
2019; Egea y Arias, 2013; Mellado y Egea, 2016; Valls Montés, 2007), constituye otra rémora
importante para la deconstruccion de los mitos fundacionales del franquismo. Y aunque
verdaderamente se transmita en las escuelas una cantidad suficiente de conocimientos sobre esta
época de la historia espafiola, cabria preguntarse desde qué enfoque historiogrdafico (o
pseudohistoriogrdfico) se transmite. Existen estudios al respecto que demuestran que no se habria
producido una trasposicién diddctica completa de los nuevos aportes de la historiografia critica
en el tema que nos ocupa (Herndndez Sdnchez, 2014). Las principales investigaciones se han
centrado en el andlisis del material diddctico y todas apuntan en la misma direccién: la
pervivencia de algunos elementos del canon franquista en los manuales escolares (Alvarez et al.,
2000; Boyd, 2006; Diez Gutiérrez, 2013; Fuertes Muiioz, 2018; Garcia Ferndndez, 2018;
Marina Carranza, 2015; Rodriguez Garrido, 2012; Valls Montés, 2009). No obstante, entre el
enfoque critico de la historiografia y la visién franquista se nos presentan nuevas perspectivas
que no desmitifican de hecho la totalidad del discurso de los vencedores pero que tampoco
difunden la mayoria de los mitos fundacionales del régimen.

Por Gltimo, en esta investigacion hemos concretado el objeto de estudio en una docena de mitos
franquistas (Ibdfez Llorente, 2020, p. 10-18), lo que facilita la percepcién de los enfoques
historiogrdficos o pseudohistoriogrdaficos que se esconden tras el contenido del material diddctico.
De los doce mitos franquistas que enunciamos a continuacion, en este articulo solo presentaremos
los resultados concernientes a los seis mitos con mayor influencia en los textos escolares analizados
(y que son resaltados en cursiva).

- Mito I: la revolucién de octubre de 1934 como preludio o inicio de la guerra de Espaiia.
- Mito ll: la ilegitimidad de origen del gobierno del Frente Popular.

- Mito lll: la primavera trdgica de 1936.

- Mito IV: la Segunda Republica como sistema de convivencia pacifico fallido.

- Mito V: la inevitabilidad de la llamada Guerra Civil.

- Mito VI: El Alzamiento civico-militar.

- Mito VII: la Cruzada nacional contra el comunismo.

- Mito VIlIi: La ayuda tardia y testimonial de las potencias del Eje a los golpistas frente a
una ayuda temprana, sistemdtica y cuantiosa de la URSS a la Republica.

- Mito IX: la sovietizacion de la Segunda Repuiblica durante la guerra.
- Mito X: el “Terror rojo” en la zona republicana durante la contienda.

- Mito Xl: la violencia espontdnea, impersonal y proporcionada en la zona golpista.
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- Mito XlI: la equiviolencia en las retaguardias durante la guerraZ?.

2. Marco Teoérico

A finales de los afios 70 se realizé un estudio pionero sobre el tratamiento de la Segunda
Republica y de la guerra de Espafia en el material diddctico desde 1938 hasta 1983 (Alvarez
et al., 2000). Los autores examinaron 67 manuales escolares y sefialaban algunos de finales de
los 70 como innovadores en una nueva forma de enfocar la Republica y la Guerra que, como
veremos, en algunos casos ha permanecido intacta. No obstante, hubieron de pasar dos décadas
para que la investigacién continuara en esta direcciéon.

En los Gltimos quince afios, y debido a factores como los movimientos en pro de la recuperacion
de la memoria histérica, la difusiéon de investigaciones interdisciplinares sobre usos publicos de la
historia y la consolidaciéon del drea académica de Diddctica de las Ciencias Sociales, los estudios
sobre la historia ensefiada en las escuelas espafiolas se han multiplicado. En 2006 Boyd hacia un
nuevo repaso de los textos escolares desde 1939 hasta principios del siglo XXI, y a “la asuncién
politicamente Util del ‘todos fuimos culpables’ de los libros de texto de los afios 80”, contraponia
los enormes avances de unos manuales, los de la LOGSE, que, segUn la autora, “dan prioridad al
pensamiento histérico sobre la fabricacién de mitos, al recuerdo sobre la desmemoria, al
distanciamiento histérico sobre el moralismo apasionado” (p. 98). Tres afios mds tarde, el profesor
Valls Montés (2009) presentaba otra importante investigaciéon sobre los libros de texto desde
finales de los afios 30 hasta principios del siglo XXI. Sin embargo, el especialista asegura que la
renovacién que se produce a finales de los 80 fue “mads diddctica que historiografica” y que no
seria hasta los textos escolares de los afios 2003-2007 cuando “se pone en cuestién el canon
interpretativo del franquismo” (p. 107).

En 2012 se publican dos nuevos estudios sobre el material diddactico y su enfoque con respecto al
tema de investigacién. En su tesis doctoral, y desde una perspectiva filofranquista — a Franco se
le refiere como general, nunca como dictador —, Rodriguez Garrido (2012) realiza un andlisis del
discurso de los manuales escolares de cuatro grandes editoriales en los que observa un giro
importante en los afios 80 hacia una visidén mas critica hacia los vencedores de la guerra y menos
prejuiciosa para con la Republica. Un aiio después aparecia un trabajo sobre el tratamiento de
la represién franquista y la lucha antifranquista en 21 libros de texto de 4.° de ESO y 2.° de
Bachillerato. Los especialistas se interesan en si el manual “explica adecuadamente las causas de
la guerra” y si interpreta la llamada Guerra Civil como “un golpe de Estado y no una guerra
fratricida”. A la primera cuestion la respuesta era negativa en doce manuales, y en la segunda
en cuatro (Diez Gutiérrez, 201 3).

En 2018 y 2019 aparecen tres nuevos trabajos sobre la cuestion. El primero examina tres libros
de texto de 2.° de Bachillerato en Andalucia y se centra en si los manuales reflejan una imagen
democrdtica de la Segunda Repiblica (Garcia Ferndndez, 2018). El segundo revisa las
principales narrativas sobre la guerra de Espafia desde el tardofranquismo hasta los manuales
de la LOE. El autor considera que “en los manuales de los Ultimos veinte afios hay avances
innegables con un acercamiento a la historiografia académica rigurosa”, si bien el mismo
especialista matiza poco después esta visidon optimista al sefalar que en los libros de texto de las

2 Retomamos aqui el término “equiviolencia” empleado por el profesor Ricardo Robledo para referirse a esta
construccién mitica (Robledo, 2014).
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Ultimas dos décadas “se detectan diversas carencias ya observadas en la etapa anterior [anos
ochenta], emergiendo asimismo nuevos problemas” (Fuertes Mufioz, 2018, p. 371). Entre estos
Ultimos cabe destacar la menor profundidad, rigor y perspectiva critica de los textos escolares
de la ensefianza obligatoria (4.° de ESO y 6.° de Primaria), y la superficialidad y el abuso de
discursos descriptivos frente a los analiticos o reflexivos para explicar la contienda. El tercer
trabajo, centrado en el andlisis de la violencia ejercida por los sublevados durante y después de
la guerra, concluye que “es frecuente encontrar en los manuales de las Ultimas décadas visiones
de la represién franquista insuficientemente criticas, poco actualizadas y superficiales” (Fuertes
Muiioz e Ibdiiez Domingo, 2019, p. 13).

Es, sin embargo, Marina Carranza (2012 y 2015) quien presenta los trabajos de investigacién
en que mas claramente se trata de rastrear los indicios de pervivencia del relato mitico franquista
en los textos escolares de la LOGSE y la LOE. El profesor examina varios mitos del franquismo y
concluye en su Gltimo estudio que la historia ensefiada “constituye un discurso reacio al cambio y
muy sujeto a convenciones académicas, a pesar de que poco a poco van introduciéndose algunas
novedades” (p. 55). La cuestién es ahora averiguar si el discurso de los libros de texto de la
LOMCE supone un avance o un retroceso, desde el punto de vista conocimiento histérico riguroso,
en el tratamiento de los afios treinta en Espaiia.

3. Metodologia

Multiples y variadas han sido las propuestas de andlisis del contenido de los manuales escolares
que los especialistas en diddctica de la historia han formulado en las Ultimas décadas (Aceituno
Silva, 2010; Alvarez et al., 2000; Diez Gutiérrez, 2011; Prats, 201 1; Valls Montés, 2008). En la
presente investigaciéon hemos adaptado las propuestas realizadas por los mayores expertos en
la cuestidon a nuestro dmbito de estudio, generando un método de trabajo propio basado en cinco
etapas. En una primera etapa se examina la influencia del curriculo oficial de historia en la
posible difusiéon de los mitos del franquismo en el material diddctico. En la segunda etapa hemos
realizado un andlisis bibliogréfico de los manuales escolares con especial atencién a los autores
y editores. La tercera etapa consiste en un andlisis cuantitativo del espacio dedicado al tema de
investigacién en el material diddactico examinado. El andlisis critico del discurso teorizado por
Van-Dijk (2017) ha sido el modelo escogido para examinar los argumentos, conceptos, ideas,
datos y silencios de los textos escolares en la cuarta etapa de la investigaciéon. Finalmente, en la
quinta etapa se trata de inferir el enfoque desde el cual se interpreta la Repiblica y la Guerra
en el material diddctico analizado.

3.1. Objetivos

La presente investigacion tiene pues por objetivo, en primer lugar, analizar la posible influencia
de factores como la legislacién educativa, los editores y los autores de los libros de texto, y la
extensiéon otorgada al tema de investigacién sobre el discurso de los textos escolares sobre la
Segunda Republica y la guerra de Espaiia. En segundo lugar, averiguar en qué medida y de qué
forma el relato construido por los vencedores de la guerra pervive ain en el material diddctico
empleado por los docentes castellanoleoneses. Y, por Ultimo, el tercer objetivo es estudiar hasta
qué punto los Ultimos avances que la historiografia critica se reflejan en dicho material, o lo que
es lo mismo, examinar el influjo de la interpretacién critica.
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3.2. Muestra

Con objeto de deducir el grado de influencia del discurso de este material sobre el alumnado se
han analizado 304 de los 394 centros educativos castellanoleoneses que imparten la ESO y 233
de los 273 que imparten el Bachillerato en busca de las editoriales con mayor impacto en la
region (Ibdfez Llorente, 2020, p. 95-117). En 4.° de ESO encontramos ocho editoriales de libros
de texto con presencia desigual en Castilla y Leén, y doce de 2.° de Bachillerato. Pero en ambos
casos, dos factores particulares influyen en la investigaciéon: el modelo bilingie y la EBAU.

En el caso de 4.° de ESO, 230 de los 394 centros educativos tienen una modalidad bilingie en
inglés, segin los datos de la Junta de Castilla y Ledn. Hemos podido conocer la editorial
empleada en el modelo bilingie en 63 de aquellos 230 centros y, sin embargo, en lo que respecta
al andlisis critico del discurso, el factor bilinglismo no es relevante dado que las editoriales
realizan traducciones literales del contenido para sus ediciones bilingies. En el caso de 2.° de
Bachillerato, el 58,8 % de los centros educativos castellanoleoneses, sin duda por la necesidad
de adaptar la prdctica docente a las exigencias de la EBAU, han optado por los apuntes del
profesorado como método de ensefianza y aprendizaje del contenido de la asignatura de historia
de Espaiia. Eso significa que es necesario incluir este tipo de material en la investigacién, por lo
que se han analizado 10 apuntes del profesorado de 2.° de Bachillerato. Siete de ellos proceden
de centros puUblicos y tres de centros concertados religiosos, a fin de guardar la proporcién de
centros castellanoleoneses que emplean este tipo de material segin la titularidad del centro.

Lamentablemente, y con motivo de la crisis sanitaria, no ha sido posible entrevistar al profesorado
que elabord los citados apuntes escolares, lo que sin duda permitiria en un futuro hacer un mejor
andlisis explicativo de los resultados obtenidos de su estudio en base a factores clave como la
edad y la formacién de los docentes.

3.3. Instrumentos de andlisis

Los mitos fundacionales del franquismo son una herramienta Util para el andlisis critico del discurso
del material diddctico. La busqueda de las huellas de estos mitos en los textos escolares constituye
un fin en si mismo, pero también es un medio para aproximarse al enfoque historiografico del
material. Para objetivar, sistematizar y facilitar el reconocimiento de estos mitos en el discurso de
los manuales y de los apuntes, se elaboré una ficha para cada mito con entre cinco y nueve
elementos fundamentales que los caracterizan. Estos “elementos miticos” son ideas, argumentos,
datos, conceptos y silencios que hemos recogido de los principales documentos que conforman la
visién franquista de sus origenes (Carta Colectiva del Episcopado Esparol de 1937, Dictamen sobre
la ilegitimidad de poderes actuantes de 1939, publicaciones de la Revista de Historia Militar de
1964) y que han sido analizados por Vifias (2010 y 2016). Algunos elementos miticos aparecen
mds adelante, durante el tardofranquismo (Aguilar Ferndndez, 1996), y otros reflejan la
tendencia al silenciamiento y a la descontextualizacién de la “historiografia” neofranquista
contempordnea (Reig Tapia, 2017). En total setenta y ocho son los elementos miticos cuya
presencia en el material diddctico tratamos de dilucidar en este estudio (Ibdfez Llorente, 2020,
pp. 85-90).

A partir de los elementos miticos que componen, definen o acompafan a cada mito, se propone
un modelo de andlisis critico del discurso compuesto por cinco niveles de pervivencia de los mitos
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fundacionales del franquismo. Sirva como ejemplo la ficha del mito lll sobre la primavera tragica

de 1936.

Seis han sido los elementos miticos considerados en este caso: 1) Describir los meses entre febrero
y julio de 1936 en Espaiia como de “ambiente de terror” o de “clima de violencia, caos y
desorden generalizado”; 2) culpabilizar a los gobiernos del Frente Popular de lo ocurrido por no
ser capaces de normalizar la situacién; 3) responsabilizar Unica o mayormente a los grupos de
izquierdas de esa “situacidon cadtica”; 4) distribuir equitativamente las culpas sobre la
conflictividad y la violencia entre grupos de radicales de derechas y grupos radicalizados de
izquierda; 5) no explicar el porqué de la conflictividad laboral; 6) no ofrecer cifras exactas sobre
el nimero de asesinatos y sus caracteristicas (dénde ocurrieron, autores del crimen, quiénes eran

las victimas...).

En este caso, si todos o casi todos los elementos que caracterizan el mito lll aparecen en el discurso
del texto escolar, estaremos ante una pervivencia total de este mito. Hablaremos de pervivencia
parcial cuando, aunque pueda encontrarse algun elemento mitico desmontado, el resto aparece
en mayor nimero y con mayor intensidad en el discurso. En cambio, si la presencia de algin
elemento mitico contrasta con la negacién de la mayoria de los demds elementos, estariamos ante
una pervivencia residual del mito. En un cuarto nivel, nos referiremos a un silenciamiento si los
acontecimientos de la primavera de 1936 no fueran tratados en el texto escolar, o se trataran
de una manera excesivamente escueta. Por Ultimo, la desmitificacién solo se daria en este ejemplo
si ninguno de los seis elementos miticos pervive en el texto escolar, y ademds son negados con las
aportaciones de la historiografia critica.

Las ilustraciones, tablas o actividades de los manuales escolares han sido analizados en la medida
en que la cuestién que trataban estaba en relacién con alguno de los doce mitos fundacionales
del franquismo. La influencia de las ilustraciones no debe sobrestimarse dada “la escasa atencién
prestada en clase a la abundante y cuidada parte icénica de los manuales y a las fuentes

iconogrdficas en general” (Valls Montés, 2009, p. 133). Por otro lado, en lo que a las actividades
diddcticas se refiere, tampoco han sido analizadas exhaustivamente dado que “el grueso de las
actividades prioriza la reproduccién de contenidos” y en ellas “apenas se persigue el trabajo de
las habilidades de pensamiento” (Salazar et al., 2014, p. 153). No obstante, en los resultados
veremos cémo en ocasiones las ilustraciones refuerzan el discurso del material diddctico y cémo
en las actividades finales de las unidades diddcticas, especialmente las dedicadas al “debate
historiogrdfico”, se polemiza en torno a alguno los temas sobre los que se construyé el canon

franquista.

En el estudio de un grupo de investigadores de la Universidad de Ledn sobre la memoria histérica
en los libros de texto, los autores proponian agrupar los manuales en torno a cinco enfoques: el
neofranquista, el neoconservador, el equidistante, el neutral y el critico (Diez Gutiérrez, 2013).
Se ha recogido esta propuesta para la presente investigacion, si bien incluyendo las
caracteristicas del enfoque neutral en el enfoque equidistante debido a sus similitudes. De este
modo, se ha resumido en cuatro las principales interpretaciones sobre la Segunda Repuiblica y la
guerra de Espaiia segin el tratamiento que de los mitos fundacionales del franquismo hace cada
una de ellas. La distribucion y atribucidén de responsabilidades por el advenimiento de la guerra
es la cuestiéon que mds facilita la distincién entre estos cuatro enfoques. Asi, la responsabilidad

e

por el estallido del conflicto armado puede recaer: exclusivamente en las izquierdas (visién
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franquista); en mayor medida en los gobiernos y organizaciones progresistas, aunque no
Unicamente (vision neoconservadora); en los grupos extremos y radicalizados tanto del lado
conservador como del progresista (vision equidistante); o principalmente en los grupos
antirrepublicanos que planificaron y ejecutaron el golpe de Estado de 1936 (visién critica).

4. Resultados y discusion

4.1. Los factores que mediatizan el discurso de los textos escolares: marco
legal, editores, autores, y extension del temario

En este apartado presentamos los resultados de las tres primeras fases de la investigaciéon. En
primer lugar, repasamos la posible influencia del programa oficial educativo en el tratamiento
del periodo histérico estudiado. En segundo lugar, examinamos el material diddctico con especial
atencién a los autores/as y editores del mismo. Por Ultimo, realizamos un andlisis cuantitativo del
espacio reservado en cada texto escolar a la Repiblica y la Guerra de Espaiia.

a. La asignatura de historia en el curriculo oficial de la educacién secundaria

En Castilla y Ledn, la historia contempordnea espaiola se incluye en el curriculo oficial de 4.° de
ESO y de 2.° de Bachillerato, y es por tanto sobre dichos niveles educativos sobre los que trata
la presente investigaciéon. La pregunta que se plantea es en qué medida y de qué forma el
curriculo favorece o entorpece la reproduccién de algunos elementos miticos del canon franquista.
Y, en segundo lugar, dado que la difusidon de estos mitos desborda el dmbito escolar, cabria
preguntarse si desde la legislacién educativa se fomenta el desarrollo de un pensamiento critico,
auténomo, reflexivo y civico que permita al estudiantado diferenciar entre un discurso riguroso y
cientifico, y un relato impreciso y propagandistico.

Empezando por esta segunda cuestion, muchos son los especialistas que destacan la importancia
de la asignatura de historia en la educacién por tratarse de una herramienta muy valiosa para
la formacién de una conciencia critica (Fontana, 1982) e histérico-temporal, del denominado
pensamiento histérico, de una memoria democrdtica y de habilidades como la “autoconsciencia

histérica”, la “imaginacién histérica”, la capacidad interpretativa, la “empatia histérica” y otras
(Santisteban Ferndndez, 2010 y 2017). Asi lo entendian también los promotores de la LOGSE,
que en 1990 ya destacaban la creacién de una “civdadania activa y ética” y la capacidad de
“analizar y valorar criticamente” como dos de los objetivos principales de la ensefanza de la
historia (Alonso Caballés, 2016). No obstante, la aprobacién de la LOMCE en 2013 y la
novedosa inclusién de los estdndares de aprendizaje significd, segun los expertos, “un retroceso
respecto a la intfroducciéon de las competencias en el curriculum ya que suponen la adquisiciéon de
componentes conceptuales como Unica forma de aprendizaje, perjudicando el desarrollo de un
aprendizaje critico, y no permitiendo la puesta en marcha de las competencias histéricas” (Fuster,
2015, pp. 42-43). El curriculo oficial mantiene, ademds, “una concepcién enciclopédica de la
historia que obliga a una prdctica diddctica de exposicidon y memorizacién, sin posibilidades
reales de plantear y resolver problemas a partir de la critica de fuentes que ayuden al alumnado
en la construccién del pensar histéricamente” (Trepat, 2015, p. 57).

Los estdndares de aprendizaje determinan los contenidos, es decir: qué es lo que los alumnos

deberian saber. Su importancia es extraordinaria ya que “marcan prdcticamente de manera
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obligatoria una organizaciéon del trabajo docente orientado a la memorizaciéon y al
adiestramiento del alumnado para superar las pruebas de evaluacién externas” (Trepat, 2015,
p. 50). La presencia de estdndares relacionados con el pensamiento histérico es ademds muy
escasa (Monteagudo Ferndndez y Lépez Facal, 2018). En Castilla y Ledn, en 4.° de ESO se
contemplan 59 estédndares de aprendizaje (Orden EDU/362/2015, p. 98-102) y 152 en 2.° de
Bachillerato (Orden EDU/363/2015, p. 148-158), y teniendo en cuenta que el nimero de
sesiones para el primer nivel educativo es de 80-85 horas y de alrededor de 100-105 para el
segundo, nos encontramos ante un curriculo cuya extensidon dificulta enormemente su correcta
imparticion.

Los temas de la RepuUblica y la Guerra estdn situados en el bloque 5 del curriculo de 4.° de ESO
que lleva por titulo La época de “Entreguerras” (1919-1945) y dos de los seis estdndares de
aprendizaje del bloque se relacionan con este periodo histérico, concretamente con el programa
reformador republicano y con las causas de la guerra. Este ordenamiento merece dos
observaciones. Por un lado, nos encontramos ante un programa que deliberadamente omite
aspectos importantes como la dimensién internacional de la guerra o la represiéon que se dio
durante y después de la contienda. Por otro lado, enmarcar la Repuiblica y la Guerra en el
periodo de “Entreguerras” tiene la ventaja de permitir su vinculaciéon con el auge del fascismo,
pero también el inconveniente de desconectar la contienda de la dictadura que de ella nacid,
pues “el franquismo es inexplicable sin la guerra civil que lo gesté” (Paez Camino, 1997, p. 162).
Al respecto, es necesario considerar las palabras de Herndndez Sdnchez (2014): “Semejante
cronologia tiene como consecuencia la generalizaciéon de una visién teleolégica: la indisoluble
uniéon de la Segunda Republica y la guerra de Espafia condena a aquella como predmbulo
indefectible de esta” (p. 67).

Esta ordenacién cronolégica del programa oficial — en ningin caso inocente — se presenta con
mayor claridad y fuerza en el curriculo de 2.° de Bachillerato. La Segunda Republica y la guerra
de Espaiia quedan inextricablemente unidas en el bloque 10 del plan de estudios (Orden
EDU/363/2015, p.155). Dicha disposicién del temario lleva al alumnado a considerar el sistema
republicano no como el antecedente, sino como la causa necesaria de la guerra, lo que
l6gicamente se traduce en una visién negativa de la Republica (mito 1V) y favorece la nocién de
inevitabilidad de la contienda (mito V). Algunos de los 14 estdndares de aprendizaje del bloque
10 guardan relacién directa con los temas sobre los que se construyeron los mitos fundacionales
del franquismo que aqui se examinan. Sin embargo, las palabras “represién” y “violencia” no
aparecen en el programa oficial. Se prioriza “la evolucién politica y la situaciéon econémica de
los dos bandos durante la guerra” (estdndar 3.3) y en el estdndar sobre los efectos de la guerra
se habla de especificar “los costes humanos” y “las consecuencias econdémicas y sociales de la
guerra”, obviando las consecuencias politicas.

El panorama no es mds halagieno en lo que respecta a las causas de la guerra. No existe un
estdndar especifico para dicha cuestidon, necesario para rebatir la idea de inevitabilidad del
conflicto bélico (mito V) y la justificacién que de la guerra realizé la dictadura (mito VII). Es mds,
los dos estdndares que mds podrian contribuir a que el alumnado comprendiese el inicio del
enfrentamiento armado, que son los referidos al andlisis del “proyecto de reforma agraria” y a
la diferenciacién de “las fuerzas de apoyo y oposicidén a la Repiblica en sus comienzos”, no se
incluyen entre los nueve estdndares de aprendizaje “de interés evaluable preferente” para la
EBAU. Exclusién que también es compartida por el estdndar referido a “los antecedentes de la
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Guerra Civil”, el uUltimo que podia contribuir a que el estudiantado reflexionara sobre quién
provocd la guerra y con qué fin.

Por Ultimo, no se puede soslayar la equiparacién que se realiza en el curriculo entre el gobierno
legitimo de una Repuiblica democrdtica y el territorio controlado por la faccién golpista cuando
se refiera a “los dos bandos” (Orden EDU/363/2015, p. 156, estandar 3.3), asi como la escasa
atencién dedicada a la internacionalizacién del conflicto, principal motivo de la victoria fascista,
en un estdndar en el que se insiste en el cardcter nacional del conflicto al denominarlo “Guerra
Civil espanola”.

Con estos datos, es dificil no compartir la temprana impresién de Lépez Facal (2014) sobre la
LOMCE, cuando afirmé que suponia un “giro neocentralista (...) extremadamente conservador no
sdlo desde el punto de vista ideoldgico, sino también historiogréfico y educativo” (p. 277).

b. El material didactico empleado. Libros de texto y apuntes del docente

La presente investigacion, ademds de estudiar cuatro manuales de la LOE, introduce la novedad
del andlisis de 17 libros de textos de la LOMCE, todos ellos editados entre 2016 y 2017. El
objetivo es examinar todos los manuales escolares con presencia en Castilla y Ledn para
posteriormente interpretar los resultados de la investigacién en base al grado de difusién de
cada libro de historia. El andlisis de esta Ultima cuestién nos lleva a rebatir la idea de una
creciente monopolizacién del mercado por parte de cinco editoriales, como sostenia la Ultima
gran investigacion sobre este tema (Segura et al., 2001).

En lo que se refiere a 4.° de ESO, en la Figura 1 se observa que la mitad de los centros educativos
analizados trabaja con los libros de texto de Santillana (79) y Vicens Vives (72). Por detrds nos
encontramos con otras tres editoriales con una presencia importante en la regién: SM (40), Anaya
(35) y Oxford (31). Y, finalmente, con tres manuales escolares de escasa difusion: Edelvives,
Edebé y Bruiio. No obstante, la influencia del libro de texto de Oxford aumenta al ser la editorial
con mayor difusién en su versién bilingie (un tercio de los centros educativos lo utilizan). Santillana,
Vicens Vives y Anaya se reparten la mitad de los institutos con modalidad bilingiie en inglés a
pesar de la aparicién de nuevos editores especializados en ese mercado como Linguaframe,
Ediciones Bilingies o Macmillan. La situacién en 2.° de Bachillerato es muy diferente con respecto
a la de 4.° de ESO. Por un lado, nos encontramos con un mayor nimero de editoriales con
presencia en los centros educativos de la comunidad, pero por otro con una tendencia a la
sustitucion del manual escolar por los apuntes del docente (Figura 2). Solo 96 de los 233 centros
educativos examinados hacen uso del libro de texto. Las editoriales con mds peso son Casals (22
centros), Anaya (15), Vicens Vives (14), Santillana (11) y Akal (10); el resto no llega al 3% de
las instituciones educativas castellanoleonesas.
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Figura 1. Material diddctico empleado en 4.° de ESO en la asignatura de Geografia e Historia. Fuente:
elaboracién propia.

Las evaluaciones externas o “revdlidas”, realizadas al concluir el Bachillerato, obligan al
profesorado a adaptar la prdctica docente a las exigencias de un curriculo enciclopédico en un
breve periodo de tiempo. El resultado son apuntes de menor extensidén que los libros de texto
elaborados por los docentes. Un 58,8 % de los centros castellanoleoneses ya emplean este tipo
material diddctico, si bien no podemos inferir de ello un declive excesivo del impacto del discurso
de los manuales escolares. No en vano el 70 % de los docentes aseguran hacer uso de ellos para
la realizacién de sus propios apuntes (Martinez Valcarcel, 2011).
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Figura 2. Material diddactico empleado en 2.° de Bachillerato en la asignatura de Historia de Espaiia. Fuente:
elaboracién propia.

Un aspecto importante a tener en cuenta es el sesgo ideoldgico de los editores y su posible
influencia en el contenido del manual y por ende en el discurso sobre la Republica y la Guerra
que pretendemos analizar aqui. Es destacable que editoriales vinculadas tradicionalmente a la
Iglesia catdlica como SM, Bruifio y Edelvives tengan una presencia mucho mayor en centros
privados que en publicos, especialmente en 4.° de ESO. No obstante, los estudios aseguran que
en el 82% de los casos es el equipo del departamento el que elige el libro de texto y en otro
12% el profesor de la asignatura (Diez Gutiérrez, 201 3). En dicha eleccién “pesa mds el prestigio
de las editoriales que el contenido y las propuestas diddcticas” y el promotor editorial o el apoyo
con material al centro educativo suelen tener mds peso que criterios objetivos desde el punto de
vista diddctico-historiogrdafico (Bruguera, 2005). Todo ello nos lleva a reflexionar sobre la
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aleatoriedad en la difusién de los manuales desde el punto de vista historiografico. Y, sin
embargo, los editores tienen su propia vision de la realidad y la reflejan tanto en la eleccién de
los autores del manual como en el control del discurso del mismo. “La industria editorial — sefiala
un experto — a veces se niega a introducir novedades historiogrdaficas o cambiar contenidos por
no reducir las ventas” ya que “lo conflictivo es peligroso” (Gonzdlez Delgado, 2015). Por ello,
ademds de los propietarios de la editorial (Santillana, el grupo Prisa; Anaya, empresas
armamentisticas; SM, Fundacién Santa Maria; etcétera.), también hay que contar con la existencia
de grupos de presion.

Por ltimo, con respecto a los autores y autoras de los manuales, nos encontramos con que 54
especialistas redactan los 20 libros de texto examinados en la presente investigacion. Resulta
importante la marcada diferencia que existe entre la composicidon de los autores de 4.° de ESO
y de 2.° de Bachillerato. En el primer caso, el total de autores para siete libros de texto seria 17,
de los que solamente dos son historiadores profesionales y un tercio profesores de secundaria. En
cambio, dos de cada tres autores de manuales de 2.° de Bachillerato son historiadores
profesionales y el tercio restante profesores de instituto. Ademds, tres de estos libros de texto
estdn redactados por grandes expertos en historia contempordnea espaiiola (Anaya, 2016b;
McGraw-Hill, 2010; Vicens Vives, 2013) y seis han sido elaborados por grupos de investigadores
heterogéneos y de gran calidad (Anaya, 2016a; Edebé, 2016; Edelvives, 2016b; McGraw-Hill,
2010; Santillana, 2016b; Vicens Vives, 201 3).

c. El espacio dedicado a la Republica y la Guerra en el material didactico

Existen diferencias notables en la extensién que el material diddctico analizado otorga al tema
de investigaciéon. Teniendo en cuenta el nimero de pdginas que el documento reserva a los afos
30 en Espafiia, se observa en la Figura 3 que los siete textos escolares de 4.° de ESO consagran
entre 12 y 13 pdginas de media a dichos temas, aunque presentan grandes diferencias entre
ellos. Los diez apuntes del profesorado de 2.° de Bachillerato analizados presentan en torno a
20 pdginas de extension, pero también con una alta varianza; con apuntes que exceden la
treintena de pdginas frente a otros que no rebasan la quincena. Por otra parte, los 13 libros de
texto de 2.° de Bachillerato examinados consagran, salvo dos casos excepcionales, una media
de entre 45 y 55 pdaginas a los temas de la Repuiblica y la Guerra.

El espacio reservado en los manuales escolares a esta etapa histérica en los libros de 2.° de
Bachillerato es pues cuatro veces superior, de media, con respecto a los de 4.° de ESO. En términos
relativos, la proporciéon de pdginas dedicadas al tema de investigacion con respecto al total del
libro sigue siendo el triple en el caso de los textos de 2.° de Bachillerato (11,8%) que la de los
manuales de 4.° de ESO (4,1 %). Estas diferencias implican, como veremos mds adelante, una
mayor descontextualizacidn respecto de algunos temas relativos a los tépicos franquistas en los
manuales escolares de 4.° de ESO.

Cabe mencionar que en la presente investigacion no se ha considerado necesario hacer un andlisis
exhaustivo sobre el nimero de pdrrafos o lineas que los textos escolares consagran a cada mito
fundacional del franquismo. Primero, porque dichos mitos aparecen o se niegan en espacios
diferentes y no comparables entre si desde un punto de vista diddctico. Segundo, por el cardcter
transversal de algunos tépicos que obligan de hecho a tener en cuenta la prdctica totalidad del
contenido de la unidad diddctica. Y tercero, porque al incluir en las fichas de los mitos elementos
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miticos que en si mismos se refieren a posibles descontextualizaciones en el discurso,
indirectamente también estamos examinando si el texto escolar dedica un espacio suficiente a la
explicaciéon de algunas cuestiones.
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Edebé (2016)
V.Vives (2016b)
V.Vives (2013)
Editex (2016)
Akal (2009)
Casals (2016)
Brufio (2016)
Edelvives (2016b)
McGraw-Hill (2010)
Apuntes 4

Apuntes 7

Apuntes 6

Apuntes 3

Apuntes 1
Apuntes 2

Apuntes 10
Apuntes 9

Apuntes 8

Apuntes 5
Santillana (201 6a)
V.Vives (2016a)
Edelvives (201é6aq)
SM (2016a)
Anaya (2016a)
Brufio (2012)
Oxford (2017)

o
—_
o
]
(=]
(%]
o
B
o
n
o

60

Figura 3. Extensién reservada a las unidades diddcticas de la Segunda Repuiblica y de la Guerra Civil en el
material diddéctico analizado (nimero de pdaginas). Fuente: elaboracién propia.

4.2. Los mitos fundacionales del régimen franquista con mayor presencia en
los textos escolares de historia

A continuacion, se exponen los resultados de los seis mitos franquistas que presentan un mayor
grado de pervivencia en el material diddctico empleado en las aulas castellanoleonesas. Dos de
ellos se refieren a los primeros afios republicanos, dos mds guardan relacién con el golpe de
Estado de 1936, y otros dos mitos giran en torno a los afios de la llamada Guerra Civil.

a. Viejos tépicos muy actuales. La primavera “tragica’ de 1936 y la equiviolencia en las
retaguardias durante la guerra

En cuanto a la etapa de gobierno liberal-republicano entre febrero y julio de 1936, en los libros
de texto de los afios 50 y 60 “los autores confluyen a la hora de caracterizar la primavera del
36 como de violencia, desérdenes y polarizacién para justificar el golpe de Estado” y “ofrecen
una visién cadtica de la etapa frentepopulista”. A partir de 1975 nos encontramos con libros
escolares que “apuntan a un giro total al hablar de la primavera de 1936”, pues se menciona la
violencia de las derechas y el pretexto que supuso la violencia politica para justificar el golpe.
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Aun asi, los manuales mds conservadores “utilizan el desorden pUblico como clara y a veces
explicita justificaciéon del golpe” y los que intentan dilucidar responsabilidades caen en la
equidistancia, “responsabilizando tanto a facciones de derecha como grupos de izquierda”
(Alvarez et al., 2000, p. 67). Como veremos a continuacién, Marina Carranza (2015) no erraba
al afirmar que esa visién de los meses previos a la sublevaciéon “como antesala de la Guerra
Civil” persiste en los manuales escolares, aunque se mantenga el disenso a la hora de sefialar a
los responsables.

De los 30 textos escolares analizados solo dos desmitifican este mito franquista. El primero de
ellos sefiala que “contrarios a las reformas del Frente Popular, algunos militares y organizaciones
de extrema derecha comenzaron a conspirar creando el clima propicio para un golpe de Estado”
(Edelvives, 2016a, p. 223). El segundo apunta que “la creacién de un clima de violencia era una
estrategia que favorecia a los sectores decididos a organizar un golpe de Estado” y afiade que
“Falange espaiiola (...) fomenté un clima de enfrentamiento civil y crispacién” iniciando “acciones
violentas contra lideres izquierdistas” (Vicens Vives, 2013, p. 318).

En otros cinco manuales observamos la pervivencia residual de algunos aspectos miticos, y aunque
se responsabiliza mayormente a grupos contrarrevolucionarios del aumento de la violencia
politica, y se niega la inhibicion del ejecutivo progresista, se cae con frecuencia en la
equidistancia. Como se observa en la Figura 4, en 23 libros de texto y apuntes del docente hay
una pervivencia de algunos de los elementos que caracterizan el mito. En estos textos se habla
de un clima difuso de violencia y desorden generalizados, con referencias a “una espiral de
terror” (Apuntes 1) y a un “creciente deterioro del orden puiblico” (Editex, 2016, p. 312). Se
exagera en ocasiones el nimero de victimas (400 muertes en el manual de McGraw-Hill) y, si los
culpables de esta situacién cadtica aparecen, son o bien mayormente miembros de organizaciones
revolucionarias o, en casi todos los casos, grupos de izquierdistas y derechistas al mismo nivel, lo
que a veces se presenta como un claro preludio de la guerra. Asi, en Casals (2016) leemos que
“unos y otros parecian prepararse para el enfrentamiento definitivo” (p. 368), mientras que en
los Apuntes 5 se sostiene que “este clima de violencia reflejaba la creciente divisién de los
espaiioles en dos bandos irreconciliables que ya no creian en la democracia sino en el recurso a
la violencia”. Algunos textos escolares llegan a acusar al Gobierno de ser incapaz de frenar los
excesos, de provocar esa “situacidon cadtica” o incluso de complicidad con los violentos de
izquierdas. También se recurre a las imdgenes para transmitir un ambiente de caos y violencia
en la primavera de 1936 y solo en dos ocasiones encontramos ilustraciones que tratan del
terrorismo falangista. En estos 23 textos escolares se califica a veces a la primavera de 1936
como “trdgica” o se insinba que la violencia politica de esos meses justifica el golpe de Estado.
Otros autores llegan al extremo de apoyar su discurso con fuentes tan poco neutrales como los
discursos de Gil Robles en las Cortes o las supuestas “advertencias” de Franco al presidente
Quiroga (Editex, 2016; SM, 2016b). Es importante, asimismo, reparar en la titulacién de los
epigrafes, en ocasiones muy elocuentes?.

El andlisis de este mito merece cuatro observaciones finales. En primer lugar, casi todos los autores
presentan los meses de febrero a julio de 1936 como de ambiente preguerracivilista. En segundo
lugar, es remarcable la ausencia en los textos de una explicacién seria de la violencia politica
con cifras exactas de fallecidos y su adscripcidn politico-social, con datos sobre la identidad de

3 El manual de Brufio titula los primeros meses de gobierno frentepopulista como “el clima de violencia”.
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los asesinos y de su ideologia, con un intento de periodizacién y contextualizaciéon de los actos
violentos, etcétera. Por el contrario, nos encontramos ante el ocultamiento de la represién por
parte de las “fuerzas del orden” de los movimientos de protesta (principal causa de muertes en
la primavera del 36), y de la violencia entre grupos izquierdistas (tercera causa de muertes),
para reducirlo todo a un enfrentamiento entre extremistas de izquierdas y de derechas.
Intencionadamente o no, tampoco se sefiala que las victimas fueron en su mayoria personas
vinculadas a organizaciones de la izquierda politica, un dato esencial para derribar el tépico de
una sublevacién necesaria como respuesta a una supuesta persecucion politica hacia la oposicidn
conservadora. En tercer lugar, se advierte que la culpabilidad sobre la conflictividad laboral
recae casi siempre en obreros y campesinos. Por un lado, se detallan los actos ilegales cometidos
por el proletariado (ocupaciones de fincas, quemas de edificios religiosos, etc.), pero por otro
lado se soslaya la falta de acatamiento de la legalidad republicana por parte de la patronal
(incumplimiento del laboreo forzoso, impago del salario minimo, inobservancia del limite de la
jornada laboral, etc.). En cuarto lugar, hallamos en muchos manuales una criminalizacién del libre
ejercicio del derecho a la huelga, que en el imaginario de los autores no es sintoma de los abusos
del empresariado, sino sefial de una actitud revolucionaria, y cuando son muchas huelgas, sinénimo
de desorden, violencia y caos. El paradigma de todo lo anterior es el manual de 4.° de ESO de
Bruiio (2012) en el que se sostiene que “desde el triunfo del Frente Popular se produjo una
acelerada radicalizacién de las fuerzas politicas espafiolas, en un clima de violencia que registré
numerosos asesinatos politicos, huelgas, ocupaciones de tierras ilegales y quema de conventos”
(p. 174).

La primavera "negra" o La equiviolencia en las
"tragica" de 1936 retaguardias
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Figura 4. Grado de pervivencia de los mitos lll y XIl en el material diddctico analizado. A la izquierda mito Il “La
primavera tragica de 1936”. Fuente: elaboracién propia. A la derecha mito Xll “La equiviolencia en las
retaguardias”. Fuente: elaboracién propia.

En lo que concierne a la idea del “empate moral” que sostiene el mito XIl (“todos mataron”), hay
que sefialar que la represiéon en las dos zonas no empieza a aparecer en los textos escolares
hasta después de 1975 (Alvarez et al., 2000). Y no es hasta mediados de los 90 cuando en los
libros de texto “se introduce alguna matizacién diferenciadora entre la represién ejercida en la
zona republicana y la llamada nacional, aunque lo més frecuente sea equipararlas sin
distinciones” (Valls Montés, 2009, p. 107). Sin embargo, aunque en los manuales de la LOE (2006-
2014) “la violencia ocurrida en las retaguardias es presentada, por lo general, de manera
binaria, distinguiendo los actos cometidos por cada uno de los bandos” (p. 55), Marina Carranza

Panta Rei, 2021, 69-102, 83



Pervivencia e influencia de los mitos fundacionales del franquismo en los textos escolares de la ensefianza
secundaria castellanoleonesa

(2015) sefiala que todos los libros enfatizan una de las dos represiones segun el grado la
afinidad ideolégica de los editores con las victimas. Los manuales de la LOMCE no suponen,
empero, un cambio drdstico en el tratamiento de este tépico como argiian recientemente Fuertes
Muiioz e Ibdfiez Domingo (2019).

Nueve de los treinta textos escolares examinados realizan un gran esfuerzo desmitificador. Los
manuales no coinciden en el nimero de victimas, y algunas cifras incluso son claramente inexactas,
pero en todos ellos nos encontramos con andlisis comparativos serios con respecto al nimero de
fallecidos. Algunos de estos materiales se esfuerzan por explicar comparativamente los dos tipos
de represiones: su motivacién, sus caracteristicas, su cronologia y sus ejecutores. La versién mds
acabada de esta avanzada trasposicién de las investigaciones histéricas la representa el manual
de Akal (2009) cuando sefiala que “la enorme diferencia entre las cifras de la represién de
ambos bandos tiene que ver con el hecho de que, en la retaguardia franquista, la captura y
ejecucidén sumaria de miembros del Frente Popular, milicianos o, simplemente, de simpatizantes
de izquierdaq, se hizo de forma sistemdtica, constante y amparada por las autoridades durante
toda la guerra. La prolongacién de la guerra y el cardcter generalizado de las matanzas en el
bando franquista ha llevado a algunos historiadores a hablar incluso de que el exterminio fueraq,
en realidad, el objetivo principal de los sublevados, conclusiéon avalada por la recomendacion de
violencia sin contemplaciones que se incluia en algunos de los bandos de los generales rebeldes”
(p.-323).

Como puede observarse en la Figura 5, en dos textos escolares se sigue silenciando la represién
y las violencias referidas a la guerra (Apuntes 2; Oxford, 2017), y en otros tres libros de texto
y dos apuntes del profesorado sigue habiendo huellas del relato equiparador del postfranquismo
a pesar de sostener un discurso mayormente desmitificador. Estos textos escolares no suelen
presentar cifras exactas de victimas en cada retaguardia — o si lo hacen, rebajan el nimero de
represaliados por el golpismo — y abusan de datos generales unidos a la expresién “en ambos
bandos” (Apuntes 2 y 8).

Por Oltimo, en la mitad del material diddctico examinado nos encontramos con una pervivencia
total o parcial del presente mito franquista. Estos documentos no realizan ningin andlisis
comparativo de las violencias y hablan de muertos “en ambos
bandos/campos/zonas/retaguardias” (Apuntes 1, 4 y 6; Editex, 2016; Santillana, 2016a), por
“la represiéon” en general (Apuntes 6, 7, 9 y 10; Bruiio, 2012 y 2016; Edebé, 2016), y en
ocasiones ofrecen cifras generales de fallecidos en la guerra de Espafia, sin hacer siquiera
mencién de la represién (Edelvives, 2016b; SM, 2016b). En muchos de estos textos se sugiere que
la represidon no empieza hasta 1939, y rara vez explican el cardcter ideolégico y el componente

de clase de la violencia (Anaya, 2016a).
b. Los ecos del tardofranquismo. Repuiblica fracasada y Guerra inevitable

En la década de los 60 “todos los manuales ofrecen una visidon cadtica de la etapa
frentepopulista” y en el siguiente decenio contindan las valoraciones negativas respecto a los
meses y afios finales de la Repuiblica en paz, aunque los autores difieren en los responsables del
“fracaso”, y se comienza a apuntar el cardcter democrdtico y modernizador del régimen
republicano en sus inicios (Alvarez et al., 2000). Esta tendencia se mantendrd en los libros de
texto de la LOGSE (Valls Montés, 2009) y en los de la LOE, a pesar de que el profesor Marina
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Carranza (2015) lamenta la pervivencia en estos Ultimos de la idea del fracaso de la democracia
republicana. Matizaremos esta Gltima afirmacién, ya que la mayoria de los textos escolares
actuales no parecen difundir el mito de una Repiblica fallida como sistema de convivencia
pacifico.

En 19 de los 30 libros y apuntes examinados se resalta el cardcter moderado de la politica del
Frente Popular (Apuntes 2; Edelvives, 2016b; Oxford, 2016) y no se responsabiliza a la propia
Republica de la guerra (Vicens Vives, 2013 y 2016b). En estos textos no se suelen emplear
términos como “radicalizacién”, “polarizaciéon” o “extremismos” para referirse al contexto
sociopolitico de la época y la valoracién de las reformas progresistas es positiva, sefialando a la
Republica y su Constituciéon como las primeras democrdticas de la historia de Espaiia (Apuntes 2;
Santillana, 2016a; SM, 2016a y 2016b; Vicens Vives, 2016a). Ademds, no se oculta la actividad
antirrepublicana de la mayor parte de la derecha politica, y el libro de Akal (2009) es el Unico
en apuntar que “el primer intento de conspiracién militar se produjo ya en diciembre de 1934,
tras la revolucién de Asturias” cuando hubo “contactos entre generales hostiles a la Republica y
Gil Robles, para plantear la posibilidad de un golpe de Estado”, y que “de nuevo en diciembre
de 1935 hubo consultas que no cristalizaron” (p. 295).

En los siete manuales y apuntes que presentan una pervivencia residual del mito (Figura 6) se
insiste en la legitimidad de los gobiernos republicanos tanto en el momento del golpe como
durante la guerra y tampoco silencian la hostilidad de la derecha politica hacia el sistema
democrdtico. No obstante, hay un uso recurrente de calificativos como “radical”, “extremo” o
“revolucionario” para referirse a varios movimientos sociopoliticos a partir de 1934 (Oxford,
2017; Santillana, 2016b; Edebé, 2016), y uno de estos textos emplea el término “fracaso” con
respecto a la Repuiblica en una actividad diddctica (Edelvives, 2016a).

En ocho textos escolares se observa una representaciéon total o parcial del sistema republicano
como fallido. Hay un empleo reiterado de expresiones como la “polarizaciéon” de la sociedad
espafola y la “radicalizacién politica”, a la que, segin estos autores, contribuyen las reformas
del Frente Popular (Anaya, 2016a). Se lamenta la falta de moderacién, y la actividad de los
gobiernos del Frente Popular contribuiria decisivamente al colapso del sistema republicano, asi
como los “discursos incendiarios” y la “actitud desdefiosa” e “irresponsable” de los lideres
izquierdistas (Apuntes 1; Editex, 2016). Algunos autores no ocultan la idea de fracaso que
pretenden transmitir, y responsabilizan mayormente del mismo a la izquierda. En los Apuntes 3,
por ejemplo, hay un subapartado especifico denominado “por qué fracasé la Republica” y dos
de las tres razones que aduce el autor son las “graves divergencias dentro del bloque
republicano” y “la lentitud en adoptar decisiones fundamentales”. Sin embargo, en algunos de
estos textos aln pervive una vision muy positiva de los momentos iniciales de la Repuiblica y no se
silencia la hostilidad de las derechas hacia la Repuiblica.
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Figuras 5. Grado de pervivencia de los mitos IV y V en el material diddctico analizado. A la izquierda “I fracaso
de la Il Republica”. Fuente: elaboraciéon propia. A la derecha “La Guerra Civil inevitable”. Fuente: Elaboracién
propia.

El quinto mito, que versa sobre la supuesta inevitabilidad de la Guerra Civil, es también uno de
los més difundidos en el material diddctico de la ensefianza secundaria. En los libros del primer
franquismo la evolucién de la Republica es narrada como “una historia que conduce
inexorablemente a la guerra”, y no es hasta finales de los afios 70 cuando aparecen los primeros
autores que cuestionan la inevitabilidad de la contienda (Alvarez et al., 2000). Sin embargo,
Boyd (2006) sefiala que “los libros de texto [de los afios 80] registran la memoria hegeménica
de la Guerra Civil como una lucha tragica y fratricida” (p. 92) y Valls Montés (2009) constata
que en los manuales de la LOGSE “el planteamiento ain predominante es (...) el del reparto de
responsabilidades entre el conjunto de la sociedad espaiola” (p. 97). Mds recientemente, Marina
Carranza (2015) observaba que en los textos escolares de la LOE “la mayoria de los autores
perpetian la imagen del conflicto como una lucha fratricida y una locura colectiva, haciendo un
reparto equitativo de culpas entre izquierdas y derechas” (p. 53).

En el caso de la muestra aqui analizada nos encontramos con una defensa de la inevitabilidad
de la guerra en 15 de 30 textos escolares, y de forma muy evidente en seis de ellos. En este
material diddctico se insiste en la idea de un ambiente preguerracivilista en los meses y afos
previos al inicio de la guerra como consecuencia de la “radicalizacién” y la “polarizacién”
politicas (Apuntes 1, 5, 6 y 10; Brufio, 2012; Edelvives 2016b), que a su vez fue configurando
los dos bandos de la guerra — las “dos Espafias” — (Edelvives, 2016aq; Editex, 2016). Se sigue
acudiendo todavia al argumento de la “tragedia nacional” y del “fracaso colectivo”, y hay textos
que hablan directamente de la “inevitabilidad” de la lucha armada.

Uno de los apuntes del profesorado y cuatro libros de texto reproducen ciertos fundamentos de
dicho mito. Algunos de ellos presentan un relato de los antecedentes de la guerra que parecen
anunciar su llegada, y normalmente repiten los tépicos franquistas sobre la primavera del 36 y
el supuesto fracaso republicano. Es el caso de Casals (2016) que afirma que “la gran polarizacién
politica originada — comin a toda Europa — arrastraba a amplios sectores sociales bien hacia los
fascismos bien hacia movimientos revolucionarios. Se extendia, por lo tanto, un clima de violencia
y enfrentamiento entre izquierdas y derechas que anunciaba el conflicto civil” (p. 377). O de
Edebé (2016) que sefiala que “la creciente divisidén entre derechas e izquierdas generd un clima
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de violencia social que, tras la victoria del Frente Popular en las elecciones de 1936, desembocé
en una sublevacién militar que fracasé” (p. 311).

En dos libros de texto de 4.° de ESO (Santillana, 2016a; Oxford, 2017) nos encontramos con una
exposicion “neutral” que rehisa realizar interpretacién alguna de la guerra. Son los
silenciamientos reflejados en la Figura 7.

Finalmente, dicho mito es cuestionado claramente en ocho de los treinta textos escolares
examinados. Estos manuales y apuntes suelen reflejar su visién de la contienda en la introduccién
de la unidad diddctica, poniendo énfasis en que fue la sublevacién la que provocd el conflicto
armado (y no una supuesta escalada de la violencia o un fracaso del proyecto republicano),
sefialando el componente de “lucha de clases” armada de la guerra, o simplemente no haciendo
ninguna interpretacion de la guerra en clave de necesidad histérica (Bruiio, 2016; SM, 2016q;
Vicens Vives, 2009). En algunos de ellos se niegan rotundamente algunos elementos miticos de
este tépico como la idea de una lucha ancestral entre “dos Espafias” o la de un enfrentamiento
entre comunismo y fascismo. “La Guerra Civil — leemos en Oxford (2016) — no fue el desenlace
de un enfrentamiento secular entre “dos Espafias” que nunca existieron” (p. 322). Y en Akal (2009)
se sostiene que “la guerra de Espaiia se convirtidé en un pulso internacional entre los dos grandes
modelos que estaban en juego: el democrdtico y el totalitario” (p. 304).

c. Reminiscencias del primer franquismo. El Alzamiento y la Cruzada

Ambos mitos se refieren al golpe de Estado del 17 de julio de 1936. El primero concierne la
preparacioén, naturaleza, motivacion y antecedentes inmediatos de la insurreccién militar, mientras
que el segundo guarda relacién con la justificacion ideoldégico-politica de la sublevacién, y por
ende con las causas de la guerra de Espana.

Durante el primer franquismo, el golpe era siempre calificado de “levantamiento” o “alzamiento”
en los manuales escolares (Alvarez et at., 2000). En todos los textos escolares del franquismo — y
la mayoria del posfranquismo — se considera el asesinato de Calvo Sotelo como el detonante de
la contienda y se silencia la actividad de los conspiradores (Boyd, 2006). Durante la Transicién
“cada vez mds manuales identificaban el levantamiento de 1936 como un golpe de Estado fruto
de una conspiracién militar” (Marina Carranza, 2012, p. 721), pero no hay unanimidad en
calificar al “alzamiento” de golpe de Estado y situarlo como el inicio de la contienda hasta la
LOE (Marina Carranza, 2015). La cuestion ahora es averiguar si los textos escolares reproducen
los Ultimos avances de la investigacion histérica con respecto a la tframa civico-militar, sus planes
y sus objetivos.

Cinco libros de texto y dos apuntes del profesorado estdn perfectamente actualizados con los
ltimos hallazgos de la historiografia critica (son las desmitificaciones de la Figura 8). Estos textos
escolares otorgan incluso mayor importancia a la trama civil que a la conspiracién militar (Akal,
2009; Apuntes 8; Oxford, 2016; Santillana, 2016b; Vicens Vives, 2009), cuyo inicio sitdan a
partir de la victoria electoral del Frente Popular, pero que tendria precedentes y antecedentes
importantes. Se presenta un golpe de Estado contra el nuevo impulso reformador del Gobierno,
pero también contra la misma democracia republicana. El manual mejor documentado — Oxford
(2016) — llega incluso a mencionar los “contratos romanos con la ltalia fascista” y la previsiéon por
parte de los sublevados de una posible “breve guerra civil” (p. 312). Finalmente, el asesinato de
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Calvo Sotelo no seria el detonante del conflicto posterior, lo cual es negado de forma muy
elocuente en los Apuntes 2 cuando se sefiala que “la propaganda de los sublevados afirmard
que fue este hecho [el asesinato de Calvo Sotelo] el que les llevé al levantamiento, cuando el
levantamiento ya estaba en marcha”.

Todavia podemos hallar los vestigios de algiun elemento mitico de aquel tépico franquista en 20
textos escolares en los que es muy frecuente hallar un relativo silencio con respecto a la trama
civil (Apuntes 5, 7, 9, 10; Brufio, 2012 y 2016; Edelvives, 2016b; SM, 2016a y 2016b; Vicens
Vives, 2016a y 2016b) o errores en su periodizacién (Anaya, 2016b; Apuntes 4; McGraw-Hill,
2010; Santillana, 2016a). También es habitual sefialar el asesinato de Calvo Sotelo como el
detonante de la sublevacién (Apuntes 1, 9; Brufio, 2016; Santillana, 2016a; SM, 2016a) y en
ocasiones se recurre también a vincular el golpe con la violencia politica previa (Apuntes 3;
Edebé, 2016; Edelvives, 2016aq).

Por Gltimo, consideramos que existe una pervivencia parcial del mito VI en tres textos escolares.
El mito se difunde en una versidon mads sofisticada que la original. La conspiracién existe, pero
seria menos prolongada y trascendente de lo que fue realmente, y apenas se menciona la trama
civil (Apuntes 6; Oxford, 2017). La sublevacién seria mds antifrentepopulista que
antirrepublicana dado que “el golpe iba dirigido mds contra los excesos del Gobierno del Frente
Popular que contra la Repuiblica en si misma” (Editex, 2016, p. 315), y a veces ni se denomina
golpe de Estado (Oxford, 2017). En cuanto a sus motivaciones y antecedentes, seria mds una
respuesta a una “escalada” o “espiral” de violencia previa con su cenit en el asesinato de Calvo
Sotelo, que una contestacién a las reformas del Frente Popular.

El alzamiento civico- La Cruzada nacional
militar espontaneo contra el comunismo

M Pervivencia M Pervivencia
total total
3 [ Pervivencia [ Pervivencia
parcial parcial
O Pervivencia O Pervivencia
residual residual

O Silenciamiento O Silenciamiento

40%

[ Desmitificacion [ Desmitificacion

Figura 6. Grado de pervivencia de los mitos VI y VIl en el material didéctico analizado. A la izquierda “El
alzamiento civico-militar espontdneo”. Fuente: elaboracién propia. A la derecha “La Cruzada nacional contra el
comunismo”. Fuente: elaboracién propia.

El mito de la “Cruzada nacional contra el comunismo” se fundamenta en tres infundios: la
existencia de una persecucién contra el catolicismo espaiol durante la RepuUblica, el peligro de
una ruptura de la unidad nacional, y la amenaza de una revolucién obrera a mediados de 1936.
La idea de una sublevaciéon para evitar estos supuestos tuvo su apogeo en los libros de texto
entre 1938 y 1952, en los cuales se emplean expresiones como “Cruzada nacional”, “Glorioso
Movimiento Nacional”, “guerra de salvacién” o “guerra de liberaciéon” para referirse a la guerra
de Espaiia (Alvarez et al., 2000). En los de los afios 50 y 60 la nocién de Cruzada tiende a
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desaparecer del contenido, pero pervive la concepciéon de la contienda como una lucha de
salvacién de la patria frente a la amenaza bolchevique (Boyd, 2006). Como veremos a
continuacién, el mito no pervive en su versidon primigenia, pero si que es posible rastrear la
presencia de algunos elementos miticos mds sutiles y actualizados.

Asi, en varios textos escolares se habla de un “ambiente prerrevolucionario” en la primavera de
1936 (Apuntes 1; Editex, 2016), del cardcter revolucionario de la mayoria de sindicatos y
partidos obreros en esos momentos, o directamente se da por supuesta la inminencia de una
revolucién obrera. En algunos casos se insiste en el supuesto cardcter secesionista del nacionalismo
cataldn, y en varios se sigue hablando de “nacionales”, “bando nacional”, “Espaiia nacional”,
etc., para referirse a los golpistas (Apuntes 1, 4, 5 y 7; Edelvives, 2016b; Oxford, 2017). En
cuanto a la cuestion religiosa, en los ocho manuales y apuntes se silencia la hostilidad de parte
de la jerarquia eclesiastica hacia la Repiblica desde sus inicios, asi como su situacién de privilegio.
Ademads, en estos documentos se pone énfasis en el “anticlericalismo radical” a fin de justificar la
pronta adhesién de la Iglesia a los golpistas. En unos apuntes del docente leemos por ejemplo
que “la Iglesia Catélica se suma con fervor a la causa nacionalista como respuesta a la dura
situacion a la que fue sometida durante la Repuiblica” (Apuntes 7).

En otros 12 textos también se sigue insistiendo en la “agitacién” o “actuaciones revolucionarias”
de la primavera del 36 (Anaya, 2016b; Apuntes 6 y 9; Casals, 2016; Edebé, 2016; SM, 2016b),
se excusa el rapido apoyo de la Iglesia a los sublevados (Anaya, 2016b; McGraw-Hill, 2010),
o bien se habla de “nacionales” (Apuntes 2, 3, 6; Bruiio, 2012; Edelvives, 2016a; SM, 2016a).

En cuatro textos escolares encontramos un silenciamiento con respecto a las verdaderas
motivaciones de los sublevados (Anaya, 2016b; Oxford, 2016; Santillana, 2016a; Vicens Vives,
2013), y en ofros seis se desmitifica totalmente el tépico de la Cruzada (Figura 9), negando o
matizando el cardcter revolucionario de la izquierda (Bruiio, 2016), haciendo hincapié en las
reformas emprendidas por el Frente Popular como la razén verdadera de la insurreccion (SM,
2016a), y desmontando los argumentos justificadores de los golpistas. A este respecto se dice en
un manual de Santillana (2016b) que “los sublevados, que se llamaron a si mismos los
“nacionales”, justificaron su accién como Unico medio para acabar con la anarquia, restablecer el
orden y exterminar a los enemigos de la patria, anarquistas, comunistas, socialistas y separatistas,
calificados todos ellos de “rojos”. Contaron con el apoyo de las oligarquias tradicionales, (...) y
de la Iglesia catdlica, que calificd la guerra de “cruzada de liberacién” (p. 302).

4.3. Los principales enfoques sobre la Republica y la guerra de Espaia en
textos escolares castellanoleoneses

En este epigrafe se presentan los resultados de la quinta etapa de nuestro método de
investigacién: la deduccidon del enfoque historiografico de cada texto escolar examinado.
Expresados en la Figuras 10 y 11, los resultados apuntan a una cierta preponderancia del
enfoque equidistante en el material diddctico. No en vano, 12 de los 30 manuales y apuntes de
historia examinados mantienen una visién equidistante de la Republica y de la Guerra. Esta
primera evidencia concuerda con las conclusiones de recientes investigaciones que apuntan a una
pervivencia de la “narrativa equidistante” en el discurso de ciertas editoriales (Fuertes Munoz,
2018); pervivencia que el estudio de la Universidad de Leén cifraba en 8 de los 21 manuales
analizados (Diez Gutiérrez, 2013). No obstante, si tenemos en cuenta el impacto de cada libro
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de texto en las escuelas castellanoleonesas deducimos que aunque el 57,1% del material
diddactico empleado en 4.° de ESO y el 34,8% del material utilizado en 2.° de Bachillerato
presente una visién equidistante, la realidad es que los manuales y apuntes que sostienen este
enfoque “solamente” tienen presencia en el 47% de los centros educativos de 4.° de ESO y en el
26,4% de los institutos de 2.° de Bachillerato.

Nomero de manuales y apuntes

CONSERVADOR EQUIDISTANTE CRITICO

m 4° ESO  m 2° Bach (libros) =™ 2° Bach (apuntes)

Figuras 7. Peso de cada enfoque historiogrdafico en la ensefianza secundaria castellanoleonesa (por nimero de
textos escolares). Fuente: elaboracién propia.

En el caso del enfoque neoconservador los resultados son diferentes segun el nivel académico. En
4.° de ESO solo un libro de texto mantiene una visién neoconservadora (14, 3%), mientras que
en 2.° de Bachillerato son nueve textos escolares (39,1%). De hecho, esta disimilitud tal vez se
explique porque no se han incluido el andlisis los apuntes del docente de 4.° de ESO debido a su
menor impacto en las escuelas castellanoleonesas (véase Figura 1). La distancia entre los dos
cursos escolares seria ain mayor dado que el material diddctico con un enfoque neoconservador
en 4.° de ESO tiene presencia en el 12,6% de los centros educativos castellanoleoneses, mientras
que para 2.° de Bachillerato en un 47,6% de las escuelas. Afortunadamente, el influjo de los
libros de texto y apuntes del profesorado con una visién critica del pasado es mayor en la
ensefianza secundaria que el que se podria colegir analizando Unicamente el mercado editorial.
Dos son los textos escolares con un enfoque critico para 4.° de ESO (28,6%) y seis para 2.° de
Bachillerato (26,1%), pero se estima que el 40,4% de los centros educativos castellanoleoneses
emplean un material diddctico con esta interpretacién en 4.° de ESO y el 26% en Bachillerato.
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Figuras 8. Peso de cada enfoque historiogrdéfico en la ensefianza secundaria castellanoleonesa (por nimero de
centros educativos). Fuente: elaboracién propia.

Estos datos cuestionan la hegemonia del discurso equidistante en la ensefanza castellanoleonesa,
al menos en lo que se refiere a 2.° de Bachillerato. El problema es que esa preponderancia ahora
es compartida con la visidon neoconservadora, que se observa en un tercio del material didéactico
examinado, mientras que Diez Gutiérrez (2013) “solo” la hallaba en una quinta parte de los
manuales escolares. Al enfoque critico, el de la mayor parte de la historiografia, todavia le

queda un largo camino para convertirse en dominante.
a. La interpretacién neoconservadora. Cuando la realidad no supera la ficcion

Un libro de texto de 4.° de ESO (Anaya, 2016aq), tres de 2.° de Bachillerato (Anaya, 2016b;
McGraw-Hill, 2010; Editex, 2016) y seis apuntes del profesorado (Apuntes 1, 4, 5, 6, 9, 10)
interpretan la Repiblica y la guerra de Espafia desde un enfoque neoconservador.

En lo concerniente a los afos republicanos en paz, dichos textos escolares se caracterizan por
responsabilizar mayormente a las izquierdas del “fracaso” de la Republica como sistema de
convivencia pacifico. El punto de inflexion se daria en 1934 con la preparacién y puesta en
marcha de la revolucién de 1934, para unos autores “preludio” de la guerra o “auténtica guerra

civil”, y para otros un golpe de Estado del PSOE. El climax tendria lugar en la “primavera trdgica”
de 1936, cuando extremistas tanto de izquierdas como de derechas se mataban entre ellos
mientras los gobiernos frentepopulistas eran incapaces de frenarlos. Ademds, en este material
diddctico se ocultan o se edulcoran las actividades antirrepublicanas de la derecha politica entre

1931 y 1936.

El clima de violencia difusa y de triunfo de los extremismos que se dibuja en estos diez textos de
historia entre 1934 y 1936 parece anunciarnos la llegada inevitable de un conflicto armado. En
los pocos documentos en los que se tratan de analizar las causas de la guerra se cae en la
equidistancia, en motivos abstractos como “las profundas contradicciones de la sociedad
espafola” (Anaya, 2016b, p. 281), o se llegan a reproducir las razones aducidas por los
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golpistas (Apuntes 1, 4, 5 y 10; Editex, 2016). En ocho de estos diez textos escolares se oculta o
se minimiza la trama civil que orquestd y financié el golpe de Estado, y se suele negar el cardcter
antirrepublicano de este Oltimo, presentdndolo como una simple reaccidén ante “los excesos del
Gobierno del Frente Popular” y “el deterioro del orden publico” (Editex, 2016, p. 335). El grado
de pervivencia de los mitos fundacionales del franquismo referidos a la internacionalizacién de
la guerra, a la evolucién politica de la Republica en la guerra y a las violencias en cada
retaguardia, es desigual en los apuntes y libros con un discurso neoconservador, pero la mayoria
tiende a equiparar la violencia ejercida en la retaguardia republicana con la represién planeada
y sistemdtica de los golpistas.

Otro rasgo distintivo de estos textos neoconservadores es el escaso grado de desmitificacién del
relato mitico franquista que presentan, pues estamos ante discursos que solo niegan, de mediaq,
dos o tres de los doce mitos fundacionales del franquismo con los que venimos trabajando, y
suelen pervivir en cada manual entre 20 y 30 elementos miticos de los 78 considerados.

b. La “hegemonia” del enfoque equidistante. Una Transicién sin fin

Cuatro de los siete libros de texto de 4.° de ESO analizados (Bruiio, 2012; Edelvives, 2016q;
Oxford, 2017; Santillana, 2016a), cinco de los trece manuales de historia de 2.° de Bachillerato
examinados (Bruiio, 2016; Casals, 2016; Edebé, 2016; Edelvives, 2016b; SM, 2016b;) y tres
apuntes del docente (Apuntes 2, 3, 7) interpretan los acontecimientos histéricos de los afios 30 en
Espafia desde un enfoque equidistante. En este discurso es posible apreciar entre 10 y 20
elementos miticos de los 78 que caracterizan y definen a los 12 mitos fundacionales del régimen.
El esfuerzo desmitificador es mayor que en el caso de los textos escolares neoconservadores,
siendo habitual encontrarnos con la negacién completa de entre tres y cinco tdpicos franquistas
en los manuales y apuntes con vision equidistante. Sin embargo, también es destacable el
silenciamiento de temas como la represién en casi la mitad de estos documentos.

El enfoque equidistante aparece en los libros de texto de la Transicién y desde los afios 80 serd
el hegeménico en la bibliografia escolar. Especialistas como Fuertes Muiioz (2018) lo definen
como “un relato acritico y equiparador” que se caracteriza por “el discurso de la culpabilidad
compartida por vencedores y vencidos” (p. 364). En las unidades diddcticas de la Segunda
Republica los autores de los textos escolares dibujan una imagen de “una sociedad cada vez mds
polarizada y en un creciente clima de tensién social” entre 1934 al 1936 (Edelvives, 2016b), que
se va materializando en la creacién de dos bloques enfrentados en la calle, en el parlamento, y
finalmente en el campo de batalla. El inicio de esta tendencia se suele fechar en octubre de 1934,
lo que, teniendo en cuenta la falta de antecedentes con que la rebelién de Asturias suele ser
presentada, equivale a responsabilizar al movimiento obrero de iniciar el deterioro de la
convivencia pacifica. El siguiente hito, las elecciones de 1936, se caracterizan por lo ajustado de
su resultado y por la posibilidad de rastrear los dos “bandos” de la guerra en estos comicios. Los
dos bloques serian, por igual, los protagonistas y responsables de la violencia politica de 1936
y del fracaso del proyecto politico republicano, ya que “la izquierda obrera habia optado por
una postura claramente revolucionaria y la derecha buscaba de forma evidente el fin del sistema
democrdtico” (Apuntes 4).

Para estos autores no seria tanto el comportamiento golpista de parte de la cipula militar como
la falta de consenso lo que provocaria la llamada Guerra Civil. “La creciente divisién entre
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derechas e izquierdas — afirman los autores del manual de Edebé (2016) — generd un clima de
violencia social que (...) desembocé en una sublevacién militar que fracasé, lo que provocd el
inicio de la Guerra Civil” (p. 311). Las causas inmediatas de la contienda serian pues “las
deslealtades hacia el régimen republicano tanto por parte de la derecha como de la izquierda”,
esto es, “la actitud antirrepublicana de la derecha y de la izquierda” (Apuntes 2). La guerra se
presenta como una consecuencia inevitable de la falta de entendimiento de los dos bloques hasta
1936. No obstante, la equiparacién entre el gobierno legitimo y una faccién golpista continda
durante la contienda, especialmente cuando se trata el tema de la violencia “en los dos bandos”,
asemejando la barbarie de las atrocidades e igualando el alcance de la represion en la
retaguardia republicana y la golpista.

c. El influjo de la historiografia critica. Un repaso a los textos escolares mas actualizados con la
investigacidn histérica

Los manuales escolares y apuntes del docente mds actualizados con los avances de la
historiografia cientifica son los siguientes: SM (2016a) y Vicens Vives (2016a) entre los libros de
texto de 4.° de ESO, Akal (2009), Vicens Vives (2013 y 2016b), Santillana (2016b) y Oxford
(2016) entre los manuales de historia de 2.° de Bachillerato, y finalmente los Apuntes 8 entre el
material diddctico elaborado por los docentes. Estos textos escolares se caracterizan por
desmitificar la mayor parte del relato mitico franquista (entre 7 y 11 mitos), y lo normal es no
hallar mds de diez elementos miticos en todo el discurso.

En lo que se refiere a los sucesos de octubre de 1934, los Apuntes 8 y los libros de historia de
SM (2016a), Akal (2009), Oxford (2016) y Vicens Vives (2016b) realizan una extensa
explicacién de los hechos, correctamente contextualizados, con antecedentes para comprenderlos,
y con la inclusiéon de mapas, documentos y actividades que ayudan a reflexionar sobre el alcance
y la significacién de dicha insurreccién. En cuanto a las elecciones de febrero de 1936, los
manuales de Akal (2009) y Santillana (2016b) son los que realizan un andlisis mds exhaustivo de
los comicios. El mismo manual de Santillana también presenta la Unica grafica sobre la violencia
politica en la primavera de 1936 que se ha encontrado en el material diddctico analizada, si
bien no se realiza en el texto el debido comentario critico sobre la periodizacién de la violencia
y sus posibles motivaciones. Mejor documentado parece estar el manual de Vicens Vives (2013)
que apunta a una estrategia de los golpistas como posible explicacién del incremento de los
incidentes en esa primavera.

En ninguno de estos diez textos escolares se interpretan los primeros cinco afos republicanos en
clave de fracaso ni la contienda en términos de necesidad histérica, y se responsabiliza
mayormente a la derecha politica y a las oligarquias tradicionales de provocar la denominada
Guerra Civil para defender sus intereses y mantener sus privilegios. Algunos manuales incluyen la
perspectiva de la contienda como una “guerra de clases”. Asi, los autores del manual de Akal
(2009) sefialan que “[La Guerra Civil] supuso el colofén a un proceso de agudizacién de la lucha
de clases iniciado (...) en la crisis de 1917” (p. 306), mientras que en Vicens Vives (2013) se
apunta que “la guerra fue el enfrentamiento entre los grupos tradicionalmente dominantes en
Espafia (aristécratas, grandes propietarios agricolas, Iglesia, ejército y empresarios) y las clases
medias y populares (campesinos, obreros y pequefia burguesia) que habian dado apoyo a las
reformas republicanas” (p. 330).
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En cuanto a la dindmica del golpe de Estado, en Oxford (2016) se habla de la previsiéon por
parte de los golpistas de una guerra y de la vital ayuda de los fascistas italianos en el triunfo
del golpe, algo que también se sefiala en Vicens Vives (2013). Especialmente relevante es el
estudio de la tframa civil que también realiza Akal (2009). Los manuales y apuntes criticos hacen
uso de tablas para explicar la desigual ayuda exterior en la guerra, pero ninguna alcanza la
rigurosidad de la Santillana (2016b) que refleja temas todavia tabis en la bibliografia escolar
como que la faccién golpista “también obtuvo ayuda financiera tanto de capitalistas espafioles
como de grandes compaiiias multinacionales angloamericanas, como TEXACO, Shell y otras que
le suministraron petréleo a crédito” (p. 303).

En los Apuntes 8 y en los manuales de Vicens Vives (2013) y Oxford (2016) se realiza una més
que correcta explicaciéon de la influencia comunista durante la guerra, y las caracteristicas y
diferencias entre las dos represiones durante la contienda son brillantemente analizadas en cinco
libros de historia en los que las explicaciones se acompafian de mapas de la represién franquista
por provincias, extractos de las instrucciones reservadas del general Mola y fragmentos de los
discursos opuestos de las autoridades republicanas y los militares golpistas con respecto al uso
de la violencia (Akal, 2009; Oxford, 2016; Vicens Vives, 2013, 2016a y 2016b).

3. Reflexiones finales

La educacién histérica parece avanzar en la desmitificacion de la interpretacién franquista sobre
la Segunda Republica y la guerra de Espaiia, pero no al ritmo esperado, ni con el rigor deseable.
Como se habia supuesto, los mitos construidos en el tardofranquismo y mantenidos durante la
Transiciéon gozan de plena salud en el material diddctico examinado. Tanto la idea de una guerra
inevitable como el tépico de una violencia similar en ambas retaguardias perviven en mds de un
tercio de los libros y apuntes de historia empleados en la ensefianza secundaria
castellanoleonesa. Una proporcién similar de textos escolares sigue defendiendo la idea de una
Republica desastrosa y culpable de su propio fracaso como sistema de convivencia pacifico, pero
lo mds sorprendente es la aceptacién que tiene el mito de la primavera “tragica” de 1936 entre
casi la mitad de los textos de historia analizados.

Salvo en el caso del supuesto fraude electoral por parte de la coalicién liberal-socialista en las
elecciones de 1936, y parcialmente en lo que respecta a los hechos de octubre de 1934, se
concluye que los mitos fundacionales del franquismo referidos a la guerra tienen una mucha menor
presencia en el material diddctico que los referidos a la Republica y al golpe de Estado. Tanto
los libros de texto como los apuntes del docente tienden a informar rigurosamente con respecto
al desigual apoyo exterior de que los dos contendientes gozaron durante la contienda, a la
evolucién de la politica republicana en la guerra, y a las caracteristicas y motivaciones de la
represion entre 1936 y 1939. En cambio, todavia perviven varios elementos miticos en torno al
golpe del 17 de julio, tanto con respecto a su preparaciéon y naturaleza (no se hace hincapié en
la conspiracién), como a sus verdaderas motivaciones (no se contextualiza adecuadamente la
sublevacién con el programa de reformas reiniciado por el Frente Popular).

En los libros de texto de 4.° de ESO encontramos un silenciamiento de la represién durante la
contienda, y en general una exposicion de corte positivista que evita la explicacién y la
contextualizacién, lo que favorece la falta de una interpretacién sobre la naturaleza de la propia
guerra y sobre sus causas. En los manuales de historia de 2.° de Bachillerato los silenciamientos
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no son tan habituales, pero en esencia perviven los mismos mitos que en los libros de texto de 4.°
de ESO: guerra inevitable, primavera “tragica” y equiviolencia en las retaguardias. No obstante,
a estos tres mitos se afiaden otros dos que gozan de gran influencia en los apuntes del
profesorado de 2.° de Bachillerato: el mito de la Repuiblica fallida (presente en 8 de los 10
apuntes examinados) y el de la revolucién de octubre de 1934 (presente en la mitad).

En cualquier caso, la “escasa” pervivencia del canon franquista en el material diddctico de historia
nunca seria una condicidn suficiente para inferir que podria existir una verdadera trasposicion
diddactica de las Ultimas investigaciones histéricas. Asi, constatamos que 22 de los 30 libros y
apuntes estudiados interpretan los afios 30 en Espafia desde un enfoque que no es el de la
historiografia critica. La situacién seria mds preocupante si tenemos en cuenta que el material
diddctico que mantiene un enfoque neoconservador o equidistante presenta un impacto sobre
aproximadamente el 80 % de los institutos castellanoleoneses tanto en 4.° de ESO como en 2.°
de Bachillerato. 3Cémo explicar el escaso influjo de la visién de la mayoria de los historiadores
en el material diddctico, asi como la pervivencia de varios mitos franquistas?

Una posible explicacién es la influencia del espacio reservado al tema de investigacion en los
libros y apuntes de historia. Podemos colegir que el escaso nimero de pdginas dedicado a este
periodo histérico en los libros de texto de 4.° de ESO favorece una exposicion “neutra” y
superficial que dificulta la desmitificacion del canon franquista, mientras que la mayor extensién
del contenido en los textos escolares de 2.° de Bachillerato podria explicar el predominio de
narrativas mds complejas como la critica y la neoconservadora. Se confirma, por otro lado, que
la ideologia de las editoriales influye en la visién que se refleja en el contenido de los libros de
texto. No es casualidad que tanto en los manuales de 4.° de ESO como en los de 2.° de
Bachillerato de cuatro editoriales hallemos la misma interpretacién de los afos republicanos y de
la guerra (Anaya; neoconservadora; Vicens Vives, critica; Bruiio y Edelvives, equidistante). Sin
embargo, los textos escolares de SM, Santillana y Oxford presentan enfoques diferentes en cada
nivel educativo, lo que nos lleva a no desdefiar la influencia los autores. Paraddjicamente, no
observamos una diferencia significativa entre la proporciéon de manuales escolares con una mayor
trasposicion diddctica de los avances de la historiografia critica en la ESO (2 de 7 libros de texto)
y en Bachillerato (5 de 13), a pesar de que dos de cada tres autores de estos Ultimos manuales
son historiadores profesionales, y solo 2 de los 17 autores de libros de historia de 4.° de ESO lo
eran.

La legislaciéon educativa supone un obstdculo a la trasposicion de los resultados de las Gltimas
investigaciones histéricas al material diddctico. Los libros de texto prestan una menor atencién —
o directamente silencian —los temas invisibilizados o infravalorados en el curriculo de la asignatura
de historia. Esto es especialmente grave en los apuntes del docente de 2.° de Bachillerato, en
ocasiones estructurados segun los estdndares de aprendizaje impuestos por la administracién, y
que reproducen acriticamente las deficiencias del programa oficial; por ejemplo, no tratando las
causas de la llamada Guerra Civil. Resulta sorprendente, sin embargo, que los dos manuales de
historia en los que prdcticamente es imposible encontrar las huellas del canon franquista
pertenezcan a la anterior ley educativa (Akal, 2009; Vicens Vives, 2009).

Pero ni siquiera los libros de historia de la LOMCE mds actualizados presentan una actualizacién
completa con respecto a los Ultimos avances de los especialistas en historia contempordnea. Al
contrario de lo que sostenia Marina Carranza (2012) cuando sefialaba que “la mds reciente
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historiografia ha ido llegando a las aulas” (p. 728), consideramos que la distancia entre el
conocimiento histérico en la escuela y en la universidad sigue siendo mayor de la deseable.
Todavia la mayoria de los textos escolares no realizan la necesaria contextualizaciéon de los
sucesos de octubre de 1934, ni presentan los resultados electorales de febrero de 1936 sin una
vision teleolégica. Las aportaciones de expertos como Rafael Cruz, Ledesma Vera o Gonzdlez
Calleja con respecto a la violencia politica de la primavera de 1936 no se recogen en ningin
manual escolar. La Segunda Republica sigue siendo vista como un predmbulo de la guerra de
Espafia en la mayoria de los manuales, que no recogen periodizaciones como la propuesta por
Francisco Espinosa (a la RepuUblica le sigue la represiéon y la dictadura en media Espaiia, no la
guerra). Los enormes avances que Angel Vifias ha realizado en el estudio de la trama civil del
golpe de 1936 solo se reflejan en dos textos escolares de los treinta analizados, los mismos que
sefialan las conclusiones de aquel historiador y de otros especialistas como Enrique Moradiellos
en lo concerniente al cardcter internacional del conflicto. Por Gltimo, los resultados de los Gltimos
trabajos de Paul Preston, Francisco Espinosa, Julidn Casanova sobre la represién franquista y la
violencia en la zona republicana tampoco se reflejan en el material diddctico.

El problema es mds preocupante si tenemos en cuenta que seis de los diez apuntes del
profesorado estudiados presentan un enfoque neoconservador y muy cercano en algunos puntos
al discurso del franquismo. Ademds, observamos que la titularidad del centro educativo no afecta
al enfoque de los apuntes del docente: dos de los tres apuntes de centros religiosos mantienen
una interpretacién neoconservadora frente a cuatro de los siete apuntes de centros pUblicos. Es
por tanto a través del estudio del perfil del docente, y en base a variables como su edad y
formacién en historia contempordnea, como se podria ensayar en investigaciones futuras una
respuesta a la cuestion del predominio de las narrativas acriticas en el material docente. Y es
que, a pesar de la posibilidad de actualizacién anual de dicho material diddctico, todo apunta
a que los docentes tienden a no renovar el contenido regularmente. Dindmica que, unida a la
percepcion del alumnado del contenido del material diddctico como la expresién de un saber
acabado y no sujeto a critica, no conduce al fomento de un espiritu critico en el estudiantado. Y
este es el verdadero desafio en el futuro cercano.

La presente investigacién aspiraba también a acercarse a la visiéon del alumnado sobre los anos
30 en Espaiia y a la interpretacién que del periodo republicano y de la guerra de Espaiia hacen
los estudiantes. A tal fin se elaboraron dos cuestionarios diferentes para cada nivel educativo
que fueron validados por expertos (Ibdfiez Llorente, 2020, p. 250-255). No obstante, la situacién
excepcional del pasado curso escolar impidié dilucidar el grado de pervivencia de algun
elemento del canon franquista en la mente del alumnado y su posible vinculacién con el ejercicio
de la prdctica docente. Esta Gltima etapa del método de trabajo es esencial para completar la
investigacién, ya que no se han encontrado trabajos sobre la historia aprendida que excedan el
andlisis de los conocimientos adquiridos y, como decia Valls Montés (2001), hoy en dia el reto es
averiguar “el grado de eficacia alcanzado por los contenidos de los manuales respecto de las
preocupaciones, estereotipos, o convenciones presentes en los alumnos” (p. 37).

Porque, pervivan en mayor o menor medida en un libro de texto, lo cierto es que la presencia de
los mitos fundacionales del franquismo en el imaginario colectivo espaiiol es todavia abrumadora.
En la prensa, en el cine, en las redes sociales, en la propaganda politica o en su propio entorno
familiar, el estudiante crecerd en un ambiente en el que un conocimiento histérico riguroso que
nos acerque a lo que realmente ocurrié en el pasado no siempre se va a imponer a la
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vulgarizacién, la simplificacién o incluso la tergiversaciéon de la historia. Y el problema se agrava
cuando las Ultimas investigaciones aseguran que en lo referido a la construccién de una conciencia
histérica en el alumnado “la influencia de la cultura familiar y de los medios de comunicacién
predomina por encima del debate escolar” (Santisteban Ferndndez, 2017, p. 96). Por todo ello,
el deber fundamental, tanto del profesorado como de los editores y autores del material
diddctico, en lo que respecta a la época histérica que tratamos aqui, creemos que deberia ser la
de prevenir al estudiantado sobre el ejercicio de “escamoteo y falsificacion de la historia”
perpetrado por el régimen franquista (Vifias, 2010). Es algo que no hemos hallado en ningin
libro de texto: un epigrafe inicial o un apartado final en la unidad diddctica explicando en qué
consisten los mitos del franquismo y en qué se diferencian de la realidad histérica.

El silencio de los manuales escolares sobre dicha cuestion podria ser compensado en el ejercicio
de la prdctica docente de varias formas. Desde la diddctica de la historia han surgido numerosas
propuestas en los Gltimos afos sobre cémo abordar temas controvertidos en las aulas,
especialmente aquellas cuestiones relacionadas con pasados conflictivos. Una primera manera de
subsanar las carencias del material diddéctico seria con la utilizacién del presente para acercarnos
al pasado, con la problematizaciéon de cuestiones como el patrimonio, las memorias colectivas en
conflicto o la simbolizacién del pasado (Miguel Revilla y Sdnchez Agusti, 2018). El comentario
critico de fuentes histéricas en el aula — especialmente los primeros documentos que enunciaron
los mitos del franquismo (Vifias, 2010) —, combinado con textos procedentes de la historiografia
critica constituiria una segunda manera de abordar la cuestiéon por sus enormes posibilidades
diddcticas (Monfort et al.,, 2011). Una tercera opcién seria el uso de recursos diddcticos
complementarios tales como documentos audiovisuales de gran rigurosidad histérica, textos
divulgativos dirigidos a j6venes de ensefianza media, o actividades diddcticas como la que fue
disefiada durante la presente investigacién a modo de alternativa diddctica a los manuales de
texto?. Todas ellas posibles soluciones a los problemas que nos han llevado a realizar este estudio
y a los hallados durante el mismo, y que pasan por fomentar en el alumnado un aprendizaije
activo, reflexivo y critico, imprescindible para que en un futuro sean capaces de contrastar la
informacién que reciban y sepan distinguir el mito de la realidad.
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Resumen Abstract

La educacién patrimonial a menudo se ha
relacionado con el desarrollo de nuevas
estrategias metodoldgicas, determinando la
realizacién de buenas prdcticas en el proceso
de ensefianza y aprendizaje. Este estudio se
centra en analizar cémo influye el uso de un
videojuego en la ensefianza y aprendizaje de
las Ciencias Sociales a través del patrimonio,
atendiendo a las emociones que se generan en
el aula. Se trata de una investigacion cualitativa
centrada en un estudio de caso donde han
participado 31 alumnos/as de 1.° de ESO, la
docente habitual y los investigadores. Los datos
se han extraido de diversos instrumentos como
un cuestionario, el diario de la docente o la
produccién de aula, entre otros que,
posteriormente, han sido analizados a través de
una tabla de categorias. Los resultados
aportados denotan la importancia que tienen
las emociones y la alteracién de las
metodologias  habituales, mostrando  una
postura muy positiva en el aprendizaie.
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Heritage education has often been related to
the development of new methodological
strategies, determining the realization of good
practices in the teaching and learning process.
This research focuses on analyzing how the use
of a video game influences the teaching and
learning of Social Sciences through heritage,
taking intfo account the emotions that are
generated in the classroom. 31 students of 1st
year of ESO, the regular teacher and the
researchers have participated in this case
study. The data have been extracted from
various instruments such as the questionnaire,
the teacher's diary or the classroom production
itself, among others, which have subsequently
been analyzed through a table of categories.
The results provided denote the importance of
emotions and the alteration of the usual
classroom methodologies, showing a very
positive position in the learning of the students.
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La ensefianza y aprendizaje de las Ciencias Sociales a través del patrimonio, videojuegos y emociones. Estudio de
caso en un IES de Huelva (Espaia)

1. Introduccion: la relacion entre patrimonio, videojuegos y
emociones

Afrontar la relacién de estos tres elementos (patrimonio, videojuegos y emociones) requiere la
recreacion de un contexto en el que puedan actuar de manera conjunta sin perder su significado
original y lo que ello implica. De acuerdo con Fontal (2013), entendemos el patrimonio como “la
relacion entre bienes y personas. Esos bienes pueden tener componentes materiales e
inmateriales, incluso la mezcla de ambos” (p. 18). La forma en que se interactia con el patrimonio,
a menudo, tiene una implicacién emocional vinculada al sentimiento de identidad y de pertenencia
a un territorio, pero su comprensidon también desarrolla actitudes de respeto, valoracién y de
empatia muy relacionado con los patrimonios en conflicto. Todas las personas conectan de una
manera u otra con los elementos patrimoniales en todo momento, sobre todo, aquellos que se
encuentran en un entorno sociocultural concreto. Por esta razén, se hace necesaria la participacion
ciudadana por un lado y de la comunidad educativa por otro en pro de su conocimiento, puesta
en valor, respeto y difusién, ya que “el patrimonio no es posible sin el proceso de comunicacién y
sin comunicacién, no se puede desarrollar el proceso educativo” (Martin-Cdaceres y Cuenca, 2015,
p. 39). En la Fiesta de la Historia que se lleva a cabo en Bolonia (Italia), se produce esa simbiosis
entre ciudadania y patrimonio (Borghi y Dondarini, 2009). Los trabajos como el de Copeland
(2009) o Borghi y Martinez-Rodriguez (2012), Cuenca et al. (2017) y Cuenca et al. (2018)
establecen esas relaciones entre patrimonio y ciudadania o, incluso, identidad. Para llegar hasta
aqui, es primordial que se conozca el patrimonio. Por esta razén la educaciéon patrimonial tiene
un papel tan relevante, porque no podemos establecer vinculos con lo desconocido. Es esencial
que desde el contexto educativo formal se introduzca la educaciéon patrimonial y se comience a
trabajar el patrimonio en el aula, teniendo en cuenta que esta disciplina es relativamente reciente
Yy que estd en constante evolucién a través de proyectos de innovacién e investigacion y tesis
doctorales.

Actualmente, nos encontramos en una época de cambios constantes en lo referente a la diddctica
de las Ciencias Sociales (Estepa, 2017), donde se empieza a apostar por el abandono de
metodologias tradicionales en las que prima el conocimiento conceptual a través de clases
magistrales y el uso de la memorizacién como forma de adquisiciéon del aprendizaie, sin que esto
conlleve la formacién en el pensamiento critico, la reflexién o la resolucion de problemas
socialmente relevantes. Poco a poco se estd dando paso al uso de herramientas, materiales y
recursos que fomenten una participaciéon mas activa del alumnado incentivando la motivacién, el
interés y la curiosidad. En el caso que ocupa esta investigacién, precisamente abogamos por la

introduccion de un recurso como es el videojuego para acercar al alumnado al patrimonio.

Los videojuegos no son, en su configuracién inicial, un recurso educativo ni han sido empleados
como tal a menos que su disefio esté destinado para ese fin, tal y como ocurre con muchos otros
recursos. Sin embargo existe una estrecha relacién entre estos y los jévenes donde investigadores
y docentes estdn abriendo un importante camino altamente fructifero (Massa y Moro, 2020;
Squire, 2008). Es necesario destacar el importante potencial que tienen los videojuegos en sus
moltiples formas de uso (McGonigal, 2011). Pero introducirlos en el aula, a priopri, plantea un
importante trabajo inicial de andlisis del juego, asi como un perfecto conocimiento del mismo para
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poder establecer las posibilidades que ofrece en el proceso de ensefianza-aprendizaje. Ya
existen experiencias en las que se han empleado videojuegos en el contexto educativo formal.
Se pueden encontrar ejemplos en videojuegos como Age of Empires 11, con el que se realizé una
experiencia en 2007 en un centro educativo puiblico de la regién de Valparaiso (Chile) (Gros y
Garrido-Miranda, 2008), con 1814, La Rebelién del Cusco en un centro en Peru (Evaristo et al.,
2016), la experiencia realizada en cuatro colegios de educacién primaria en Barcelona donde
se empled el videojuego Monturiol el joc (Contreras et al., 2011), asi como la que se desarrollé
en el Campus Escolar Historia y Videojuegos, organizado por la Universidad Publica de Navarra,
en 2017 con los juegos Rise of Venice y Europa Universalis IV (Mugueta, 2019) o el juego
desarrollado por la Universidad de Praga y el Instituto de Historia contempordnea de la
Academia de las ciencias de la Republica Checa Stories from the History of Czechoslovakia (Sisler
et al.,, 2012). Ademds hay que destacar el potencial de videojuegos como Herald (van der
Schilden y Heiijlties, 2017) sobre la era colonial a mediados del siglo XIX o Envolving Planet
(Rubio-Campillo et al., 2017). Estos son videojuegos clasificados dentro del género histérico,
dmbito que se encuentra inmerso de las Ciencias sociales, donde ademds de trabajar la historia
se tienen en cuenta aspectos relacionados con la geografia, la sociedad y el patrimonio, con el
fin de utilizar la ambientacién y contextualizacién histérica como base para ampliar a otros
aspectos que forman parte de las Ciencias Sociales y darle un tratamiento integrador y holistico
al respecto.

La propuesta del uso de un videojuego en el contexto educativo formal, no se hace con el
propdsito de que éste sea la herramienta definitiva, sino como un medio con el que trabajar la
contextualizacién, la ambientacién e, incluso, la interaccidon con elementos patrimoniales que se
muestran en él y que, junto a otros recursos, nos lleve a una prdctica diddctica satisfactoria. Se
han encontrado estudios en los que se proponen diferentes estrategias del uso del videojuego en
el aula para el aprendizaje de diferentes materias como son por ejemplo otras lenguas (Anderson
et al.,, 2008; Jensen, 2017; Pitarch, 2018), matematicas (Barreto et al.,, 2017) o las ciencias
experimentales (Ouariachi et al.,, 2017). En lo que a ciencias sociales se refiere, Gdlvez de la
Cuesta (2006), en su trabajo Aplicaciones de los videojuegos de contenido histérico en el aulq,
propone su uso como un acercamiento a conceptos de espacio y tiempo en historia, teniendo en
cuenta las diferentes representaciones (geogrdficas y arquitecténicas) o el propio entorno social
donde también aplica los objetivos que dictamina el juego, utilizando distintos niveles (bdsico,
intermedio y final). También encontramos referencias sobre el uso de este recurso como un
“laboratorio de experimentacién histérica” (Cuenca et al.,, 2011, p. 64), dando mayor peso al
proceso del juego y no tanto a su culminacién. De esta forma, los discentes trabajan con el
videojuego empleando la observaciéon, el andlisis y la interaccién con los diversos elementos
patrimoniales que se representan. Otro aporte sobre el uso de los videojuegos en el aula lo
ofrecen Montero et al.,, (2010), abogando por un aprendizaje mds procedimental y actitudinal
como la motivacioén, el desarrollo de la atencién, la creatividad, la resolucién de problemas o el
planteamiento de estrategias entre otros.

En definitiva, lo que se propone con el uso de los videojuegos es la ludificacién del proceso de
ensefianza-aprendizaje—-donde se emplean estrategias, mecdnicas y procesos propios de los
juegos en entornos inicialmente no concebidos como ludicos (Ayén, 2017; Contreras-Espinoza,
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2016; Dale, 2014; Parra-Gonzdlez y Segura-Robles, 2019), como un paso mds alld del empleo
del videojuego. Esto nos lleva al uso de las emociones como factor intermediario en el desarrollo,
que como se ha visto anteriormente, tiene una presencia importante el componente motivacional.
Asimismo, lo que se pretende es hacer mds atractivo el proceso y que el alumnado se muestre
mds receptivo en su aprendizaje mediante una ensefianza mds dindmica y alternativa, que
promueva el desarrollo de habilidades y competencias como la resoluciéon de problemas, la
agilidad mental, empleo de estrategias, vision espacial y temporal, la competitividad positiva,
etc., que puede repercutir en el dia a dia como ciudadanos. A través de la virtualidad, los usuarios
se enfrentan a retos, a la superacién de obstdculos, al aprendizaje auténomo, etc., marcado por
los objetivos y las reglas del juego, asi como la retroalimentacién y la participacion voluntaria,
rasgos que segin McGonigal (201 1) contienen todos los juegos. Esto junto con la interaccién, una
representacion virtual lo mds cercana posible a la realidad, la aplicaciéon de conocimientos al
mismo tiempo que se adquieren otros, lo que motiva, interesa y acerca al alumnado a un
aprendizaje mds acorde a su entorno (Squire, 2008).

2Qué implicacién tienen las emociones en el proceso de ensefianza-aprendizaje? A pesar de que
la motivacion es una emocién persistente, cuando se trata en el aula también es necesario
considerar otras como la iniciativa o la empatia, o, incluso, alguna de cardcter negativo como
puede ser la frustracién. Ciertamente, en las metodologias tradicionales han estado mds presentes
los aspectos cognitivos (Ferndndez-Berrocal y Ruiz-Aranda, 2017) y no se le ha prestado tanta
atencién al campo emocional, donde una de las principales deficiencias proviene de la escasa o
nula preparaciéon del profesorado al respecto tanto en formacién inicial como en su actividad
habitual (Sdenz-Lépez, 2020). Pero la implicacién de las emociones en el contexto formal va mds
alld. A menudo, la incapacidad de autogestionar las emociones conlleva la aparicion de
problemas de conducta entre los discentes, que pueden verse reflejados en las relaciones
intrapersonales, el propio bienestar psicoldgico, la conducta disruptiva o el rendimiento escolar.
Incentivar el uso de recursos o la dinamizacién del proceso de ensenanza-aprendizaje que creen
una respuesta emocional en los estudiantes como la incertidumbre, la sorpresa o la motivacién
puede favorecer el clima del aula beneficiando el aprendizaje, mostrando alumnos mas

receptivos y dispuestos a trabajar para la adquisiciéon de conocimientos a través de la regulacién

emocional (Villani et al., 2018).

Se puede considerar que el videojuego es una herramienta Util para establecer lazos con los
vestigios y el conocimiento de otras culturas en un entorno virtual a través de un buen desarrollo
metodolégico y una correcta aplicacién junto con otros recursos que complementen el proceso.
Aludiendo a las emociones positivas, se emplea una metodologia de cardcter l0dico de manera
que los estudiantes aprendan, conduciendo a un mejor resultado en el aula, partiendo,
principalmente, de la motivacién que esto conlleva. La segregacion de dopamina y placer por
alcanzar las metas propuestas, ser mejor estratega, incluso la propia competiciéon por ser el
primero o el mejor, mantiene latente el interés, la curiosidad y la constancia (Prieto-Andreu,
2020), todo ello regulado emocionalmente, sin excesos, favorece el clima de aula y, como se ha
referido en lineas anteriores, un mejor rendimiento escolar.
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Asimismo, hay que tener en cuenta que las emociones forman parte de las personas de forma
innata y se desarrollan a lo largo de la vida, por lo que toman un cardcter singular en lo que se
refiere al patrimonio en cuanto a la expresiéon emocional por lo estético, la simbologia e identidad
que los vincula a nosotros como seres humanos. Los videojuegos, por su parte, tienen la capacidad
de provocar emociones como la diversién, que se comentaba en el pdrrafo anterior, pero también
la competicién, el afdn de superacién o el simple hecho de vivir aventuras, que se pueden ver
transformadas en respuestas emocionales como la alegria, la frustracién, el aburrimiento o la
sorpresa.

En la relacién entre patrimonio, videojuegos y emociones, que es lo relevante de esta
investigacién, no se han encontrado referencias en otros trabajos que aldnen los tres aspectos,
pero si existen estudios que los vincula por pares:

- Patrimonio y videojuegos como forma de trabajar la contextualizacién, la ambientacién,
experimentacién virtual, ademds de la aplicacién de metodologias alternativas (Boom et
al.,, 2020; Egea et al.,, 2017; Egea-Vivancos y Arias-Ferrer, 2020; Jiménez-Palacios y
Cuenca, 2016; Jiménez-Palacios y Cuenca, 2017a y b; Moreno-Muiioz, 2017).

- Videojuegos y emociones, que favorecen la ludificaciéon del proceso de ensefianza-
aprendizaije, el desarrollo de la curiosidad que se transforma en motivacién creando, a

su vez, un clima de aula positivo que beneficia al desarrollo del proceso (All et al., 201 6;
Medina, 2016).

- Emociones y patrimonio que se relacionan con el sentimiento de identidad y pertenencia
a grupo. También las emociones pueden ser una poderosa “arma” de movilizacién cuando
se apela al patrimonio (Cuenca y Estepa, 2017; Santacana y Martinez, 2018) y porque
el valor que se le da al patrimonio reside en provocar emociones con un fin de disfrute o
de recuerdo (Coma y Santacana, 2010).

En este trabajo de cohesionar el patrimonio, los videojuegos y las emociones, cabe resaltar que
la relacién de las emociones con el patrimonio que aparece en los videojuegos, puede beneficiar
las conexiones con sociedades del pasado que han estado asentadas en nuestro propio territorio,
enlazando la empatia con la identidad, promoviendo un incremento del interés por el
conocimiento sobre su pasado histérico y la comprensién del mismo. No obstante, el paso
definitivo, en lo que concierne al trabajo con los tres elementos involucrados, es potenciar el
pensamiento critico, el andlisis y la reflexiéon del pasado, presente y futuro, histéricamente
hablando, para educar a ciudadanos comprometidos y libres (Banderas, 2020).

2. Metodologia

La metodologia que se desarrollard en este apartado se ha configurado en torno a la pregunta
principal de investigacién 3Cémo influye el videojuego en el proceso de ensefianza y aprendizaje
de las Ciencias Sociales a través del patrimonio y las emociones? De este problema de
investigacién principal, se deriva una serie de subproblemas:
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- 2Qué aprenden los estudiantes sobre patrimonio a través del videojuego?

- ¢Cémo interviene en sus emociones la intfroducciéon de nuevas metodologias y nuevos
recursos en el aula?

- 2Qué valor otorgan los estudiantes al patrimonio en general y al propio en particular
tras la secuencia de actividades?

- $Cdémo influye el clima de aula en el proceso de ensefianza-aprendizaje?
- 2Qué repercusiones tiene emplear un videojuego en el aula?
- 2Qué conexiones existen entre patrimonio, emociones videojuegos?

Teniendo en cuenta el planteamiento del problema y subproblemas, los objetivos que se han
determinado en este estudio son los siguientes:

1. Detectar el conocimiento adquirido a través de la implementacién de una secuencia de
actividades alternativa.

2. Explorar la relacién entre el clima de aula y el proceso de ensefanza-aprendizaije.

3. Conocer la utilidad del videojuego como recurso diddctico innovador para la Educacién
Patrimonial.

4. Relacionar y determinar las conexiones entre patrimonio, videojuego y emociones.

La forma en la que se ha disefiado esta investigacién subyace en la propia filosofia que emana
del grupo de investigacion DESYM (Departamento de Diddcticas Integradas de la Universidad
de Huelva) y en la manera en la que se entiende el proceso de ensefianza y aprendizaije en las
diferentes dreas que lo componen y, concretamente, en el drea de las Ciencias Sociales, el empleo
de la educacién patrimonial y, por tanto, del patrimonio (en sentido holistico), para una mejor
comprensidn de lo que engloba este drea.

En este sentido, nos enfrentamos a un estudio de caso concreto, una investigacién participativa
centrada en la investigacién-accién (Colmenares, 2012) que, a priori, se enmarca dentro del
paradigma interpretativo y sociocritico, empleando una metodologia cualitativa que subyace en
el andlisis e interpretaciéon de la informacién obtenida de los instrumentos de recogida de
informacién y la produccion de aula, sistematizando la informacién en base a unas tablas de
categorias (Tablas 3-6). Este trabajo estd precedido por un estudio previo cuantitativo (Jiménez-
Palacios, 2020) a través de un cuestionario inicial cuyo objetivo era determinar si los alumnos/as
participantes tenian conocimiento y experiencia sobre videojuegos asi como una predisposicion
favorable a su uso en el aula como herramienta de aprendizaje. En la Figura 1 se expone el
disefio metodolégico realizado en esta investigacion de manera sintetizada.
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[ Diagnéstico del problema ]

l

[ Seleccion del caso ]

l
/\A Disefio del —E

Plan de
Accion
Replanificacion Puesta en
practica

Observacion,
interpretacion, /
reflexion [7

[ Anélisis e interpretacion final ]

Figura 1: Disefio metodolégico de la investigacién. Fuente: Elaboracién propia.

Los participantes de esta investigacion son, principalmente, 31 estudiantes de un grupo de 1.° de
ESO en la asignatura de Ciencias Sociales de un instituto de educaciéon secundaria de la localidad

"1 de la Junta

costera de Isla Cristina (Huelva) adscrito al programa “Vivir y Sentir el Patrimonio
de Andalucia. Como parte de los informantes cabe resaltar también a la docente habitual del
aula, que participé aportando su vision de la experiencia mediante un diario, y los investigadores

que obtuvieron informacién a través de la observaciéon participante y el grupo de discusion.

La experiencia se desarrollé en seis sesiones de una hora de duracién cada una. En ellas se
implementé una secuencia de cinco actividades (Tabla 1) organizadas en cuatro fases
(planificacién, busqueda de informacién, estructuracién y evaluacién). Dichas actividades fueron
disefiadas con un cardcter dindmico donde se combiné la creatividad, el trabajo en grupo, el uso
de recursos tecnolégicos como la pizarra digital y el videojuego (Jiménez-Palacios, 2020).

El recurso principal que se ha empleado en esta experiencia fue el videojuego Libertus, ruta hacia
la libertad?, un juego cultural contextualizado en la Bética romana en la que los jugadores toman
las riendas del personaje principal, un esclavo al que le conceden su libertad, pero asesinan a su
amo Yy con él se pierde la carta que lo hace libre, por lo que la aventura se enmarca precisamente
en encontrar el documento para convertirse en liberto. Esto le lleva a pasar por diferentes
ciudades, conocer y relacionarse con otros personajes, comerciar a través del trueque, camuflar

! https:/ /www.juntadeandalucia.es/export/drupalida/patrimonio_dosier_2019-2020.pdf
2https:/ /jimdo-storage.global.ssl.fastly.net /file /19666 ac7-98c0-42b4-80d5-
€0878aa68d59/LIBERTUS.RUTA%20HACIAY%20LA%20LIBERTAD.pdf
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su condicién de esclavo para adentrarse en diferentes edificios, etc. Tras haber realizado la

observacién y un andlisis previo sobre su viabilidad para ser usado en un contexto formal

(Jiménez-Palacios y Cuenca, 2017 a), comprobamos que tiene una importante carga de elementos

patrimoniales Gtiles para el proceso de ensenanza y aprendizaje, y ademds, mantiene una

estrecha vinculaciéon con el curriculo correspondiente a 1.° de ESO en Andalucia (Decreto

111/2016, de 14 de junio).

Tabla 1

Secuencia de actividades. Tipologia y descripcidn de las actividades desarrolladas de

la secuencia de actividades

Fase Actividad

Desarrollo

Produccién de aula

Planificacion Palabras

clave /Keywords

Busqueda de
informacién

Estructuracién Tu propio final

Estructuracién iPor Minerval!

Evaluaciéon A que no

sabes...

Viaje al pasado

A cada grupo de estudiantes se
les reparten unas tarjetas con la
imagen de un elemento
patrimonial relacionado con la
Bética romana y dos preguntas
que deben consensuar y después
presentar a sus compafieros

Se proporciona a cada grupo
una serie de cuestiones que
deben investigar empleando el
videojuego. Para ello se les guia
y orienta en los episodios en los
que deben jugar para obtener
las respuestas.

En esta actividad de cardcter
individual se trata de que el
alumnado participante cree un
final alternativo a la historia
virtual que se narra en el
videojuego, teniendo en cuenta la
coherencia y el empleo de
vocabulario especifico.

Cada grupo de alumnos/as tiene
que crear un mural con aquello
que les ha llamado mds la
atencién o que les ha gustado,
asi puede ser expositivo, contar
una historia o utilizar ambos
formatos.

A través de la pizarra digital, se
propone un quiz interactivo con el
programa “Trivinet” donde por
grupos deben consensuar la
respuesta y ser los mds rapidos

Ideas previas del
alumnado sobre el
concepto de patrimonio y
reconocimiento de
elementos patrimoniales.

Respuestas a las
preguntas sobre
patrimonio entregadas a
cada uno de los grupos.

Redaccién con el final
alternativo realizado de
manera individual por los
discentes.

Murales donde se refleja
lo que mds les ha
gustado o interesado
acerca de la temdtica
principal, la Bética
romana.

Respuestas por grupo al
quiz de preguntas sobre
lo que se ha tratado en
las actividades.

Fuente: elaboracién propia.

Ademds de la produccion de aula obtenida a partir de la secuencia de actividades (Tabla 1), se

han utilizado diversos instrumentos de recogida de informacién y andlisis que han permitido dar
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respuesta al problema y subproblemas planteados asi como alcanzar los objetivos de este
trabajo.

Se disefidé un cuestionario post-intervencién (Tabla 2), de donde extrajimos los datos de la
experiencia de aula segun los discentes, asi como lo referente a sus propias emociones al respecto.
También se utilizaron narrativas por parte de los alumnos/as participantes en las que sefialaron
lo que mds y lo que menos les habia gustado de la experiencia y cdmo se habia desarrollado la
misma. Un diario de la docente donde se recoge el punto de vista de esta, un registro de
observacién por parte de los investigadores, un grupo de discusién en el que participaron algunos
alumnos/as que realizaron la experiencia, la docente del grupo, un experto del drea de
diddctica de las Ciencias Sociales y los investigadores, cerrando de esta forma el tridngulo de
extracciéon de datos discentes-docente-investigadores.

Tabla 2
Cuestionario post-intervencién. Preguntas del cuestionario realizado una vez

concluida la implementacién en el aula
Parte I. Experiencia de clase

P.1 2Crees que has aprendido  P.2 iTe gustaria que en las P.3 2Te ha resultado dificil
jugando con el videojuego? clases se utilizaran videojuegos seguir el desarrollo de las
Pon algin ejemplo. mds a menudo? actividades?
P.4 3Te gustaria repetir esta P.5 :Te ha resultado dificil el P.6 2Qué cambiarias de la
experiencia? 3Por qué? videojuego? 3Por qué? experiencia?

P.7 Pon un ejemplo de los

diferentes tipos de patrimonio

que has visto en el videojuego.

Parte Il. Una experiencia emocionante

P.8 ¢Has disfrutado al hacer P.9 &Te gusta trabajar con tu P.10 ¢Cémo te has sentido

las actividades? gPor qué? compafieros/as de clase? zPor  al finalizar y presentar las
qué? actividades propuestas?

P.11 gHas ayudado a tus P.12 3Te han ayudado tus P.13 2Qué es lo que mas y

compafieros/as cuando han compafieros/as cuando lo has lo que menos te ha gustado

necesitado ayuda? necesitado? de las actividades?

P.14 Si te visitara un amigo/a  P.15 Si pudieras viajar al

o primo/a de fuera de tu pasado (a la época que se

localidad, ¢Qué le ensenarias mostraba en el videojuego) con

de tu pueblo o ciudad? un amigo/a, 2Qué te gustaria

que conociera de la Bética?

Fuente: Elaboracién propia.

Por Oltimo, se disefiaron unas tablas de categorias (Tablas 3-6) para analizar y sistematizar los
datos obtenidos. Esta estd realizada en base a preguntas cuyos datos consideramos relevantes
para esta investigacion y disefiada por hipdtesis de progresion. En ella se recogen de manera
mds detallada las preguntas de investigaciéon propuestas.
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Tabla 3

Tabla de subcategorias para el andlisis de la informacidn en relacién a la categoria |

(Qué aprenden?)

Subcategorias

Indicadores

2Qué patrimonio conocen los alumnos/as?

3Qué uso dan los alumnos/as al videojuego en

el aula?
2Cémo resuelven los conflictos?

2Qué nivel de desarrollo de capacidades y

habilidades alcanzan?

Tradicional / Simple / Complejo
Entretenimiento / Aprendizaje pasivo /
Aprendizaje activo

Inexistentes / Internamente / Mediacién /
Externamente

Inexistente / Insuficiente / Suficiente / Alto

Fuente: A partir de la tabla de categorias del proyecto EPITEC (Cuenca y Estepa, 2017).

Tabla 4

Tabla de subcategorias para el andlisis de la informacidn en relacién a la categoria
Il (3Qué factores influyen en el proceso de ensefianza-aprendizaje?)

Subcategorias

Indicadores

2Qué relacién existe entre docente y
discente

3Coémo se integra el patrimonio en el
videojuego?

2Qué papel juega el patrimonio en las
actividades?

3Cémo trabajan los alumnos/as en grupo?

2Coémo se relacionan entre iguales?

2Cémo emplean el videojuego en el aula?

2De qué manera influye la motivacién a la
hora de aprender?

2Cémo influyen las emociones en el
proceso?

Comunicacién unidireccional; Comunicacion
reciproca; Comunicacién Multidireccional
Anecdética / Contexto/ambientacién / Interactivo

Anecdética / Contextualizador / Interactivo

Individual / Imperativa / Intragrupal / Intergrupal

Comunicacién unidireccional / Comunicacién
reciproca / Comunicacién Multidireccional
Divertimento / Motivacional / Aprendizaje

No influye / Influyente / Imprescindible

No influyen / Influencia educativa / Influencia
personal

Fuente: A partir de la tabla de categorias del proyecto EPITEC (Cuenca y Estepa, 2017).

Tabla 5

Tabla de subcategorias para el andlisis de la informacidn en relacién a la categoria
Il (3Qué repercusién tiene en el aprendizaje?)

Subcategorias

Indicadores

2Qué valor recibe el patrimonio?

3Qué nivel de satisfaccion tienen los
alumnos/as con lo aprendido?

2Qué repercusion tiene emplear el
videojuego en el aula?

3El videojuego favorece la educacién
patrimonial?

No se valora / Reconocimiento institucional /
Reconocimiento social
Bajo / Medio / Alto

Ninguna / Motivacién ludica /Motivacién
educativa
Inapreciable / Aceptable / Deseable

Fuente: A partir de la tabla de categorias del proyecto EPITEC (Cuenca y Estepa, 2017).
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Tabla 6
Tabla de subcategorias para el andlisis de la informacién en relacién a la categoria
IV (2Qué conexiones existen enfre pafrimonio-emociones-videojuegos?)

Subcategorias Indicadores

2Qué relaciones existen entre el patrimonio y el Sin relaciones / Simples / Complejas
videojuego?

2Qué relaciones existen entre las emociones y el Sin relaciones / Simples / Complejas
videojuego?

2Qué relaciones existen entre las emociones y el Sin relaciones / Simples / Complejas
Patrimonio?

2Qué relaciones existen entre patrimonio, videojuego y Sin relaciones / Simples / Complejas
emociones?

Fuente: A partir de la tabla de categorias del proyecto EPITEC (Cuenca y Estepa, 2017).

Los datos obtenidos de cada uno de los instrumentos han sido analizados y tenidos en cuenta
para los resultados de esta investigacidn, asi se mostrardn evidencias relevantes en forma de
palabras textuales de algunos participantes que se corresponde con la siguiente codificacién:
[APx] para los alumnos participantes y [DP] para la docente participante.

3. Resultados

Los resultados son muy particulares debido al contexto y a los/as participantes del mismo (tablas
7-10), pero se pretende que la implementacién que aqui se ha realizado pueda llevarse a cabo
en ofros centros con otro alumnado obteniendo resultados similares. Al tratarse de una
investigacién de corte cualitativo, los resultados han sido tratados conforme a la ética de los
autores, realizando una interpretacién lo mds objetiva posible y cercana a la realidad. La
informacién ha sido extraida de los instrumentos utilizados y la produccién de aula, todo ello
sistematizado en base a la tabla de categorias (Tablas 3-6) teniendo en cuenta los objetivos
propuestos en esta investigacion.

Los indicadores resultantes que se muestran en las Tablas 7-10 son fruto del andlisis de los datos
obtenidos y estdn estrechamente vinculados con los objetivos propuestos en la investigacion.

Asi en la categoria | (¢qué aprenden?) se abordan cuestiones referidas al alumnado en relacién
a qué saben, como aprenden y la evolucién que presentan durante la intervencién en cuanto al
desarrollo de capacidades y habilidades (Tabla 7). Esta categoria se relaciona con el primero
de los obijetivos, detectar el conocimiento adquirido a través de la implementacién de una
secuencia de actividades alternativa, cuya consecucién se ha determinado por las subcategorias
que se detallan a continuacién
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Tabla 7
Sintesis de los resultados para la categoria | (Qué aprenden?)
Subcategoria Indicador resultante

1. 26Qué patrimonio conocen los alumnos/as?2  En el momento inicial de la experimentacién en
el aula los alumnos/as se situaban en el
indicador simple que evolucioné en una toma de
datos al final de la secuencia de actividades,
torndndose a complejo.

2. 2Qué uso dan los alumnos/as al Aprendizaje pasivo
videojuego en el aula?

3. 3Cémo resuelven los conflictos? Internamente

4. 2Qué nivel de desarrollo de capacidades  Alto
y habilidades alcanzan?

Nota: Exposicién de los datos segun la tabla 3. Fuente: elaboracién propia.

En la subcategoria 1, los estudiantes muestran una visiéon simple al inicio de la secuencia de
actividades donde en la actividad inicial hacian referencia al concepto de patrimonio de una
forma muy superficial aunque al final de la experiencia, se ha podido comprobar, a través de
la actividad final de evaluacién, el cuestionario y del grupo de discusidn, una evolucién en el
aprendizaje donde se relaciona el patrimonio no sélo con la visién tradicional (histérico, antiguo
y monumental) sino que hay una visién mds compleja que, incluso, llega a la vinculacién emocional,
aunque muy simple.

En relacién a la subcategoria 2, el alumnado denota un aprendizaje pasivo con el videojuego.
Con las actividades 2 y 3, que tienen mayor conexién con el videojuego, la primera como fuente
de informacién y la segunda como aplicacién del conocimiento adquirido, los participantes han
demostrado haber asimilado contenidos, en cambio, en la pregunta 1 del cuestionario no parecen
ser conscientes de ello y no son capaces de concretar pero si lo hacen en las cuestiones 7, 14 y
15. Ademads, el aprendizaje ha perdurado, esto ha sido comprobado en el grupo de discusién
que se realizé con cierta distancia en el tiempo.

Tanto en el registro de observacion como en el diario de la docente no se recogen conflictos
resefiables y los que se producen se resuelven internamente (subcategoria 3) en los grupos de
trabajo. Los propios estudiantes han manifestado, en la pregunta 9 del cuestionario, su buena
predisposiciéon al trabajo en grupo y el companerismo existente, contribuyendo a un buen clima
de aula, tan sélo un 25% han negado esta cuestién diciendo que preferian trabajar solos porque
les gusta y porque el resto del grupo no colabora, pero en general, la ténica de los informantes
ha sido muy positiva.

En la subcategoria 4, el desarrollo de habilidades y capacidades ha sido alto como se ha visto
por parte de los investigadores en la observacion durante el desarrollo de las actividades y asi
lo apoya la docente en su diario, [DP] ha sido un trabajo muy auténomo en el que las docentes han
servido de guia y no han intervenido como ponentes hasta el final de la unidad para comprobar el
grado de consecucidn de los objetivos y contenidos (...).
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En la categoria Il (2Qué factores influyen en el proceso de ensefianza-aprendizaje?) se han
analizado diversos factores que influyen en el proceso de ensefianza-aprendizaje (Tabla 8). El
segundo de los objetivos propuestos, explorar la relacién entre el clima de aula y el proceso de
ensefianza-aprendizaje, se conecta con esta segunda categoria y las subcategorias que la
componen.

Tabla 8
Sintesis de los resultados para la categoria Il (2Qué factores influyen en el prcoeso
de ensefanza-aprendizaje?)

Subcategoria Indicador resultante

5. 3Qué relacién existe entre docente y discente? Comunicacién multidireccional
6. 3Cémo se integra el patrimonio en el videojuego? Interactivo

7. 2Qué papel juega el patrimonio en las Contextualizador
actividades?

8. :Cémo trabajan los alumnos/as en grupo? Intragrupal
9. 8Cémo se relacionan entre iguales? Comunicacién multidireccional
10. ¢éCémo emplean el videojuego en el aula? En un primer momento lo conciben como

fuente motivacional, pero comprenden
su funcién en la secuencia y acaba
siendo, a la vez, una herramienta de
aprendizaje.

11. éDe qué manera influye la motivacién a la hora  Imprescindible
de aprender?

12. 3Cémo influyen las emociones en el proceso? Influencia educativa

Nota: Exposicién de los datos segin la tabla 4. Fuente: elaboracién propia.

En la subcategoria 5, el registro de observacion recoge que la relacién entre docente y discentes
y entre iguales dentro del aula es multidireccional. El grupo de discusion también aporta
informacién al respecto. La docente, en este caso, sefiala que la competitividad entre los alumnos
no ha contribuido a la ayuda intergrupal pero si intragrupal y, en ocasiones, ha tenido que ser,
la propia docente moderadora de algunos debates surgidos en el aula.

El videojuego ha sido un recurso que ha aportado un contenido interactivo (subcategoria 6) con
el que los discentes han trabajado como si se tratase de un laboratorio de experimentaciéon de
patrimonio desde una visiéon global, holistica e integradora. Las respuestas a las preguntas 7 y
15 del cuestionario han demostrado el potencial del recurso con respecto a la ensefanza y
aprendizaje del patrimonio. De la misma manera, en el grupo de discusién se ha puesto de
manifiesto que el videojuego muestra los elementos patrimoniales dentro de su contexto y que,
ademds, podian interactuar con ellos, contribuyendo a su conocimiento.
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El indicador resultante en la subcategoria 7 ha sido el de contextualizador, basado
principalmente en la produccién de aula donde el patrimonio ha estado presente en todo
momento cumpliendo una funcién como contexto para situar a los estudiantes en el lugar y
momento que se pretendia abordar.

Se le ha dado una importancia significativa al trabajo en grupo en el aula (subcategoria 8) a
excepcidon de una actividad que se ha desarrollado de manera individual. El registro de
observaciéon recoge el buen clima de aula generado por los grupos, al igual que las respuestas
a la pregunta 9 del cuestionario, donde se alega lo productivo de realizar tareas en conjunto,
mostrando una capacidad organizativa relevante que ha determinado el indicador intragrupal.
En el diario de la docente, esta comenta que se ha generado un [DP] clima de ayuda entre iguales,
favoreciendo que los/as discentes se involucren en sus tareas. En las narrativas y en el grupo de
discusidén también se han recogido evidencias por parte de los alumnos en los que decia sentirse
a gusto trabajando con sus amigos.

La subcategoria 9 estd muy vinculada a la anterior, y se ha considerado que la comunicacién es
multidireccional entre iguales dentro del grupo y del grupo con la docente, no siendo tal de grupo
a grupo. Esto quedd recogido en el registro de observacién, ya que se observa la colaboracién
y cooperacién dentro de los grupos y en alguna ocasién, aunque minimas, entre grupos. Si es
cierto que a la hora de solventar dudas recurren mds a la docente o a los investigadores.

Respecto a la subcategoria 10, el indicador resultante al final del proceso es que los alumnos
utilizan el videojuego como una herramienta de aprendizaje aunque al inicio tuviese un cardcter
mds motivacional debido a la novedad y la curiosidad que suscité. En las narrativas presentadas
por los estudiantes, la mayoria dejé claro que la actividad que maés les gustd fue la que tenian
que usar el videojuego. En el grupo de discusiéon también se recoge esta opinidon pero también
aportan que al principio lo concebian como un juego pero después se dieron cuenta que
aprendian de él.

De esta maneraq, y enlazando con la siguiente subcategoria, resulta destacable que la motivacién
se considere como imprescindible a la hora de aprender, tal y como alega en el grupo de
discusién el [AP1] cuando t§ estds motivado tienes ganas de aprender, afirmacién que apoya el
resto de alumnos presentes en el grupo y la docente. La motivacién proviene de la realizacién de
actividades dindmicas diferentes a las que hayan podido desarrollar en otro momento. Asi, en la
subcategoria 12 se corrobora que provocar emociones positivas tiene una influencia educativa
en el proceso. Las respuestas a la pregunta 4 del cuestionario y el grupo de discusién evidencian
que estas emociones contribuyen al interés, la concentracién y esfuerzo en el aprendizaje por
parte de los alumnos. Han sido muy pocas las emociones negativas que se sefalan, en su mayoria
relativas al aburrimiento en referencia a la Ultima actividad de la secuencia. En la pregunta 8
del cuestionario, los alumnos aludieron sobre todo al divertimento, el entretenimiento, lo novedoso,
el trabajo en grupo, etc., vinculado al aprendizaje. En cuanto al sentimiento que han
experimentado los discentes al finalizar la secuencia de actividades, utilizan bien o muy bien en
casi todos los casos, no dando nombres especificos para cada una de las emociones o usan los
mds bdsicos como se ha visto anteriormente.
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La categoria lll (2Qué repercusion tiene en el aprendizaje?) es quizds la mds relevante en esta
investigacién con respecto a la repercusiéon que la educacién patrimonial ha proporcionado en
las sesiones desarrolladas (Tabla 9). El tercer objetivo, conocer la utilidad del videojuego como
recurso diddctico innovador para la Educacién Patrimonial, se alcanza a través de esta categoria
y subcategorias correspondientes.

Tabla @
Sintesis de los resultados para la categoria Il (Qué repercusidn tiene en el
aprendizaje?)

Subcategoria Indicador resultante
13. 6Qué valor recibe el patrimonio? Reconocimiento institucional
14. 3Qué nivel de satisfaccién tienen los Alto

alumnos/as con lo aprendido?

15. ¢6Qué repercusion tiene emplear el Motivacion educativa
videojuego en el aula?

16. ¢El videojuego favorece la educacién Aceptable
patrimonial?

Nota: Exposicion de los datos segin la tabla 5. Fuente: elaboracién propia.

En la subcategoria 13, el patrimonio recibe un reconocimiento institucional ya que los estudiantes
valoran lo que conocen o tiene ya un reconocimiento adquirido por las instituciones o de manera
tradicional. Esto se evidencia con las respuestas a la pregunta 14 del cuestionario, donde se
nombra el patrimonio como algo genérico refiriéndose bdsicamente a lo que consideran bonito e
importante, como los monumentos, fiestas tradicionales, lugares propios del entorno al que
pertenecen los participantes o donde se concentra muchos visitantes, asi lo deja de manifiesto el
[AP23] “sitios donde va mdas gente”. En el grupo de discusién es sorprendente que los alumnos
participantes le dan al patrimonio un cardcter de utilidad econdmico principalmente y de
entretenimiento, asi se refleja también en el cuestionario en la pregunta 14. La docente en el
grupo de discusién aporta a esta cuestion que el alumnado valora mas lo que tiene a su alcance
y es parte de su sefia de identidad. Sin embargo, en la pregunta 15 que hace alusién al
patrimonio que aparece en el videojuego, si prestan mds atencién en lo que mds les ha atraido,
bien por lo estético o por lo monumental.

La siguiente subcategoria al respecto del dmbito emocional de los alumnos participantes, en la
cuestidn 4, expresan el deseo de repetir la experiencia, y en la pregunta 8 se reiteran las
respuestas en relacién al disfrute que han sentido. También se han recogido estas afirmaciones
en el registro de observacién, el diario de la docente, las narrativas y el grupo de discusién,
donde se muestran emociones muy positivas que se reflejan en esta investigacion.

Tratando la repercusién del videojuego en el aula (subcategoria 15), se ha extraido del andlisis
una buena disposicidon y la colaboracién de los estudiantes en el tfrabajo en grupo al tener que
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compartir el ordenador en la actividad principal que se necesitaba: [DP] “al trabajar por equipos
y con los videojuegos se ha palpado mucha motivacién por parte de los discentes”. Con esta
evidencia queremos poner de manifiesto la importancia de la adquisiciéon no sélo de conocimiento
conceptual sino también actitudinal. En las narrativas también han apuntado el aporte
motivacional que ha supuesto el empleo del videojuego en el aula, y en el grupo de discusién se
ha expuesto que esa motivacion ha servido para incentivar el interés y la curiosidad en pro del
aprendizaje, lo cual ha dado como indicador resultante en esta subcategoria la motivacién

educativa.

En la subcategoria 16 el videojuego favorece la educacién patrimonial de forma aceptable, ya
que este ha funcionado como herramienta de contextualizaciéon del periodo histérico que
representa mediante el cual los alumnos se han acercado de forma virtual a al conocimiento.
Ademds contribuye a la adquisicién de vocabulario especifico entendido dentro de su contexto.
La produccién de aula ha dado buena cuenta de ello. En el grupo de discusién se ha advertido
el aprendizaje obtenido y este ha perdurado en el tiempo, siendo el videojuego un incentivo
para el proceso de ensefianza-aprendizaje.

La dltima categoria (2Qué conexiones existen entre patrimonio-emociones- videojuego?) estd
centrada en la triangulaciéon de los tres elementos fundamentales de esta investigacion,
patrimonio, videojuego y emociones estd relacionada con el cuarto y Ultimo objetivo de esta

investigacién, relacionar y determinar las conexiones entre patrimonio, videojuego y emociones
(Tabla 10).

Tabla 10
Sintesis de los resultados para la categoria IV (3Qué conexiones existen entre
patrimonio-emociones-videojuego?)

Subcategoria Indicador
resultante
17. 6Qué relaciones existen entre el patrimonio y el videojuego? Complejas
18. 6Qué relaciones existen entre las emociones y el videojuego? Complejas
19. 6Qué relaciones existen entre las emociones y el patrimonio? Simples
20. 2Qué relaciones existen entre el patrimonio, videojuego y emociones? Simples

Nota: Exposicién de los datos segin la tabla 6. Fuente: elaboracién propia.

En la subcategoria 17, el indicador resultante es que la relacién es compleja en cuanto a que el
vinculo establecido entre patrimonio y videojuego se ha concebido como una constante a lo largo
del estudio. Esto se puede evidenciar en las respuestas a la pregunta 7 del cuestionario en la que
exponen diferentes tipos de patrimonio apoyados por lo que han podido ver e interactuar los
alumnos en el videojuego, al igual que en la pregunta 1, donde seiialan qué consideran haber
aprendido de patrimonio con el videojuego. Igualmente, la subcategoria 18, también establece
que las relaciones entre emociones y videojuego son complejas debido a que los estudiantes se
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nutren de lo que mds les ha llamado la atencién, mas les ha gustado o les ha resultado curioso
de lo que han visto del videojuego para responder a la cuestion 15 del cuestionario. También
han expuesto sus emociones en lo relativo al videojuego en las narrativas, aludiendo
principalmente a la motivacién que han sentido a la hora de aprender con este recurso. Esto
también queda recogido en el diario de la docente y en el registro de observacién de los
investigadores, dejando presente la apuesta por la ludificacion de este proceso frente a
metodologias de corte mds tradicional.

Por otro lado, las relaciones entre emociones y patrimonio que se refieren en la subcategoria 19
han resultado simples. Esto se recoge en la cuestion 14, donde argumentan la eleccién del
patrimonio desde una visién tradicional, es decir, aquello que es bonito, monumental o se
considera importante, pero no existe un vinculo emocional que conlleve valor, respeto,
conservacion, etc. En el grupo de discusidn si que se da una relacién compleja, probablemente
fruto de la madurez, sin embargo, se ha tenido mds en cuenta el resultado de la secuencia de
actividades frente al grupo en este caso porque el peso de las aportaciones es mds relevante
con lo que se pretende alcanzar.

Para finalizar, la subcategoria 20 adna patrimonio, videojuego y emociones, estableciendo una
relacién simple entre ellos. Se ha tomado como referencia la Ultima pregunta del cuestionario en
la que se concentran las tres variables. Concretamente debian indicar qué elementos
patrimoniales (patrimonio) ensefarian a un amigo (implicaciéon de las emociones) si pudieran
viajar al pasado a la época en la que se desarrolla el videojuego (videojuego). Salvo uno de
los/as participantes que expuso una respuesta negativa, el resto de participantes hizo alusién
sobre todo a la parte emocional, aludiendo a situaciones, espacios o elementos que habian
captado su atencién, desde el barco hasta el anfiteatro pasando por los mosaicos o las formas
de vida y vestimenta, aunque en muchos casos contestaron con un todo. En el grupo de discusién
se ha podido apreciar que debian hacer un importante esfuerzo de abstracciéon para lograr
conectar patrimonio, videojuego y emociones. La docente, por su parte, si desarrollé la idea que
se pretendia alcanzar y que podemos resumir en que el videojuego aportd el punto emocional
(el interés, la curiosidad y la motivacién), para alcanzar el aprendizaje del patrimonio. Ademas
lo relacioné con el patrimonio local, estableciendo semejanzas con lo que se veia en el videojuego,
y poniendo el aporte de emocién en cuanto a la sorpresa por encontrar elementos patrimoniales
parecidos en el entorno real del alumnado y en la parte virtual del videojuego. Esto, a su vez, ha
sido apoyado por el experto presente en el grupo y por los investigadores.

4. Discusion

Para llevar a cabo la discusion de los resultados hemos utilizados cuestiones secundarias a la
pregunta principal que planteamos como problema de investigacién 3Cémo influye el videojuego
en el proceso de ensefianza y aprendizaje de las Ciencias Sociales a través del patrimonio y las
emociones?, que trataremos de manera global.

4.1. {Qué aprenden los/as discentes sobre patrimonio a través del
videojuego?
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Los resultados vertidos por los diferentes instrumentos referentes a esta pregunta, informan que
verdaderamente se produce un aprendizaje del patrimonio a través del videojuego. Ademds, el
grupo de discusidn, que se realizé habiendo pasado dos cursos escolares completos, confirmé que
el aprendizaje fue significativo y perdurable en el tiempo.

Ciertamente, el videojuego, en un primer momento de la experimentacién, no se concibid, ni se
concibe actualmente, como un recurso de aprendizaje, sino de entretenimiento y ocio (Jiménez
Alcazar, 2018), para eso estdn disefiados (salvo los educativos), por tanto, los/as estudiantes lo
emplearon como un juego, sin embargo, con el resto de actividades de la secuencia, entendieron
que se habia producido un aprendizaje y asi lo manifestaron en el cuestionario post-intervencién.
En el cuestionario inicial, previo a la intervencién, ya el alumnado mostré una buena predisposicion
a trabajar con un videojuego en el aula, a pesar de ser desconocido para ellos. De acuerdo con
Martinez-Soto et al. (2018), esto sea debido a la alteracién de la forma de trabajo que
desarrollan regularmente. En experiencias como la que realiza Mugueta et al. (2015), se plantean
las dificultades que pueden desarrollarse en el uso de un recurso como el videojuego en un
contexto educativo, y es que, por un lado, se pueden dar casos en que los alumnos/as se
distraigan del propio objetivo que se les propone, como es la obtencién de conocimiento, y
simplemente dedique su juego a la finalizacién del mismo. Sin embargo, para ello contamos con
la figura del/a docente e investigador/a que guia el empleo del recurso hacia la adquisicién de
conocimiento. Por ofro lado, sefialan que, a través del videojuego, los/as estudiantes aprenden
de manera superficial y, por tanto, requieren de otras estrategias que complementen el
conocimiento que deben adquirir. De acuerdo con esta afirmacién, y con nuestra propia posicion
al respecto, el videojuego no puede actuar como Unico recurso, sino que es necesario que éste se
vea complementado con otros, al igual que planteamos con nuestro disefo.

4.2. ¢Como interviene en sus emociones la introduccion de nuevas
metodologias y nuevos recursos en el aula?

La dinamizacién del proceso de ensefia-aprendizaje ha provocado en los estudiantes una actitud
motivadora que, ademds, ha desembocado en la aparicién de emociones como la sorpresa o la
incertidumbre promovidas por el cambio regular de actividades. No solamente el uso del
videojuego como recurso principal en la implementaciéon de la secuencia de actividades estd
relacionado con el desarrollo de emociones sino que estas han estado presente por el empleo de
actividades diferentes que han roto con el discurrir habitual. Asi lo mostraron los/as participantes
en el grupo de discusidn con intervenciones como [AP1] “(...) no es lo mismo porque con el
videojuego te motiva, te ayuda a aprender, es mejor”, [AP2] “(...) cuando nosotros vinimos para
acd y vimos lo del ordenador, el videojuego..., nosotros estdbamos deseando que vinieras a
ensefiarnos con el videojuego, cada vez que t0 venias nos hacias actividades diferentes, asi que
nos gustaba y (...) aprendiamos con ellas”.

Asimismo, el uso de metodologias alternativas repercute en el clima de aula, que a su vez altera
sus emociones, es decir, si el alumnado se siente en un ambiente agradable, de colaboracién y
cooperaciéon, cdmodo, etc. estos estdn mds predispuestos al aprendizaije, lo cual incide en la
mejora de los resultados (Sandoval, 2014). Esto lo pudimos comprobar y asi lo muestran los
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resultados vertidos de esta investigacion. Los estudiantes, a través de los diferentes instrumentos
indicaron que les gustaron mucho las actividades de la secuencia porque podian trabajar en
grupo, con sus amigos, se comunicaban entre ellos sin que esto supusiera una interrupcién en el
desarrollo de la clase, también se divertian... El ambiente creado fue muy favorable y, a menudo,
se ponia musica de fondo que ellos mismos seleccionaban. Segin expuso la docente en el diario
[DP] “el alumnado ha trabajado en grupo principalmente y se ha fomentado un clima de ayuda
entre iguales mediante trabajo cooperativo y el alumnado presentd gran interés y motivacion
ante una actividad novedosa que rompié el ritmo tradicional de la clase (...)".

Extremera y Ferndndez-Berrocal (2003), advierten que las emociones tienen influencia en el
rendimiento escolar y también en los resultados, ellos denominan como depresivos a aquellos
estudiantes que obtienen peores calificaciones frente a los normales cuyos resultados son mejores.
Las competencias emocionales (Lopez-Gonzdlez y Oriol, 2016; Ros et al., 2017) se vinculan con
el clima de aula y con el rendimiento académico, al igual que se pueden provocar emociones
positivas que beneficien al bienestar del alumnado y esto tenga una repercusién favorable en su
aprendizaje (Brom et al., 2017).

4.3. (Qué valor otorgan los alumnos/as al patrimonio en general y al propio
en particular tras la secuencia de actividades?

Los/as informantes, al nombrar tanto el patrimonio de su entorno como el que aparece en el
videojuego, lo hacen en base a lo que les gusta mds, es socialmente mds relevante, tiene un
aspecto antiguo o se ve su monumentalidad, otorgdndole al patrimonio un valor de cardcter
institucional. De ello no podemos extraer que las actividades realizadas hayan provocado en los
alumnos/as un reconocimiento social del patrimonio, sino vinculado a una visién mds tedérica que
responde a qué es y cudles son los tipos de patrimonio. Las concepciones de los/as estudiantes
sobre el patrimonio, a menudo estdn influenciadas por la familia, las instituciones, medios de
comunicacién y lo que aprenden en el centro educativo. Dichas concepciones, pasan por niveles
diferentes en cuanto a madurez en el pensamiento dentro de un grupo de edad similar (Pinto e
Ibdiez-Etxeberria, 2018).

Sin embargo, el grupo de discusién aporté una informacién relevante en cuanto a lo que
denominan patrimonio, ddndole un cardcter mds utilitarista e identitario, promoviendo su respeto,
conservacion y difusién, probablemente fruto de la madurez del pensamiento critico del tiempo
transcurrido entre la experiencia (enero/febrero de 2017) y la realizacién del grupo de discusién
(noviembre de 2019). En este sentido uno de los participantes aporté que [AP1] “tenemos una
buena costa, las salinas, tenemos un teatro y anfiteatro... y eso te da para hacer mds actividades
con el pueblo y que todo el mundo participe”, otro de los participantes afiadié [AP3] “el teatro,
el carnaval, la playa... si no valoramos lo que tenemos, no hacemos nada”.

El acercamiento del patrimonio al aula es un primer paso para conseguir que el propio alumnado
se cuestione su origen, su contexto, su respeto o su valor (Silvares, 2018). No se puede valorar

aquello que no se conoce, de manera que, lo primero que se debe hacer es poner a disposicién
de los/as estudiantes el patrimonio, en este caso, mediante una propuesta didéctica disefiada a
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propésito, donde la dinamizacién y el alumnado como constructor de su aprendizaje permita
emplear el patrimonio como fuente de informacién (lbarra, 2016). Los resultados que Silvares
(201 8) obtuvo en su prdctica en el aula, empleando el patrimonio, son muy similares a los que se
recogen en esta investigacion. El acercamiento al patrimonio, la motivacién para el conocimiento
del mismo y su extrapolacién al entorno cotidiano del alumnado. Molina y Ortufio (2017) sefialan
al respecto que el patrimonio puede ser una buena herramienta para acceder al conocimiento
de las Ciencias Sociales, ya que los vestigios son una fuente primaria fruto del pasado que
perdura en el presente, donde es posible que su alrededor haya evolucionado o modificado y
nos da la oportunidad de trabajarlo en el contexto educativo formal a través de itinerarios
diddcticos, visitas u otras estrategias.

4.4. (Como influye el clima de aula en el proceso de ensefianza-aprendizaje?

A través del andlisis de los resultados de las subcategorias 8, 9, 11, 12 y 14, los/as estudiantes
muestran un alto grado de satisfaccién con lo aprendido. Ademds, se pudo comprobar, a través
del grupo de discusién, que ese aprendizaje habia sido significativo y persistente en el tiempo,
al recordar cada una de las actividades, asi como elementos patrimoniales que aparecian en el
videojuego. Por otro lado, la existencia de competitividad entre los grupos no supuso un problema
en el desarrollo de las sesiones, ni cred disputas entre los participantes que, en todo momento, se
sentian motivados, condicién que ellos/as consideraron imprescindible a la hora de aprender.

El videojuego contribuyd, en gran medida, a que este clima de aula resultara favorable en el
transcurso de la experiencia. Los/as estudiantes estuvieron inmersos en el juego, de tal forma,
que el interés y la motivacién que éste les suscitaba contribuyé a un entorno de aprendizaje de
concentracién y entusiasmo en lo que estaban haciendo. Este recurso, empleado puntualmente en
el aula, favorece, como hemos dicho en otras ocasiones, al aprendizaje (Aznar-Diaz et al., 2017).
El progreso que eso conlleva es un factor clave emocional que en contraposicién a la frustracién
contribuye a la mejora de la autoestima. Por tanto, el clima de aula estd muy ligado al clima
emocional.

Al respecto de la educaciéon patrimonial, no podemos concretar en que sea influyente por su
contenido conceptual, emocionalmente, en el clima de aulag, pero si, en el trabajo con este a través
de las diferentes actividades disefiadas en la propuesta diddctica. El dinamismo que estas
aportaron contribuyé al comportamiento positivo, colaborativo y cooperativo entre los discentes.
En cambio, si hay estudios en los que se unen patrimonio y emociones como los de Santacana y
Martinez (2018), Fuertes (2016), Marin-Cepeda (201 3) Vdzquez-Bernal, De las Heras y Jiménez-
Pérez (2020), en los cuales hay una visién simbdlico-identitaria que alude a lo emocional como
parte de la comprensién y valoracion de los elementos patrimoniales, que puede ser utilizada en
los diferentes contextos educativos.

4.5. (Qué repercusiones tiene emplear un videojuego en el auvla?

Los resultados aportan que el videojuego repercute como un elemento motivador para el
aprendizaje, el cual promueve el aprendizaje y el interés por lo que los/as discentes estdn

llevando a cabo.
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Como siempre hemos indicado, cuando tratamos el uso de videojuegos en el aula lo hacemos
pensando en el uso diddctico de los mismos, es decir, sin pensar en este recurso como una Unica
fuente del conocimiento, sino como complemento para comparar, analizar, visualizar,
contextualizar, interactuar, etc. En el trabajo de Pérez-Garcia (2014), se lleva a cabo una
experiencia con videojuegos en niveles educativos inferiores, en él se aprecia el desarrollo de
competencias relacionadas con el trabajo en grupo y con aprender a aprender. A menudo se
emplean los videojuegos aprovechando su realismo y la tridimensionalidad para el aprendizaje
o desarrollo de competencias espaciales (Sedefio, 2010) y temporales. Resulta curioso encontrar
en las evidencias del cuestionario post-intervencién, que algunos alumnos/as afirman que han
aprendido a trabajar en grupo. Esto sitGa la experiencia en una posicion de meta aprendizaie,
donde no sélo el contenido conceptual prima, sino que verdaderamente se contempla una
formacién en actitudes.

Asimismo, alterar la metodologia habitualmente empleada, realizar actividades de diferentes
caracteristicas, variar los recursos en el aula..., incide en la parte emocional de los/as estudiantes,
y, desde ahi, se puede alcanzar una mejor asimilacién del contenido propuesto por el/la docente
(Elizondo et al., 2018).

4.6. {Qué conexiones existen entre patrimonio, emociones y videojuegos?

Atendiendo al objetivo principal de esta investigacién, triangular los tres grandes bloques es,
probablemente, la parte mas dificil y de la que no se han publicado trabajos que los adnen, tal
y como sefialamos al inicio de este articulo. Los resultados extraidos del andlisis establecen una
conexidén simple, porque el alumnado participante no relaciona los tres elementos de manera
sistémica, sino entre dos, donde el vinculo entre las emociones y el patrimonio también es simple.
Esto deja entrever la carencia en el reconocimiento de las emociones y sus efectos.

La reflexién que extraemos del parrafo anterior es que queda un largo camino que recorrer con
la educacién en emociones dentro del aula, pero para ello es necesaria la formacién inicial y
permanente de los docentes. La investigaciéon, en este sentido, estd aportando estudios como los
de Garcia-Retana (2012), Mellado et al. (2014), Cejudo et al. (2015), Barrantes-Elizondo
(2016), Rodriguez-Meléndez (2016), Rodriguez-Corrales et al. (2017) o Elizondo et al. (2018).
Segun Sdenz-Lépez (2020) es necesario que la educaciéon emocional esté presente en el aula por
tres motivos, primeramente, para “aumentar la eficiencia de los aprendizajes” (p. 109), segundo,
para alcanzar un “sistema educativo mds 0til” y humano, y, en tercer lugar, por salud mental,
porque la gestion y autogestion de las emociones puede contribuir a la reduccién de
enfermedades que se relacionan con el sistema neurolégico y otros problemas psicolégicos
derivados. Ademds, es cierto que en el sistema de evaluacién dentro del contexto formal se ha
tomado como referencia el éxito en los aspectos cognitivos y no en lo relacionado con las
emociones cuando la gestiéon optima y la autorregulacion emocional influye en el propio
aprendizaje cognitivo (Lomeli-Parga et al., 2016; Rodriguez-Meléndez, 201 6).

Por otro lado, el ser humano desde su nacimiento tiene la capacidad de reconocer seis emociones
primarias (tristeza, alegriq, ira, sorpresa, asco y miedo) que ademds estdn asociadas con gestos
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y reacciones fisicas. Conforme se va experimentando y madurando emocionalmente se va
desarrollando el conocimiento y autoconocimiento de las mismas, asi como la capacidad de darles
un nombre (Celdrdn y Ferrdndiz, 2012). La implicacién de las emociones en el aula es fundamental
e imprescindible desde el periodo de educacién infantil (Ferndndez-Martinez y Montero-Garcia,
2016) y continuar con una formacién permanente lo largo de la vida, tal y como sefiala Bisquerra
(2005) en su trabajo.

Haciendo un ejercicio de sintesis con los resultados extraidos, podemos determinar que el
videojuego, tratdndolo como un recurso dentro de la secuenciq, facilita, en cierta manera, acceder
al conocimiento en el proceso de ensenanza-aprendizaje, lo que en este caso se centraria en el
patrimonio, y, por otro lado, consigue llamar la atencién del alumnado. Sin embargo, es necesario
destacar que la experiencia ha resultado exitosa, no por el videojuego en si, sino por la
realizacién de actividades de diversa indole en las que el alumnado ha participado de manera
activa y dindmicaq, siendo protagonista de su aprendizaje, tomando sus decisiones, trabajando en
grupo, etc., lo cual ha contribuido al buen clima de aula y a obtener un aprendizaje significativo.

5. Reflexiones finales

Patrimonio, videojuego y emociones son los elementos clave que componen esta investigacion,
integrandose de manera sistémica a lo largo de todo el estudio. El videojuego ha sido fuente de
motivacion que, ademds ha promovido el interés y la curiosidad por conocer los elementos
patrimoniales que en él se mostraban, y utilizando este contenido y conocimiento para trabajarlo
con mayor profundidad en actividades creativas que lo pongan en valor y le de difusién mediante
sus exposiciones. Por esta razédn, y desde una visidn general, se puede decir que el recurso ha
actuado como medio en el proceso de enseiianza-aprendizaje, mostrando el potencial que éste
fiene, impregnando a los discentes de emociones positivas mayoritariamente, incidiendo en su
aprendizaje conceptual, procedimental y actitudinal.

Los estudiantes, con sus aportaciones en el cuestionario, han afirmado haber aprendido con la
secuencia de actividades implementada, sin embargo, no han sabido expresar cual ha sido el
contenido adquirido. Sin embargo, tras el andlisis de las actividades se ha podido corroborar
que, efectivamente, los estudiantes si habian alcanzado los objetivos propuestos en la adquisicién
de conocimientos. Entre estos objetivos alcanzados hay que destacar las nociones que se
relacionan con el comportamiento de la sociedad en la época romana y sus caracteristicas,
algunos de los lugares que abarca el territorio de la Bética y aspectos como el desarrollo de la
vida cotidiana, la actividad econémicaq, los diferentes oficios que se desempefiaban o los medios

de transporte entre otros.

También aprendieron a investigar y buscar informacién empleando el videojuego como fuente
de informacién a través de la observacién y la interactuacién con el mismo. Por otro lado, llevaron
a cabo tareas de clasificacién, ordenacién y presentacién creativa de sus conocimientos,
desarrollando un vocabulario especifico sobre patrimonio. Para finalizar, se ha mantenido un
buen clima de aula durante todo el tiempo que se desarrollé la secuencia de actividades, sin
interrupciones destacables, trabajando en grupo. Esta dindmica les motiva y han aprendido a
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hacerla, tal y como senalaron en el cuestionario, respetando los turnos de juego, permanecieron
en silencio mientras los compafieros exponian sus trabajos, se mantuvo el orden intragrupal e
intergrupal, salvo escasas excepciones que elevaban el volumen al hablar entre ellos. Todo esto
se pudo comprobar en el grupo de discusién, donde quedd de manifiesto que el aprendizaije
habia sido, ademds, significativo. Ya se ha podido ver a lo largo de este trabajo, la importancia
que tiene que el proceso de ensenanza-aprendizaje discurra bajo un ambiente agradable, de
respeto y sin alteraciones, para que el alumno/a aprenda de manera natural, ludica y casi sin
ser consciente de ello.

Sin embargo, existe una barrera importante en cuanto a las emociones, y es la falta de educacion
emocional. El poco conocimiento sobre ellas repercute en su escaso reconocimiento y que no
puedan ser debidamente autorreguladas para que se produzca una reaccidn-accidén (emocidn
positiva o negativa respecto al aprendizaje). Aprender esto, puede suponer un éxito en el
desarrollo cognitivo. Probablemente, la principal causa sea la escasa formacién del docente en
estos términos, por lo que dificilmente se aplica en el aula. En este trabajo, se destacaq,
precisamente, la relevancia de aprender en un clima de aula éptimo aplicando formas de
ensefianza no tradicionales que mantengan la expectacion, la sorpresa y la incertidumbre y, por
consiguiente, la atencién del alumnado.

Mas alld de esta conclusién, no podemos conocer si en el caso de que se hubieran experimentado
emociones principalmente negativas, los participantes habrian tenido un comportamiento
disruptivo y, por tanto, no se hubiera alcanzado el aprendizaje deseado. O si, por otro lado,
habrian sido capaces de transformarlas para tener un resultado similar al que hemos alcanzado
en esta investigacién. Dejando a un lado la propuesta y el recurso, en cierto modo, influyé
emocionalmente no poder contar con los medios técnicos necesarios para la realizacién de la
investigacion, lo cual obligd a un trabajo grupal ain mds colaborativo y cooperativo.

Los resultados han puesto de manifiesto que el vinculo entre los tres bloques existe. El patrimonio,
como parte del contenido del videojuego utilizado, ha servido como mediador en el proceso de
aprendizaje, para que los estudiantes visualicen, contextualicen y, en ocasiones, manipulen e
interactien con los diferentes elementos que en él intervienen. Por otro lado, el videojuego ha
propiciado las emociones esperadas, que, a su vez, han beneficiado que el alumnado adquiera
conocimientos relacionados con el patrimonio y se desarrollen actitudes y emociones que vinculen
los elementos del juego y los que se encuentran en el entorno del alumnado. Sin embargo,
debemos sefialar, que los/as participantes no han sido conscientes de esta relacién que si se ha
producido como se ha podido evidenciar a través del andlisis realizado.

En este sentido, la investigacidn ha constatado la potencialidad diddctica del videojuego y en
concreto de la ensefianza y el aprendizaje de las Ciencias Sociales y de la educacién patrimonial
en particular. Es un recurso que permite (siempre con una adecuada organizacién por parte del
profesorado) hacer mds tangible y cercano para los estudiantes los contenidos tan abstractos que
implica trabajar el conocimiento social y que se une a la motivaciéon que provoca en ellos su uso,
convirtiendo el aprendizaje en un proceso atractivo, significativo y préximo a sus intereses.
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Resumen

En esta investigacion abordamos una cuestion
fundamental de la ensefianza de la historia
como es el desarrollo de la conciencia histérica
ligada al pensamiento histérico. Para ello, se ha
elaborado una conceptualizacién exhaustiva de
las competencias de la conciencia y el
pensamiento histérico, con el objetivo de evaluar
su progreso en un grupo de diecisiete
estudiantes que cursan la asignatura de historia
en la Educacién de Adultos. La evaluacién se ha
realizado a partir de una propuesta diddctica
disefiada a tal efecto e implementada a lo
largo del curso académico 2019-2020. Los
resultados muestran que, a través de la
metodologia aplicada, basada en actividades
de indagacién e interpretacion histérica, los
estudiantes pueden mejorar sus niveles de
conciencia y pensamiento histérico. Ademds, se
comprueba que, a pesar de fratarse de dos
dmbitos diferenciados del conocimiento, ambos
grupos competenciales progresan de manera
paralela y complementaria.
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Abstract

The development of historical consciousness
linked to historical thought, a fundamental issue
in the teaching of history, is addressed in this
research. To carry it out, an exhaustive
conceptualization of the competences of
consciousness and historical thought has been
developed, with the aim of evaluating their
progress in a group of seventeen history
students in Adult Education. The evaluation has
been made from a didactic proposal designed
for this purpose and implemented throughout
the 2019-2020 academic year. The results
show that, through the applied methodology,
based on historical inquiry and interpretation
activities, students can improve their levels of
consciousness and historical  thinking. In
addition, it is found that, despite being two
different aspects of historical knowledge, both
competence groups progress in a parallel and
complementary way.
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Desarrollo de la conciencia histérica. Una propuesta de intervencién y evaluacion para la Educacion de Adultos

1. Introduccion

La historia, junto con la memoria, son dos pilares fundamentales de cualquier comunidad. El modo
en que una sociedad mira y analiza su pasado nos da pistas irrefutables de su forma de
organizacién social y politica, de su configuracién identitaria y de su cardcter plural o excluyente.
La aparicién de la historia cientifica y, a remolque de ésta, la lenta evolucién de su ensefianza,
han marcado de algin modo el camino de nuestras sociedades democrdticas, que deberian poner
ahora su énfasis educativo en la construccion de una ciudadania critica, que mira al pasado con
afdn indagatorio y no como mera justificacién intencionada de su presente. Esta es una funcién
ideal de la historia que, en el contexto de polarizacién y exaltacién que vivimos en la actualidad,
se hace mds necesaria que nunca.

Es este afdn por hacer de la historia una disciplina critica el que nos mueve, como docentes y
como investigadores, a encontrar un corpus tedrico de aprendizajes histéricos que sirvan a ese
objetivo: el de una ensefianza de la historia que no se quede en la repeticidén del relato, sino que
se adentre en las mds profundas aguas del pensamiento y la conciencia. En este sentido, son
muchos los trabajos que vienen construyendo las bases conceptuales de lo que se ha venido a
llamar pensamiento histérico y, en una linea paralela, conciencia histérica. La conciencia histérica,
menos estructurada en sus proposiciones que el pensamiento histérico, en cierto modo es (o puede
ser) efecto de este, pero también de otra serie de condicionantes sociales que configuran nuestra
comprensién y asimilaciéon de un pasado comdn, como la memoria, la cultura histérica y la historia
publica. La importancia de la conciencia histérica, por lo tanto, es fundamental por este cardcter
conclusivo de nuestra experiencia histérica, por ser el modus operandi de nuestra racionalidad
temporal e histérica. De manera que su desarrollo, idealmente ligado al del pensamiento histérico,
no puede quedar ajeno al dmbito educativo y a nuestra intencionalidad diddctica.

Sin embargo, no son muchos los trabajos que han experimentado y evaluado en la préctica el
desarrollo de la conciencia histérica. Posiblemente, por la dificultad que supone la elaboracién,
no ya de una propuesta que permita su desarrollo, sino, particularmente, de una
conceptualizacién que defina sus pardmetros y evalie su progreso. Este ha sido el propésito de
la presente investigacidn, elaborar una conceptualizaciéon de la conciencia y el pensamiento
histérico y evaluar su desarrollo a través de la puesta en prdctica de una propuesta diddctica
pensada a tal efecto. Y se ha hecho, ademés, bajo la premisa inicial de que, aun tratdndose de
competencias diferenciadas, pensamiento histérico y conciencia histérica pueden tener un
desarrollo paralelo y complementario.

Entendemos también que, tanto el pensamiento histérico como la conciencia histérica, no tienen
por qué limitarse a un periodo formativo, sino que su desarrollo forma parte de nuestro
aprendizaje a lo largo de la vida. Por ello, la Educaciéon de Adultos, mucho menos abordada
desde la investigacién (Belando-Montoro, Barros y Lampreia, 2020), nos ofrece un novedoso
campo de estudio, igual de vdlido y particularmente oportuno. Oportuno porque, siguiendo los
pardmetros de la andragogia, el adulto necesita encontrar sentido a los aprendizajes antes de
abordarlos y, de alguna maneraq, su éxito consiste en el valor prdctico y real de lo que aprende.
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2. Marco Teoérico

2.1. Conceptualizacion de la conciencia histérica

El concepto de conciencia histérica tiene su origen en la filosofia, antes que en la historia o en la
educacion, inicidndose un nuevo discurso histérico elaborado a partir de la concepcidn histérica
moderna y el nacimiento de la historicidad, como nuevas guias para relacionarnos con nuestro
pasado colectivo. Asi, se articula una conciencia temporal intrinseca del ser humano que se
moviliza en un presente histérico, ligado moralmente a hechos colectivos del pasado, pero que
marca distancia con él, porque lo entiende diferenciado. Se permite, de esta manera, comprender
una multiplicidad de puntos de vista relativos (Gadamer, 2003) y, en proyeccién, una concepcién
temporal repleta de posibilidad e incertidumbre hacia el futuro (Koselleck, 1993). Posibilita
ademds el desarrollo de una concienciaciéon moral que ayude a la toma de decisiones y acciones

transformadoras del presente que, a su vez, son constructoras del futuro (Freire, 2015).

El nacimiento de la historicidad del hombre moderno serd un factor clave para el cambio de
mentalidad en la relacién del ser humano con su pasado social y un estimulo sustancial, como
sefiala Koselleck (1993), en la configuracion del concepto de conciencia histérica. Su germen lo
sitba en el contexto del pensamiento ilustrado en el siglo XVIIl, cuando seiala que “se puede
mostrar que la elaboracién del singular colectivo ‘historia’ es un proceso semdntico que alumbra
nuestra experiencia moderna” (p. 127). Este alumbramiento contempordneo de la historicidad,
considerado “como una de las grandes revoluciones de nuestro tiempo” (Gadamer, 2003, p. 41),
construye conceptos que vertebran la relaciéon pasado-presente, como el concepto de experiencia
que produce la autoconciencia de un presente histérico (Dilthey, 1978) o bien la idea de formar
parte de singulares colectivos en una historia universal. Dichos conceptos conducen a una nueva
relaciéon del ser humano con su pasado social, comprendiendo que, por un lado, con nuestra
experiencia somos seres dentro de la historia, piezas en el engranaje de sus continuidades y, por
otro, que aceptamos el cambio y, con él, los diferentes puntos de vista en el pasado y la
incertidumbre para el futuro. Una incertidumbre que no lo serd tanto porque, paralelamente, ird
consoliddndose el ideal de progreso (su germen serd en el siglo XVII, si bien se consolidard en el
XVIIl), que marcard en la historia una percepcién de desarrollo ascendente clave en la mentalidad
contempordnea (Bury, 2009).

A partir de la tradicién filoséfica, Jhon Rusen, en la década de los 70 del siglo XX, relacionaré
conciencia y funcionalidad social, convirtiéndose en uno de los referentes teéricos de un enfoque
educativo para el concepto, con influencia y aplicacién empirica en el drea geografica franco-
germana. Para este autor, en la conciencia histérica “el tiempo se hace inteligible y adquiere
sentido convirtiéndose en Historia”, provocando que de una forma cognoscible “teja pasado y
presente y futuro” con la finalidad de orientar la experiencia cotidiana (Rusen, 2008, p. 2).

En un plano individual, la conciencia histérica se desarrolla a partir de la memoria, la identidad
o las expectativas que vamos construyendo desde el nacimiento de nuestra conciencia temporal
individual y social. Estas operaciones influyen en la manera que comprendemos nuestro mundo,
nos aportan identidad individual que, desde un sentido cartesiano, configura un concepto de
estabilidad y continuidad del yo (res cogito) frente a los cambios temporales y superficiales de
la realidad externa y de nosotros mismos. Por otro lado, también nos ofrecen vinculos con
identidades colectivas (familia, club de futbol, nacién...) gracias a la memoria viva (Ricoeur,
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2010) y a los horizontes de experiencia y expectativa que, como seiiala Koselleck (1993),
entrecruzan pasado y futuro en una proyeccién ideal, como puede ser la idea de progreso que
nos hace avanzar y conjugar nuestros proyectos individuales con los colectivos.

2.2. Finalidad social de la conciencia histérica: marco teérico para una
ensenanza critica y funcional de la historia en la educacién de adultos

La educacién formal de adultos, debido a su origen ligado al mercado de trabajo y a estar muy
condicionada por las demandas de éste, ha naturalizado e incorporado de forma sustancial el
cardcter instrumental y prdctico a sus ensefianzas (Jarvis, 2010). Malcom Knowles, pionero de una
pedagogia diferenciada para las personas adultas, conocida como andragogia, parte del
presupuesto de que el adulto necesita saber por qué debe aprender algo y cémo puede utilizarlo
en su vida real antes de emprender el aprendizaje (Knowles 1995, como se cité en Sdnchez-
Domenech, 2015). Por tanto, la motivaciéon del adulto en su aprendizaje depende de su
percepcidon sobre si el conocimiento a aprender le va a ayudar a hacer frente a problemas o
situaciones que se le presentardn en la vida real o bien le serd Otil para sus retos y objetivos
personales. En este sentido, cualquier enfoque diddctico de las dreas del conocimiento en adultos,
si quieren contar con ese estimulo motivacional, deben tener en cuenta el dmbito experiencial del
adulto donde se fusiona aprendizaje y vida real. Como sefiala Mezirow (1991), el aprendizaje
del adulto requiere de la experiencia previa, pero necesita transformarla con un significado
nuevo que parta de la reflexién y compromiso sobre el propio aprendizaje. De esta maneraq, el
dmbito experiencial se convierte en el epicentro de la propia ensefianza andragégica, ya sea
para desarrollar metodologias diddcticas motivadoras o incluso como patrén para categorizar a
los discentes en estadios de aprendizaje, segin procedan a utilizar y transformar su experiencia
en conocimiento (Kolb, 1984 y 2017).

En la actualidad, la educaciéon de adultos, ademds de las funciones institucionales curriculares que
le aportan su condicién formal (titulacion de ensefianzas oficiales) y su cardcter instrumental
propio de su idiosincrasia como educacién no obligatoria, también ha cobrado un importante
sentido social, encuadrado en paradigmas socioeducativos como la educaciéon permanente o la
educacién a lo largo de la vida. Estos conceptos nacen en la década de los 70 del siglo XX en el
marco de instituciones supranacionales (UNESCO, Consejo de Europa, la OCDE y el Club de Roma)
y en el contexto de una educacién de adultos muy necesaria para la alfabetizacién en plena
reconversion industrial (Ferndndez, 2000). No obstante, en las primeras décadas del siglo XX, se

irdn transformando en pilares de todo el sistema educativo para los nuevos modelos
socioeconémicos posindustriales de la economia y sociedad del conocimiento.

Estas caracteristicas (instrumental, experiencial y social) intrinsecas a la educaciéon de adultos, no
se pueden ignorar a la hora de construir una propuesta de ensenanza y aprendizaje de la
Historia y de las Ciencias Sociales. Sin duda, necesita un enfoque que haga significativos estos
conocimientos al alumnado para que valore como oportunidad educativa sus singularidades. Por
ejemplo, el potencial de la experiencia y de la cultura histérica en el adulto que, obviamente,
aunque solo sea por edad y vivencias, es mayor que en los nifios y adolescentes. También en la
linea andragégica de Knowles, los alumnos deben percibir que los conocimientos histéricos y
sociales los hacen mds competentes para sus retos sociolaborales o personales del presente.
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Esta relacién entre los objetivos de la ensefianza, la percepcién de los alumnos y las competencias
sociolaborales de nuestro sistema nos lleva a preguntarnos sobre la funcién del conocimiento social
e histérico para la educacién de un ciudadano en el siglo XXI. A modo de sintesis, e inspirdndonos
en tres enfoques diferentes, podemos categorizar tres objetivos, en el marco de una educacién
de adultos.

Primeramente, el desarrollo de un conocimiento critico a partir del tratamiento y gestiéon de la
informacién, como requisito fundamental para ejercer una ciudadania democrdtica. Este enfoque
estd muy presente en los documentos institucionales® y en la diddctica disciplinar histérica, en la
que se pone en valor los procedimientos de investigaciéon del historiador como metodologia
extrapolable para el desarrollo de competencias de ciudadania critica (Martinez-Rodriguez y
Sdnchez-Agusti, 2018).

En segundo lugar, la comprensiéon del presente histérico, desde el conocimiento de un pasado
significativo, sus cambios y sus continuidades en tiempo largo, con la finalidad de ampliar las
alternativas y posibilidades de la realidad para imaginar futuros posibles. Esta funcién, que
refleja el potencial prospectivo de la ciencia histérica, frecuente en la historiografia mds reciente
(Pageés, 2019), es planteada como una de las claves para que la historia vuelva a ser una ciencia
social referente para el presente.

Finalmente, la disminucién de las brechas de diferente naturaleza (digitales, competencias en
lectoescritura, de género y socioeconémicas), un enfoque prioritario en la formacién permanente,
teorizada por la Unesco para reducir las desigualdades sociales y las de acceso a la informacién,
muy frecuentes en la educacién de adultos2. Las Ciencias Sociales, por su naturaleza, fomentan
la comunicacién y el conocimiento socializador que permiten construir significados a partir de las
competencias mds instrumentales, ayudando a los alumnos adultos a dar sentido a los
conocimientos.

En este contexto, en dénde el conocimiento social e histérico ayuda al alumnado adulto a tomar
conciencia de si mismo y de su realidad social y a intervenir en el presente (Freire, 2015), el
enfoque competencial aportado por la conciencia histérica puede ofrecer un gran potencial, y
convertirse en un marco teérico para una propuesta diddctica. Su valor diddctico, en nuestra
opinién, puede ser transformador para conectar el conocimiento disciplinar con la vida vy
experiencia del adulto y, de esta manera, ser liberador en los términos freirianos de conciencia
critica. Esto es asi, debido a que, como hemos visto en su conceptualizacién, conjuga un
pensamiento histérico no formal, donde entran en juego las operaciones propias de la memoriq,
la identidad y la experiencia, con un pensamiento histérico formal, que debe ser aprehendido,
pues no es de cardcter natural o intuitivo (Wineburg, 2001), y ejerce una funcién orientadora
hacia la vida prdctica en su relacion con las necesidades culturales de las actividades humanas
(RUsen, 2008).

! Recomendacién del Consejo de la Unién Europea de 22 de mayo de 2018, relativa a las competencias clave para
el aprendizaje permanente.

https: / /eur-lex.europa.eu/legal-content /ES /TXT/PDF /2uri=CELEX:32018H0604(01)&from=EN

OCDE (2009). Habilidades y competencias del siglo XXI para los aprendices del nuevo milenio en los paises de la
OCDE. Education Working Papers, 41, 1-17.

2 Recomendacién sobre el aprendizaje y la educacién de adultos aprobada por la Conferencia General de la
UNESCO en su 38° reunién, en noviembre de 2015 htips://unesdoc.unesco.org/ark: /48223 /pf0000245179 spa
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3. Metodologia

3.1. Objetivo general de la investigacion

El objetivo de este trabajo es analizar de forma cualitativa y empirica, a través de una propuesta
educativa, las relaciones de progreso, interaccidon e interdependencia entre competencias de
conciencia histérica y de pensamiento histérico en un alumnado adulto, que estudia en un centro
oficial para obtener el titulo de Graduado en Secundaria. De las relaciones entre ambas
categorias, definidas teéricamente en un doble marco de competencias e indicadores, nos interesa
mostrar los vinculos de progreso y desarrollo entre ambas, observando si existe, o no, un progreso
de las competencias de conciencia histérica hacia niveles complejos y criticos (nivel lll en las tablas
1, 2 y 3) en alumnos que hayan adquirido durante el curso competencias de pensamiento histérico
(nivel 1I-IIl en la Tabla 4). En esta categoria amplia de progreso interrelacionado caben otras
variables que tendremos en cuenta en la investigacion y que se formulan a priori como indicadores
de observacién y andlisis cualitativo.

En alumnos que no demuestren un desarrollo competencial de pensamiento histérico durante el
curso (inferior al nivel lll en la Tabla 4), analizaremos cudl ha sido su nivel competencial de
conciencia histérica al final del mismo, y si, alguno de ellos, ha alcanzado un nivel “de conciencia
critica” (nivel lll en las tablas 1, 2 y 3) y de qué manera. También se analizardn qué sesgos de
conocimiento histérico han predominado en sus trabajos.

En alumnos que hayan adquirido competencias de pensamiento histérico durante el curso (nivel Il-
lll en la Tabla 4), nos preguntamos si estos alumnos han progresado en competencias de conciencia
histérica y de qué manera se observa esta mejoria desde sus niveles iniciales al comienzo del
curso.

Para ejemplificar estas variables, hemos realizado una categorizacién de los alumnos
dividiéndolos en cuatro grupos segun su capacitaciéon o progreso competencial: Grupo 1, alumnos
que han demostrado un desarrollo o alta capacitacién de pensamiento y de conciencia histérica;
Grupo 2, alumnos que han progresado desde niveles mds bajos a superiores en ambas
competencias de pensamiento y conciencia histérica; Grupo 3, alumnos que han progresado en
pensamiento histérico, pero no en conciencia histérica; Grupo 4, alumnos que no han progresado
en ambas competencias a lo largo del curso.

3.2. Diseiio de un marco de progreso competencial de la conciencia histérica y
el pensamiento histérico en personas adultas

Con el fin de poder evaluar los niveles de conciencia histérica y pensamiento histérico de los
estudiantes durante la intervenciéon diddctica, hemos disefiado un marco de competencias en
personas adultas, que plasmamos en cuatro ribricas.

En el caso de la conciencia histérica, que constituye el interés principal de este trabajo, nos
inspiramos en tres modelos tedricos de progreso: el modelo de narrativas de Risen (2008), el
modelo diddctico de Duquette (2011; 2015) y el modelo socio-estructural de Pandel (citado en
Kolbl y Konrad, 2015); que han fundamentado otras investigaciones de aplicacién educativa
(Barca, 2013; Kalbl y Straub, 2001; Miguel-Revilla y Sdnchez-Agusti, 2018a).
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En primer lugar, partimos de la base de que el desarrollo de una conciencia histérica no
necesariamente implica pensamiento critico. Por tanto, en nuestro modelo, los tratamos como dos
realidades diferentes. En este sentido, tenemos en consideracién una conciencia histérica que
puede ser compleja y critica, o simple y estereotipada (Duquette, 2011; 2015) y, aun asi, cumple
su funcién como orientadora de la vida prdctica en el presente y en la prevision del futuro. Para
el modelo teérico de desarrollo competencial definimos una conciencia histérica no critica (no
reflejada) a partir de unos indicadores que demuestran que el alumno cae en sesgos de
pensamiento histérico (Carretero y Montanero, 2008) en las relaciones explicativas entre las
dimensiones temporales pasado, presente y futuro. En segundo lugar, como indica el consenso de
diferentes autores (Duquette, 2015; Seixas, 2017), se puede desarrollar una conciencia histérica
critica a partir de un proceso de reflexién, toma de distancia y objetivacién, trabajando las
competencias de pensamiento histérico.

Para nuestro modelo nos inspiraremos en las subcompetencias narrativas propuestas por Risen,
que permiten dar sentido al pasado y orientar el presente (Rusen, 2008): la experiencia, ligada
al contenido de la narracién, que tiene que ver con la percepcién/concepcién de la dimensién
temporal del pasado, diferencidndola del presente; la interpretacién, relacionada con la forma
de la narracién, que se define como la percepcién/conciencia de la dimensién temporal del
presente en su relacién holistica con las otras dimensiones, pasado y futuro; y la orientacién,
fundamentada en la funcién narrativa, que es resultado de las otras dos para orientar la vida
prdctica hacia el futuro.

A continuacién, relacionamos estas tres competencias con las capacidades, destrezas y
operaciones cognitivas asociadas al pensamiento temporal e histérico. Asi, la primera de ellas, la
experiencia, se manifiesta en utilizar el pasado en la explicaciéon de sucesos del presente:
relaciones causales y explicativas entre pasado y presente; y también en diferenciar pasado y
presente. La segundaq, la interpretacion, se proyecta en la capacidad para analizar y explicar
causalmente el presente histérico dentro de escalas temporales mds amplias o estructuras de
tiempo medio y largo. Y la tercera, la orientacién, consiste en orientar decisiones éticas teniendo
en cuenta el cambio histérico, asi como prever escenarios futuros posibles.

A su vez, estas competencias de la conciencia histérica requieren de un plan de nivelacién para
definir un modelo de adquisicion. Este modelo de progresién en la adquisicidn, que presentamos
en al Tabla 1, 2 y 3 tiene su fundamentacién teérica en los trabajos de Risen (2008) y Duquette
(2011; 2015) ya sefialados, permitiendo establecer tres niveles de progresién en la conciencia
histérica. Los tres niveles, con sus respectivos indicadores, son: Nivel 1, de conciencia “no
reflejada”, mediado por las narrativas maestras y la cultura histérica y caracterizado por el
predominio de sesgos de comprensidn histérica y temporal; Nivel 2, de transicién, definido por
una atenuacién de los sesgos de comprension histérica y un progreso hacia niveles de la etapa
siguiente; y Nivel 3, de conciencia histérica critica, que conjuga los indicadores de conciencia del
“nivel narrativo” de Duquette y del “nivel genealégico” de Risen.

Como se puede apreciar en las tablas, los tres niveles de progreso de la conciencia histérica se
aplican a la evaluacién de cada una de las competencias presentadas anteriormente: experiencia
(Tabla 1), interpretaciéon (Tabla 2) y orientacion (Tabla 3).
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Tabla 1

Niveles de progreso en la competencia sobre la experiencia

1.° Competencia sobre la experiencia: Concepcién y uso del pasado como dimensién temporal diferente
del presente (utilizacién del pasado en la explicacién de acontecimientos presentes)

NIVEL I. CONCIENCIA “NO REFLEJADA”

1.1.

Ahistoricismo /presentismo /anacronismo:
irrelevancia e infravaloracién del
pasado para explicar el presente o bien
distorsion significativa del pasado desde
los pardmetros del presente.

1.2. Pasado estético/irrelevancia del
cambio histérico: no hay diferenciacién
entre pasado y presente, no se
identifican cambios ni inflexiones en un
pasado continuo: concepcién del
presente a partir de un pasado
inmutable.

1.3. Objetivacién y simplismo
monocausal: concepcién de un pasado
objetivado, estereotipado o
excesivamente ejemplarificado (pasado
ejemplar o ideal)

NIVEL II.
TRANSICION

Valoracién
cualitativa
relativa a la
atenuacién de
los sesgos del
Nivel | o bien
en el avance
de
complejidad
propio del
Nivel lIl.

NIVEL Ill. CONCIENCIA HISTORICA CRITICA

1.1. Valoracién de la relevancia e
importancia del pasado para explicar el
presente

1.2. Se diferencia e identifica
contextualmente cambios y continuvidades en
el pasado y en su relacién con el presente

1.3. Visién compleja del pasado: contextual,
multicausal, diferencia entre relato /historia,
relativizaciéon de versiones e
interpretaciones/cuestionamiento del
pasado

Fuente: elaboracién propia

Tabla 2

Niveles de progreso en la competencia sobre la interpretacién

2.° Competencia sobre la interpretacion: Explicacion del presente histérico, en sintesis temporal con el
pasado, dentro de escalas temporales mds amplias o coyunturas de tiempo medio y estructuras de

tiempo largo

NIVEL I. CONCIENCIA “NO REFLEJADA”

2.1.

Ahistoricismo /presentismo /anacronismo:
visién autosuficiente del presente
desvinculado del pasado

2.2. Irrelevancia del cambio histérico: no
se identifican cambios ni continuidades
que den resultado a un presente
histérico; no se integra el presente en
otras escalas temporales mds amplias
(tiempo medio coyuntural o tiempo largo
estructural)

NIVEL II.
TRANSICION

Valoracién
cualitativa
relativa a la
atenuacién de
los sesgos del
Nivel | o bien
en el avance
de
complejidad
propio del
Nivel Ill.

NIVEL Ill. CONCIENCIA HISTORICA CRITICA

2.1. Valoracién de un presente histérico:
resultado de un pasado complejo

2.2. Se diferencia e identifica los cambios y
continvidades y se incluye al presente
histérico dentro de otras escalas temporales
mds amplias (tiempo medio coyuntural o
tiempo largo estructural)
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2.3. Obijetivacién y simplismo
monocausal: relacién explicativa
simplista o estereotipada entre pasado
y presente; explicaciéon determinista
pasado-presente

2.3. Relacién explicativa compleja entre el
pasado y presente: multicausal, valoracién
interpretativa y subjetiva de las relaciones
causales

Fuente: elaboracién propia

Tabla 3

Niveles de progreso en la competencia sobre orientacidn

3.° Competencia sobre orientacién: Prever escenarios futuros posibles teniendo en cuenta el cambio
histérico y la orientacién de decisiones prdcticas y valoraciones éticas

NIVEL I. CONCIENCIA “NO REFLEJADA”

3.1.
Ahistoricismo /presentismo /anacronismo

No se identifica un futuro diferente al
presente

3.2. Irrelevancia del cambio histérico

No se tienen en cuenta los cambios y
continvidades del pasado-presente para
prever un escenario futuro posible o bien
se prevé desvinculado del presente
histérico

No se tiene en cuenta el cambio
histérico para orientar decisiones
prdcticas y valoraciones éticas

3.3. Obijetivacién y simplismo
monocausal (evolucién histérica)

Relaciones explicativas simplificadas y
estereotipadas entre pasado, presente y
futuro que explican evolucién histérica; o
bien explicaciones deterministas sobre el
progreso

-No se contempla cambios negativos,
crisis

-No se contempla alternativas de
progreso

NIVEL II.
TRANSICION

Valoracién
cualitativa
relativa a la
atenuacién de
los sesgos del
Nivel | o bien
en el avance
de
complejidad
propio del
Nivel lIl.

NIVEL Ill. CONCIENCIA HISTORICA CRITICA

3.1. Valoracién de un futuro complejo y
abierto relacionado con las otras
dimensiones temporales

3.2. Se tiene en cuenta los cambios y
continvidades del pasado-presente para
prever un escenario futuro posible y
vinculado a procesos histérico

-Se tiene en cuenta el cambio histérico para
orientar decisiones prdcticas y valoraciones
éticas

3.3. Relacién explicativa compleja entre el
pasado, presente y futuro que explique
evolucién histérica:

- Se contemplan futuros abiertos de crisis y
progreso

- Se contemplan alternativas con base
histérica de futuros posibles, probables

Fuente: elaboracién propia

Por lo que respecta al andlisis del pensamiento histérico, se ha elaborado también una tabla de

desarrollo competencial (Tabla 4). En su construccién tedrica hemos utilizado como referentes

conceptuales una seleccion de los metaconceptos teorizados por Seixas y Morton (201 3): uso de

evidencias de fuentes primarias; identificacion de cambio y continvidad y andlisis de causa y

consecuencia. A la hora de su aplicacién a una propuesta de aula los hemos desarrollado,
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respetando sus principios conceptuales, junto con indicadores de valoraciéon de capacidades de

pensamiento histérico de elaboracién propia, incidiendo en aquellos que trabajen la dimensién
temporal e inspirados en trabajos de Braudel (1970), Dominguez (2015), y Santisteban (2010).
Por ultimo, la ribrica elaborada requiere de tres niveles de progresiéon competencial: nivel |, sin

adquisicion competencial o bien muy limitada; nivel Il, adquisicién con suficiencia competencial; y

nivel lll, adquisicién compleja competencial, demostrando operaciones cognitivas de deduccioén,

inferencia o extrapolacién.

Tabla 4

Niveles de progreso en las competencias de pensamiento histdrico

Metaconceptos

(Seixas y
Morton 2013)

NIVEL |

Sin adquisicién
competencial o bien muy
limitada

NIVEL Il

Adquisicién con suficiencia
competencial

NIVEL I

Adquisicién compleja
competencial

1. Uso de
evidencias de
fuentes
primarias

2. ldentificar
cambio y
continvidad

3. Analizar
causa y
consecuencia

1.1 El alumno comprende
el concepto de fuente,
pero no las cuestiona.

- Si la informacién es
creible (no detecta
anacronismos)

-La falsedad o veracidad
de la propia fuente

-Los
intereses/tendenciosidad
detrds de la propia
fuente

-La utilidad de la fuente
/informacién para su
trabajo

1.2 El alumno no
comprende la informacién
de la fuente y no es
capaz de contextualizarla

2.1 El alumno no identifica
ni describe lo que cambia
ni lo que permanece

3.1 Descripcién de
intenciones y motivaciones
sin explicaciéon

3.2
Identificacion/descripcién
de causas, pero sin
relaciones con efectos y

1.1 El alumno cuestiona de
forma limitada las fuentes
(no todos los puntos)

-Si la informacién es
creible (detecta
anacronismos)

-La falsedad o veracidad
de la propia fuente

-El interés /tendenciosidad
detrés de la propia fuente

- La vtilidad de la fuente
/informacién para su
trabajo

1.2 El alumno explica y
valora la informacién
relevante en relacién con
el objeto de estudio
(contexto histérico).

2.1 Explicacién simple de
lo que cambia o lo que
permanece con
perspectiva histérica y
temporal

3.1 Explicacién
intencionada:
argumentacion simple y
contextualizada

3.2 Identificacién causa —
efecto-consecuencia y
explicacién simple y
contextualizada.

1.1 El alumno cuestiona las
fuentes de forma plena
(todos los puntos) y es capaz
de deducir nueva informacién

1.2 El alumno explica, valora
y contextualiza la
informacién relevante de la
fuente y es capaz de inferir y
deducir informacién nueva

2.1 Explicacién compleja y
relacionada del cambio con
perspectiva histérica: uso de
conceptos, teorias e
inferencias.

3.1 Explicacién intencionada:
explicacién compleja, con
inferencia (uso de conceptos
y teorias explicativas

3.2 Explicacién causal
compleja:
conexiones/relaciones efectos
y consecuencias; inferencia,
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consecuencias (sin
contextualizar bien).

3.3 No se valora la
relevancia de las causas
en los hechos

3.4 El alumno no explica el
tiempo largo ni lo

3.3 Valoracién relevancia
causas

3.4 El alumno identifica y
explica el tiempo largo y
es capaz de relacionarlo
con el tiempo corto.

teorias y conceptos
hipotéticos, explicativos,
pensamiento contrafdctico

3.3 Valoracién relevancia
causas (inferencia)

3.4 El alumno identifica y
explica el tiempo largo y es

capaz de relacionarlo con el
tiempo cortfo: uso de
conceptos, teorias e
inferencias

relaciona con el tiempo
corto (si es capaz de
identificarlo)

Fuente: elaboracién propia
3.3. Tipo de investigacion y muestra

La metodologia de investigaciéon empleada para analizar estas variables es de tipo cualitativo,
propia del estudio de caso, haciendo uso también de algunos criterios de cuantificacién, sobre
una muestra de 17 alumnos. Los participantes son todos mayores de edad, pertenecientes a
grupos que cursaron las ensefianzas oficiales para la obtencién del titulo de Graduado en
Educacién Secundaria para poblacién adulta en el curso 2019-20.

El estudio de caso se realiza en la educacién formal, en una dindmica curricular normal de un
centro de adultos pUblico, centro de referencia situado en Madrid, llamado CEPA Distrito Centro.
Su localizacién geogrdfica y las caracteristicas socioculturales del entorno hacen que la
diversidad sea el rasgo de identidad principal del alumnado. Esta diversidad es una de las
singularidades propias de la idiosincrasia de los centros de adultos que, en muchos casos, son
crisoles de diferentes edades y culturas que construyen estructuras peculiares de socializacién
(Jarvis, 2010). En este sentido, la muestra para la investigacidon debia recoger esta diversidad, y
para ello se aplicd un muestreo estructural, con el fin de alcanzar un punto de saturacién mdaximo
en las variables socioculturales del alumnado adulto que asiste presencialmente a una educacién
formal y reglada de los CEPAS (Bizquerra, 2014). Para el muestreo estructural se han tenido en
cuenta las siguientes variables:

- Edad: hemos utilizado como categorias tres tramos de edad que estdn relacionados con
las teorias del ciclo vital del desarrollo del adulto de Levinson (1986): preadultez (de 18
a 22), adultez temprana (de 22 a 45) y adultez media (de 45 a 60).

- Situacién sociolaboral: diferenciamos entre poblacién pasiva y poblacién activa
(distinguiendo entre empleados y desempleados).

- Ambito cultural y lengua materna: hispano hablante con lengua materna espafiola y

lengua materna no espaiola.

Para alcanzar dicho punto de saturacién y conseguir una caracterizacién significativa del tipo de
alumno, relacionamos estas variables en categorias muestrales, donde se observa la diversidad
propia del alumnado que asiste a los Centros de Adultos. Se destacan dos perfiles frecuentes: 10
alumnos menores de 23 afios, en su gran mayoria no insertos en el mercado laboral y con lengua
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materna espaiiola; y 7 alumnos con una edad comprendida entre 23 y 48 afios, hispanohablantes,
que forman parte de la poblacién activa con contrato laboral.

3.4. Instrumentos

Para vehicular el estudio de caso y recoger la informacién, se ha disefiado y aplicado una
intervenciéon diddctica (curso lectivo 2019-2020) adaptada a la educacién de adultos y testada
en trabajos anteriores (Lopez-Bajo y Martinez-Rodriguez., 2019). La metodologia diddctica
aplicada estd diferenciada en funcién de las dos grandes categorias de andlisis que trabajamos:
competencias de pensamiento histérico y competencias de conciencia histérica.

En relacién a las competencias de pensamiento histérico, las evidencias se extraen de la
metodologia ordinaria del curso, basada en unos proyectos de investigaciéon histérica
denominados “casos histéricos”, que se explican en el siguiente epigrafe. La informacién se ha
recogido en el aula a través de dos tipos de documentos evaluativos, que tienen como base las
robricas de progreso competencial presentadas anteriormente: los trabajos resultantes de la
resolucién del caso histérico y una prueba de evaluacién escrita al final. Con el fin de registrar el
progreso, la evaluacién se ha realizado en tres momentos:

- Valoracién competencial inicial (septiembre-octubre 2019): Unidad Diddctica Sociedad y
poblacién en las sociedades preindustriales, con actividades que trabajan casos histéricos
parciales como “Peste Negra” o “Ascenso Social de la Familia Fugger”.

- Valoracién competencial intermedia (noviembre-diciembre 2019): Unidad Diddctica
Politica en la Edad Moderna (siglo XV-XVIIl): Consolidacién del poder mondrquico y Estado
moderno con la implementaciéon completa del caso histérico: “Crénica sobre el conflicto de
los comuneros”.

- Valoracién competencial final (enero-febrero 2020): Unidad Diddctica del segundo
trimestre Transformaciones politicas en la Edad Confempordnea. Revoluciones siglo XVIII-
XIX donde se encuadra el caso histérico del “Juicio a Luis XVI”.

Por lo que respecta a las competencias de conciencia histérica, se ha elaborado una intervencién
diddctica ad hoc para esta investigacién3, que evaluamos a través de una serie de preguntas
(expuestas en el siguiente apartado “disefio de intervencién en el aula”) disefiadas a tal efecto
con base en las ribricas de progreso competencial presentadas anteriormente (Tablas 1, 2 y 3).
También a través de tres momentos de aplicaciéon, que desarrollaremos mds concretamente en el
siguiente epigrafe:

- Valoracién competencial inicial: preguntas en el caso histérico parcial “Peste Negra”
(septiembre-octubre 2019).

3 A diferencia de los “casos histéricos”, que pretenden una mejora y adquisicién de competencias de pensamiento
histérico y conllevan diferentes estrategias metodoldgicas estructuradas en diferentes sesiones, las actividades
creadas para fomentar las competencias de conciencia histérica no tienen un desarrollo metodolégico curricular, se
centran en estimular respuestas fundamentadas y singulares de los alumnos sobre los temas propuestos con el fin de
obtener una funcién valorativa para los propésitos de esta investigacion.
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- Valoraciéon competencial intermedia: preguntas en la sesién introductoria del caso histérico
sobre “Condiciones laborales de los obreros en el siglo XIX” (marzo de 2020).

- Valoracién competencial final: actividad final de curso en mayo 2020 con metodologia
online, debido a las circunstancias provocadas por la crisis sanitaria del Covid 19,
denominada “La influencia de las epidemias en la historia: estudio histérico comparativo
Peste negra (Edad Media 1348); Gripe espaiiola (1918) y Covid 19 (2020)".

3.5. Diseiio de intervencion en el aula

En la propuesta diddctica para el desarrollo de competencias de pensamiento histérico,
implementamos una metodologia ordinaria adaptada a la educaciéon de adultos que busca
simular la tarea del historiador (Lépez-Facal et al.,, 2017) en miniproyectos de investigacion
histérica que trabajan el tiempo breve, denominados “casos histéricos”. Esta metodologia, inserta
en un proyecto de tesis doctoral, ya tiene un amplio recorrido empirico con varios cursos lectivos
de pilotaje (2016-2019), en los que se han ido perfeccionando y puliendo los aspectos
metodolégicos adaptados al alumnado adulto, donde siempre hay que mantener un dificil
equilibrio entre la continua intervencién docente y el reto de fomentar la autonomia (Sdnchez-
Domenech, 2015).

Esta metodologia permite poner en prdctica los metaconceptos (Seixas y Morton, 2013) y las
competencias asociadas que utiliza el historiador en su trabajo y nos permite desarrollar la
adquisicién de competencias de pensamiento histérico en el alumno. Por un lado, para analizar
fuentes, obtener pruebas o evidencias histéricas, el alumno debe disponer y analizar una seleccién
de fuentes escogidas, que documenten aspectos concretos del hecho histérico en tiempo breve
(Dominguez, 2015), y, finalmente, como representacién, deben reconstruir un texto a modo de
ensayo donde se plasme un relato interpretativo coherente y referenciado (Pl&, 2015). Por otro
lado, para los metaconceptos explicativos (cambio y continvidad o causa y consecuencia) la
propuesta metodolégica contiene una segunda dimensidén que fomenta la explicacién histérica
desde la légica de escalas temporales que propone el historiador Braudel (1970). De esta
manera, el caso histérico estd inserto en una unidad diddctica donde priman los procesos de
tiempo largo. Consecuentemente, el modelo aplicativo tiene la finalidad de que el alumnado
relacione de forma causal o inferencial un acontecimiento en tiempo corto, reconstruido a partir
de las fuentes (caso histérico), con una dindmica de tiempo largo explicada previamente a modo
de contexto general.

Por lo que respecta al desarrollo y valoracién de las competencias de conciencia histérica, no
implementaremos una metodologia especifica, usaremos la propia del caso histérico, pero con
nuevas actividades, disefiadas para obtener evidencias de adquisicién y desarrollo competencial,
basadas en estrategias que han sido validadas en otros trabajos empiricos. Es por ello que se
han implementado las estrategias y actividades que se sefialan a continuacién, incorporadas en
la metodologia ordinaria en diferentes “casos histéricos”.

Para la actividad inicial sobre la Peste negra se utiliza la estrategia de problematizar el pasado

y conectarlo con el presente (Pages, 2019), con preguntas como “screes que fue suficiente un
acontecimiento como la Peste Negra para la transformacién de una sociedad?, zestas

transformaciones pueden llegar al presente?, zesta epidemia puede detener el desarrollo
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humano?, 3se te ocurre algin acontecimiento que lo pueda hacer?” La intencién es saber la
capacidad que tiene el alumno de razonar y especular con un pasado lejano y sus implicaciones
en el presente y en un escenario futuro, valorando los posibles sesgos de pensamiento histérico
que pudiera tener.

Para la actividad intermedia “2Por qué en nuestra sociedad existe desigualdad econémica?”,
utilizaremos el enfoque de Martin Licke (2012) que pretende conocer el origen de cualquier
desigualdad utilizando indicadores estructurales de Pandel (relaciones de poder, diferencias en
la propiedad de los medios de produccién). La actividad tiene el fin de orientacién de la
experiencia futura y, a su vez, una pretensidon de estimular las competencias de experiencia e
interpretacion con preguntas como: “zPiensas que siempre fue igual (la desigualdad) en todas las
épocas de la historia?, ¢dénde crees que estd el origen de esta desigualdad en el sistema
actual?”, que pretenden relacionar las desigualdades econdmicas actuales en un contexto histérico
mds amplio.

En la actividad final “La influencia de las epidemias en la historia: estudio histérico comparativo
Peste negra (Edad Media 1348); Gripe espaiiola 1918 y Covid 19 (2020)” se utilizardn
estrategias comparativas de conflictos o sucesos alejados en el tiempo, en estructuras temporales
diferentes (Pages, 2019; Risen, 2008) y estrategias de imaginar el futuro desde un enfoque
diacrénico y temdtico. Se pretende asi, trabajar en diferente medida las tres competencias de
conciencia histérica propuestas. En primer lugar, la experiencia, con preguntas como: “los remedios
o medidas contra la pandemia usados en la Peste negra medieval, gsirven para luchar contra el
Covid19?, con la finalidad de saber si el alumno es capaz de usar su conocimiento del pasado
para interpretar de forma compleja el presente. En segundo lugar, la interpretacién del presente
histérico (Covid 19), en una escala histérica mas amplia desde la comprensién del cambio y la
continuidad histérica, con preguntas como: “zhemos avanzado mucho los seres humanos desde la
Edad Media en relacién a la lucha contra las epidemias?”, “segin lo que has visto de las otras
epidemias anteriores, gpiensas que habrd nuevas oleadas del Covid192”, “s2estaremos mejor
preparados?”. Y finalmente, la orientacién, que busca imaginar escenarios futuros probables
teniendo en cuenta los sucesos del pasado y del presente histérico con preguntas como: “2cémo
serd la nueva economia?, 3cambiardn radicalmente las formas de vida?, zlos cambios serdn a
peor? gnos mejorardn como persona?, gvolveremos a vivir como antes del 20202".

4. Resultados

El estudio de las narrativas seleccionadas de los 17 estudiantes adultos nos ofrece una rica fuente
de informacién cualitativa para analizar, de una forma comparativa, el desarrollo de
competencias de conciencia y pensamiento histérico a lo largo de la intervencién diddctica que
duré un curso lectivo. Pero, en sintesis, podemos avanzar que, de acuerdo con la premisa principal
del trabajo, 9 de los 17 alumnos (un 53%) han demostrado un desarrollo competencial en
conciencia histérica, habiendo demostrado igualmente un progreso o bien un nivel alto de
pensamiento histérico.

Las narrativas obtenidas en la experiencia nos han confirmado una visién compleja sobre la
relacién de competencias y pensamiento histérico en el desarrollo formativo del alumnado adulto.
Hemos sintetizado dicha complejidad mediante una escala de valoracién que clasifica a los
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estudiantes en relacién con los resultados obtenidos en las categorias de andlisis disefiadas,
permitiéndonos distinguir cuatro grupos diferenciados.

Grupo 1. Alumnos que han demostrado alta capacitacién de pensamiento histérico nivel lll y
demuestran, a su vez, un nivel complejo de conciencia histérica (nivel lll) o bien, en ambas
competencias, lo poseen desde el inicio de curso: 6 alumnos.

A modo de ejemplo, exponemos a continuacién dos casos significativos que explican el cambio y
la transformacién social, usando conceptos histéricos contextualizados y razonando sobre lo que
permanece y lo que cambia.

En relacién con las competencias de pensamiento histérico, durante la prueba de evaluacion de
la competencia inicial (octubre 2019), el alumno P.L.A. utiliza un texto del siglo X, donde el monje
Adalberon describe los érdenes de la sociedad estamental, y responde a las preguntas “gcudles
fueron las razones del cambio de sociedad?, zqué grupo social fue el protagonista de estos
cambios?”, de la siguiente manera

[P.L.A.19] En lo social [...] la élite social pasa de la aristocracia a la burguesia [...]
la principal fuente de riqueza pasa de la tierra al capital [...] El grupo social fue la
burguesia, que no disponia de privilegios ni toma de decisiones de gobierno.

Este razonamiento, que en el texto original posee una mayor complejidad con referencias al texto
de Adalberon, evidencia por parte del estudiante un razonamiento histérico complejo de base.
Presenta un dominio de los conceptos en la explicaciéon causal en los que tiene en cuenta los
cambios y los actores histéricos de unas transformaciones de tiempo largo, que explican la
sociedad de la Edad Contempordnea.

Esta complejidad también se puede apreciar en la respuesta de la alumna C.G.S. (19 afios),
aunque con un enfoque diferente. La estudiante sefiala otras causas de naturaleza demografica
y econdmica, quizds influida por la actividad realizada sobre la Peste, pero, al igual que el
alumno anterior, demuestra dominio en la explicacién en tiempo largo, como se muestra en la
siguiente argumentacién del cambio social a partir del texto de Adalberon:

[C.G.S.19] Las razones del cambio fueron las epidemias, que dejaron despobladas
las zonas rurales al hacer que muchas personas se mudaran a la ciudad. Pero debido
a todas las vacantes libres que habia alli [...], este proceso culminé en la Revolucién
Industrial [...] El protagonista social fue la nobleza que tenia dinero y lo invirtieron
después.

Los dos estudiantes mantienen una coherencia de progreso competencial en pensamiento histérico
en las pruebas intermedias y finales con un nivel Il (Tabla 5).

Tabla 5
Indicadores alcanzados por los estudiantes del Grupo 1
Alumnos Indicadores en Indicadores en conciencia histérica
pensamiento histérico
Experiencia Interpretacion Orientacién
Indicador(nivel) Indicador(nivel)  Indicador(nivel) Indicador(nivel)
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MAA. (48 afios)  1.1(11);1.2(I);2.1(1ll); 1.3(1); 1.2(1) 2.1(10; 2201 3.1(11);3.2(1);
3.1(1;3.2(1N); 3.3 (Ill)
3.3(111);3.4(1h)

P.LA(19 afios) 1.1();1.2(1;2.1 (1) L1200 2.0 2.2(0)  3.3(0);3.2(1);
3.1(111);3.2(111) 3.3 (Il
3.3(111);3.4(l1l)

C.G.S. (18 afios)  1.1(I);1.2(1);2.1(1N); TO; 1200 2.3(m); 2.2(0)  3.3(0);3.2(1);
3.1(111);3.2(111); 3.3 (Il
3.3(111);3.4(1l)

MT.E. (22 afios)  1.1(I1);1.2(11);2.1(IlN); O); 1200 2.0 2.2(0)  3.3(0);3.2(1);
3.1(1);3.2(111) 3.3 ()
3.3(111);3.4(l1l)

B.G.M (32 afios)  1.1(Ill);1.2(Il1);2.1(1N); LA 1200 2.10m); 2230 3.1(1);3.2(1);

3.1(111);3.2(111); 3.3 ()
3.3(111); 3.4(1ll)

JZ.Q. (19 afios)  1.1(11);1.2(11);2.1(1l); 1O(; 1200 2.1(1; 2.2(11) 3.1(111);3.2(111);
3.1(111);3.2(111); 3.3 ()
3.3(111);3.4(1l)

Fuente: elaboracién propia a partir de los indicadores presentados en las tablas 1, 2, 3 y 4.

Este razonamiento complejo de pensamiento histérico, analizando las evidencias, se puede
extrapolar a los ejercicios de conciencia histérica en los que también demuestran nivel lll de media
en todos los indicadores (Tabla 5) desde la evaluacién inicial hasta la final, con una valoracién
compleja del pasado para interpretar el presente e hipotetizar un futuro contextualizado y
posible.

Asi, en relacién con las competencias de conciencia histérica, en el caso de la evaluacién final “La
influencia de las epidemias en la historia: estudio histérico comparativo Peste negra (Edad Media
1348); Gripe espaiiola 1918 y Covid 19 (2020)” (mayo de 2020), ante la pregunta de si los
remedios o medidas contra la pandemia usados en la Peste negra medieval sirven para luchar
contra el Covid19, las respuestas de estos estudiantes nos dan pistas sobre esta capacitaciéon nivel
[l de media, pero también encontramos diferencias.

El alumno P.L.A hace un uso del pasado en el presente de una forma ejemplarizante (desde la
concepcidn de Risen), en el sentido de que se apoya en dindmicas pasadas como modelos para
interpretar el hecho actual o imaginar uno futuro, y lo hace con sistematicidad y criterio. Como
vemos en su respuesta, el alumno demuestra mayor simplicidad en su argumentacién cobijdndose
en ideas estereotipadas sobre el uso de la tecnologia y no usa referentes histéricos del pasado:

[P.L.A.19] En mi opinidn, los avances son claros, pero tampoco tanto, se ha visto cémo
una pandemia puede paralizar el mundo y la vida como la conocemos [...] Creo que
los cambios que va a haber solo van a acelerar lo que ya estaba pasando. En mi
opinién, creo que algunas cosas si se van a acelerar, como el avance de las
tecnologias a pasos mds grandes audn, muchos avances tienen que ver con el control
de la poblacién y a mi personalmente no me gusta mucho que puedan tener acceso
a toda nuestra vida tan facilmente [...].

Panta Rei, 2021, 135-159, 150



Héctor Lopez-Bajo, Rosendo Martinez-Rodriguez y Maria Sdnchez-Agusti

En cambio, la alumna C.G.S. utiliza un pasado concreto y lo compara con el presente,
argumentando desde la distancia temporal y teniendo en cuenta los contextos histéricos. Como se
observa en su respuesta, demuestra un uso complejo y bien contextualizado del pasado
(competencia de experiencia), quizds con algin sesgo de simplificacién por falta de conocimientos
histéricos mds profundos; asi como un enfoque del presente histérico dindmico desde las
problematicas sociales, conectado con el pasado y el futuro (competencia de interpretacion):

[C.G.S.19] Una de las medidas que se usaron contra la masiva propagacién de la
Peste Negra, ya que no se tenia cura, era la de aislar a los pacientes infectados
durante un periodo de cuarenta dias y hasta que no se consideraba que el paciente
ya no era peligroso no se tenia contacto con él; también se aislé a gente no enferma
para evitar que estos se infectasen. Esta medida también ha sido utilizada con el
Covid19, puesto que es una enfermedad de fécil propagaciéon y tampoco se tiene
una vacund... Otra consecuencia social han sido las rebeliones, aunque por distintos
motivos. Con la Peste Negra el pueblo se revelé violentamente ya que la nobleza y
el clero intentaron frenar la inmigracién y anular las subidas de salarios, con el
Covid19 también ha habido varias rebeliones, aunque no de manera violenta. Por
una parte, la sanidad, enfermeros/as y médicos/as han llevado a cabo alguna que
otra manifestacién, para pedir mejoras salariales.

Estos dos estudiantes comparten edad y han tenido una trayectoria escolar similar, con problemas
de madurez tardia antes de ingresar en la educacién de adultos, pero sin desconexidén en su
formaciéon. Ambos muestran que sus razonamientos sobre procesos histéricos a partir del trabajo
sobre competencias de pensamiento histérico, que van ganando en complejidad a lo largo del
curso, les estimula y ofrece recursos conceptuales y argumentales, tanto en el razonamiento sobre
su presente histérico como en aquellas competencias que hemos desarrollado segun la concepcién
de conciencia histérica.

Grupo 2. Alumnos que han progresado desde niveles mds bajos a superiores en ambas competencias
de pensamiento y conciencia histérica: 3 alumnos.

En este grupo categorizamos alumnos que han progresado de una forma normalizada en los dos
conceptos, pensamiento y conciencia histérica (Tabla 6). Este es un perfil de alumnado con una
personalidad madura, que ha realizado un seguimiento curricular 6ptimo durante todo el curso.

Tabla 6
Indicadores alcanzados por los estudiantes del Grupo 2
Alumnos Indicadores en Indicadores en conciencia histérica
pensamiento histérico
Experiencia Interpretacion  Orientacion
Indicador(nivel)
Indicador(nivel) Indicador(nivel) Indicador(nivel)
ILR.M. (29 afios)  1.1(11);1.2(11);2.1(111); 1.201); 1.2001)  2.2(m); 2.2(11)  3.2(11);3.2(1);
3.1(11);3.2(11); 3.3 (1)
3.3(111);3.4(1)
M.C.F.(27 afios  1.1(11);1.2(11);2.2(11); 1.20); 1.200)  2.2(11); 2.2(1) 3.1(11);3.2(1);
3.1(11);3.2(1) 3.3(l)
3.3(11);3.4(11)
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V.G.G. (28 afios)  1.1(1);1.2(11);2.1(11) 1.200); 1.2(1)  2.2(1); 2.2(1) 3.1(11);3.2(11);
:3.1(11);3.2(11) 3.3 ()
3.3(11);3.4(11)

Fuente: elaboracién propia a partir de los indicadores presentados en las tablas 1, 2, 3 y 4.

Como ejemplo representativo mostramos la evoluciéon del alumno V.G.G. de 28 afios. En la
evaluacién O de dichos conceptos, el alumno muestra un razonamiento muy simplificado con algin
sesgo marcado. En el caso del pensamiento histérico, para explicar el cambio social entre la Edad
Moderna y Contempordnea a través del texto de Adalberon, el alumno simplifica la causalidad
en la intencionalidad de los agentes sociales explicando que: en la sociedad estamental mandaban
los nobles [...] y en la sociedad de clases los burgueses (Nivel | de media). En el caso de la
conciencia histérica, en la evaluacién O, también observamos que, bajo una visiéon pesimista del
desarrollo histérico, se denota cierta simplificaciéon y sesgos de anacronia a la hora de explicar
la desigualdad en la historia. Esta, desde el punto de vista del alumno, es debida siempre a las
circunstancias socioeconémicas de la persona al nacer desde “la época de la esclavitud hasta ahora
mismo” (V.G.G. 28 afos, Nivel | de media inicial).

Sin embargo, en las evaluaciones finales (Tabla 6), tanto en las competencias valoradas de
pensamiento como de conciencia, el alumno, al igual que el resto de estudiantes en este nivel,
demuestra una mayor reflexiéon y complejidad en su argumentacién, alcanzando niveles entre |l
y I de pensamiento y conciencia. Para explicar las transformaciones provocadas por la
Revolucién Francesa, el alumno razona en tiempo largo: a lo largo del siglo XIX se consolida las
ideas de la revolucién en dos ideologias que se denominan: liberalismo y nacionalismo (V.G.G. 28
afios). En el ejercicio final de conciencia histérica que compara los remedios en la época de la
Peste Negra con los actuales del Covid19, el alumno identifica el cambio y continvidad histérica
con una respuesta clara, aunque sin profundizar en la contextualizacién de ambas épocas.

[V.G.G.28] Las medidas en principio son las mismas. Aislar a las personas infectadas
y pasar el periodo de cuarentena. Si el covid19 fuese una bacteria como lo era la
peste la solucién a dia de hoy seria mds fdcil, tomar antibidtico y listo, pero al ser un
virus necesitamos vacunas y eso tarda mds tiempo en desarrollarse.

Grupo 3. Alumnos que han progresado en pensamiento histérico, pero no en conciencia histérica: 1
alumno.

En la categoria tres encontramos al alumno R.G.S., que presenta una discordancia con el resto de
alumnos analizados. En él se observa una mejoria significativa en competencias de pensamiento
histérico a lo largo del curso, como se muestra, por ejemplo, en una respuesta compleja sobre
trascendencia histérica, donde valora el cambio histérico producido por las ideas de la Revoluciéon
Francesa. En la respuesta, el estudiante distingue con clarividencia continuidades y permanencias
usando cronologia histérica, alcanzando Nivel lll, tal como se observa en la Tabla 7. Pero, en
cambio, en las preguntas relacionadas con conciencia histérica, mantiene los sesgos histéricos de
“conciencia no reflejada” en los ejercicios finales, donde muestra una clara limitacién
argumentativa que, ademds, es apoyada con hechos histéricos tergiversados y estereotipados.

Tabla 7
Indicadores alcanzados por los estudiantes del Grupo 3
Alumnos Indicadores en conciencia histdrica
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Indicadores en Experiencia Interpretacion  Orientacion
pensamiento histérico  Indicador(nivel) Indicador(nivel) Indicador(nivel)
Indicador(nivel)

R.G.S. (18 afios)  1.1(l1);1.2(11);2.1(1l); 1.1(1); 1.2(1) 2.1(11); 2.2(11) 3.1(1);3.2(1);
3.1(11);3.2(111) 3.3(1)
3.3(111);3.4(111)

Fuente: elaboracién propia a partir de los indicadores presentados en las tablas 1, 2, 3 y 4.

En la actividad de valoracién final sobre pensamiento histérico (febrero 2019), dentro de la UD
Transformaciones politicas en la Edad Contempordnea. Revoluciones siglo XVIII-XIX, ante la
pregunta “Explica la trascendencia de la Revolucién Francesa en los siguientes acontecimientos
del siglo XIX”, la respuesta fue la siguiente:

[R.G.S.18] Las ideas revolucionarias de 1789 no desaparecieron con la instauracién
de la monarquia absoluta en 1815, tras la dictadura expansionista de Napoleén, y
son renovadas en 1830 con una revolucién.

Asi mismo, ante la pregunta de evaluacién final de la conciencia histérica, “2Los remedios o
medidas contra la pandemia usados en la Peste negra medieval sirven para luchar contra el
Covid 192", su respuesta fue:

[R.G.S.18] No, ya en la cuarentena por aquella época (Peste) solo se contemplaba
aquellas embarcaciones las cuales contenian la plaga. Y la medicina por aquella
época era una “peste”.

Como se observa en las dos respuestas, el alumno razona el conocimiento histérico de manera
diferente. En la primera utiliza la informacién con rigor histérico utilizando cronologia, actores
histéricos y ofrece una respuesta coherente al tiempo largo. En cambio, en la segunda respuesta
demuestra improvisacién y falta de rigor histérico en sus afirmaciones. Quizds la explicacién a
esta desigualdad es que en la actividad de pensamiento histérico el alumno se apoya en un
conocimiento mds estructurado que ha estudiado y reflexionado previamente, mientras que en la
actividad que busca estimular conciencia histérica, el alumno no tiene este anclaje y resuelve con
subjetividad aflorando de esta manera los sesgos propios de la conciencia no reflejada.

Grupo 4. Alumnos que no han progresado en ambas competencias a lo largo del curso (mantienen el
nivel de la evaluacién inicial entre I/ll): 7 alumnos.

En el grupo cuatro encuadramos 7 alumnos que no han progresado en ambas competencias o
bien han progresado de una forma muy leve, queddndose en niveles entre | y Il de media (Tabla
8). Estos alumnos, aunque han seguido una trayectoria ascendente y han trabajado de forma
laboriosa a lo largo del curso, mantienen sesgos en el pensamiento histérico, principalmente en
las competencias 2 y 3 que priman el razonamiento causal y temporal. Estas deficiencias se
observan con otros matices en el razonamiento de la conciencia histérica, principalmente la que
hace referencia a la “experiencia” o uso del pasado histérico para interpretar hechos presentes.

Tabla 8
Indicadores alcanzados por los estudiantes del Grupo 4
Alumnos Indicadores en conciencia histérica
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Indicadores en Experiencia Interpretacion  Orientacion

pensamiento histérico . . . . . .
Indicador(nivel) Indicador(nivel) Indicador(nivel)

Indicador(nivel)

D.C.Q (20 aflos)  1.1(1);1.2(1);2.12(1); 1.1(1); 1.2(1) 2.1(1); 2.2(1) 3.1(1);3.2(1);
3.1(11);3.2(11) 3.3(1)
3.3(1);3.4(1)

.L.S. (18 afios) 1.1(1);1.2(1);2.2(11); 1.1(1); 1.2 (1) 2.1(1);2.2(1) 3.1(1);3.2(1); 3.3
3.1(11);3.2(11); (1)
3.3(11);3.4(11)

A.Y.A.(18 afios) 1.1(11);2.2(1);2.2(11); 1.1(11); 1.2(1) 2.1(1); 2.2(11) 3.1(1);3.2(11);
3.1(11);3.2(11) 3.3(N)
3.3(11);3.4(11)

A.U.G. (20 afios)  1.1(1);1.2(1);2.1(1); 1.1(1); 1.2(1) 2.1(1); 2.2(1) 3.1(1);3.2(1);
3.1(11);3.2(11) 3.3(1)
3.3(1);3.4(1)

V.S.A.(19 afios) 1.2(11);2.2(1);2.2(11); 1. (11); 1.2(11) 2.1(1); 2.2(1) 3.1(1);3.2(1);
3.1(11);3.2(11) 3.3(1)
3.3(1);3.4(1)

D.C.G. (24 afios)  1.1(11);1.2(11);2.1(11); 1.1(1); 1.2(1) 2.1(1); 2.2(11) 3.1(1);3.2(1); 3.3
3.1(1);3.2(11); (1)
3.3(1);3.4(1)

M.P.S. (38 afios)  1.1(11);1.2(11);2.1(11); .1(; 2.2 2.1(1); 2.2(1) 3.1(1);3.2(1); 3.3
3.1(1);3.2(1); 3.3(1);3.4(1) (1)

Fuente: elaboracién propia a partir de los indicadores presentados en las tablas 1, 2, 3 y 4.

Exponemos, como ejemplo, dos alumnos: D.C.G. e ILS. En pensamiento histérico, ambos casos
demuestran un simplismo monocausal en una respuesta que requiere una argumentacién compleja
y que busca referentes histéricos, trabajados de forma tedrica en clase, con los que fundamentar
la respuesta. Asi, en la prueba de la valoracién final (febrero 2019) dentro de la UD
Transformaciones politicas en la Edad Contempordnea. Revoluciones siglo XVIII-XIX, ante el
problema “Consecuencias de la Revolucién Francesa. éLa Revoluciéon cambié algo?”, responden:

[D.C.G.24] La Revolucién Francesa provocard una transformacién en la sociedad, los
resultados no se manifestardn al final de la misma.

[I.LL.S.18] Provocard una transformacién en la sociedad europea y asi comienza la
Edad Contempordnea.

En relacién con la conciencia histérica, la valoraciéon competencial intermedia (marzo 2020), en la
pregunta 2 “zPiensas que siempre fue igual (la desigualdad) en todas las épocas de la historia?
sDénde crees que estd el origen de esta desigualdad en el sistema actual?2”, en ambas respuestas
predominan sesgos histéricos del nivel | de la Conciencia “no reflejada”, como
presentismo/ahistoricismo y cierta idealizacién estereotipada, porque se argumenta a partir de
actitudes como “los intereses” egoistas y personales, sin profundizar en factores econdémicos y
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sociales, ni citar cronologia alguna. También se citan actores histéricos sin argumentacion
explicativa ni referencia al cambio histérico.

[I.L.S.18] Si, siempre ha habido gente rica desde que aparecieran los reyes o los
burgueses. Todo empezé en la revolucién Industrial

[D.C.G.24] Si, siempre ha habido mucha desigualdad por intereses personales. En mi
opinién estd en la falta de oportunidades a la hora de obtener esa educaciéon

También, segin vemos, nos encontramos respuestas muy simples y, en el caso de LLS,,
contradictorias, debido a que comienza la frase exponiendo que “siempre ha habido
desigualdades econdémicas” e, inmediatamente después, escribe que “todo empezd con la
Revolucién Industrial”. Es importante advertir que presuponemos un cierto conocimiento histérico y
contextual, ya que esta actividad es precedida por la explicaciéon de la UD de Revolucién
Industrial y Movimiento obrero y, por tanto, es factible que a los alumnos les suenen determinados
conceptos histéricos y tengan capacidad para profundizar en ellos.

5. Discusion y conclusiones

Los datos anteriores, obtenidos de la comparativa en la adquisicion de competencias entre
pensamiento y conciencia histérica, nos dejan un primer resultado general, clave para una
implementacién diddctica de la conciencia histérica. Aunque conciencia y pensamiento histérico
sean dos dimensiones diferenciadas del aprendizaje, en el grupo de alumnos analizado se
constata una relacién directa en el desarrollo de ambos grupos competenciales. En 16 alumnos
de 17 (94%) encontramos esta correspondencia entre los dos discursos histéricos, de pensamiento
y conciencia, bien en caso de progreso o bien en el caso contrario. Solo en un alumno hemos
evidenciado una discrepancia de progreso entre ambos.

En consecuenciq, nuestro estudio avalaria nuestra primera premisa de partida, en el sentido de
que la conciencia histérica y el pensamiento histérico son dos atributos diferentes dentro del
conocimiento histérico, pero complementarios. Ambos forman parte de la linea epistemolégica del
conocimiento cientifico de la historia y eso nos permite trabajar sus competencias con estrategias
metodolégicas propias de dicha ciencia.

Esta premisa no tiene un consenso claro entre los autores que han intentado aplicar el concepto
de conciencia histérica a la diddctica. Asi, nos encontramos con el enfoque de Seixas y de la
escuela canadiense, que diluye la conciencia histérica en los conceptos de segundo orden de
pensamiento histérico (Seixas y Morton, 2013). Aunque Seixas singularice la conciencia histérica
con unas caracteristicas propias ligdndola con la memoria, la ciudadania y la educacién histérica,
en su proyecto educativo el profesor canadiense introduce los dos conceptos dentro del mismo
discurso, considerando que ambos comparten procesos de interpretacién del pasado.

Un segundo enfoque, que es el que seguimos en nuestra investigacién, considera la conciencia
histérica y el pensamiento histérico como dos conceptos diferentes pero relacionados. Duquette
(2011), trata con profundidad esta cuestion desde la premisa de que conciencia histérica y
pensamiento histérico son verdaderamente dos realidades distintas. Para la autora, con el
pensamiento histérico se producen narrativas criticas per se, en las que se incluyen subjetividades
y donde se tienen en cuenta diferentes puntos de vista. Mientras que con la conciencia histérica
estas operaciones cambian, fundamentdndose en el uso y consumo de narrativas para lograr una
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comprensidn del presente, y evidenciando que estas no tienen por qué tener un cardcter critico,
simplemente pueden responder a una adecuacién a las necesidades y contingencias del individuo.
Esta diferenciacién en dos discursos diferentes dentro del conocimiento histérico, que conectan el
pensamiento critico con el pensamiento histérico, pero no necesariamente con la concienciq,
porque en ésta influyen otras variables como la memoriq, la identidad o las narrativas maestras,
es constante en los autores que desarrollan modelos de progreso competencial (Duquette 2011;
Kolbl y Konrad, 2015; Riusen, 2008).

Por nuestra parte, hemos trabajado con esta diferenciacién de base, pero constatando en los
resultados que ambas categorias son complementarias. De forma que en los 9 alumnos que hemos
observado niveles de progreso en ambas categorias se puede apreciar que usan capacidades
cognitivas complejas similares. Tanto para analizar un acontecimiento histérico del pasado y uno
del presente, como cuando se les pide que los relacionen e interpreten una realidad presente
cotidiana o bien imaginen un escenario futuro.

Estos alumnos son capaces de hacer una explicaciéon compleja y relacionada del cambio histérico,
de interconectar factores causales e incluso de inferir causas y consecuencias. En este sentido,
siguiendo la linea del historiador Prost (2016), quien declara que la concepcién temporal
moderna es producto de la historia, podemos afirmar que tanto la conciencia como el pensamiento
histérico son dos discursos diferentes de dicha concepcién temporal, pero que utilizan la cognicién
propia del conocimiento cientifico histérico, y del desarrollo de éste depende una adquisicién
exitosa de ambas.

Esta idea también quedaria avalada en el caso de aquellos alumnos, 7 en concreto, en los que
predominan limitaciones importantes de pensamiento histérico, principalmente en cuestiones de
razonamiento légico-causal o temporal, pues también predominan en ellos importantes sesgos de
un nivel de conciencia “no reflejada”. Principalmente el simplismo monocausal, con relaciones
explicativas simplistas o estereotipadas en las relaciones entre dimensiones temporales. También
presentismo (o idealizacién del presente), anacronismos e irrelevancia del cambio histérico.

Por Ultimo, no podemos dejar de senalar al alumno donde se observa una discrepancia entre
ambos progresos competenciales. Recordamos que este alumno progresa de una forma
significativa durante todo el curso en los indicadores de pensamiento histérico. En cambio, sus
competencias de conciencia histérica se ven lastradas por el predominio de sesgos de la
conciencia no reflejada. Este caso daria la razén a la tesis de Duquette (2011) por la que la
conciencia no reflejada se fundamenta en unas narrativas que provienen de la accién mediada,
que no fomentan un pensamiento critico, de manera que su resistencia es grande debido a que
forman parte de un sistema de valores de la persona construido desde la infancia.

No obstante, si bien la conciencia no reflejada es resistente, ello no significa que la accién
diddctica sea estéril en potenciar su desarrollo y mejora. Y en la comprobacién de esta idea se
ha asentado nuestra segunda premisa: existe la posibilidad de progresar y adquirir competencias
de conciencia histérica y, en consecuencia, es viable para una intervencién diddctica curricular. En
este sentido, el estudio que se presenta en este articulo se encuentra dentro de una tradicién de
estudios empiricos sobre pensamiento y conciencia histérica (Aguirre, 2014; Barca, 2013;
Duquette 2011; Kdlbl y Straub, 2001; Miguel-Revilla y Sdnchez-Agusti, 2018b). Y, en la linea
de estos trabajos empiricos citados, de los resultados de nuestro estudio, donde un 53% de los

Panta Rei, 2021, 135-159, 156



Héctor Lopez-Bajo, Rosendo Martinez-Rodriguez y Maria Sdnchez-Agusti

estudiantes mostraron un progreso en el desarrollo de la conciencia histérica, se desprende que
existe un potencial de progreso en competencias de conciencia histérica y, por tanto, un nivel
critico y complejo relacionado con el pensamiento histérico. Ambas premisas sientan los
fundamentos para una propuesta educativa, debido a que permiten un horizonte de progreso
(conciencia no reflejada a conciencia critica) y, consecuentemente, se le puede aplicar un plan
evaluador (rdbrica con indicadores), tal y como se ha realizado en esta investigacion.

6. Reflexiones finales

A lo largo de estas pdginas hemos tratado los principales ingredientes educativos, metodologia
y evaluacién, de toda propuesta curricular que tenga en cuenta conceptos de conciencia histérica.
Sus conclusiones, permiten avanzar en la construcciéon de un proyecto curricular plausible con
conceptos propios de la conciencia histérica que favorezca el pensamiento critico con las
capacidades y herramientas propias del conocimiento histérico. Conceptos que permiten introducir
nuevos enfoques criticos en la ensefianza de la historia como: utilizacién del pasado para
interpretar el presente (competencia de la experiencia); comprensién del presente dentro de un
proceso histérico de tiempo largo (competencia de la interpretacién); e imaginacién de un futuro
hipotético y contextualizado (competencias de la orientacién). Ademds, y es importante resaltarlo,
estos conceptos no se encuadran dentro de categorias volubles u opinables de memoria histérica,
sino que forman parte de un corpus estructurado que proviene de la ciencia histérica, como se
refleja en la rdbrica competencial creada para evaluar el progreso de las competencias de
conciencia histérica.
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Resumen

Este trabajo se centra en la visién particular que
futuros y futuras docentes tienen sobre la
desigualdad de género y cédmo ha evolucionado
ésta a lo largo de la historia. Para el desarrollo
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programas universitarios de educaciéon en
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ocurrencias, andlisis de conglomerados de
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al sentido del tiempo en la historia entre las
narraciones analizadas suecas y espafiolas, en
ambos casos predomina una falta de
identificacién de la capacidad de accién de las
personas (especialmente resistencia de las
mujeres a las asimetrias de poder operadas en
el pasado), y un débil andlisis del pasado desde
la perspectiva de género que ayude a
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Abstract

The research is concerned with pre-service
teachers’ assumptions about gender inequality
and its development across time. In conducting
the research 131 narrations of Spanish (n =
55) and Swedish (n = 76) students, enrolled in
Primary and Secondary education programs,
were analyzed. The research design has been
the content analysis of the narratives through a
coding process and subsequently identification
of co-occurrences, cluster analysis, density of
codes and nets of codes with software Nvivo
12 Pro. Although some differences come up
regarding the orientantion over fime among
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1. Justificacion del problema

Los avances en igualdad de género tanto en Espafia como en Suecia son patentes en los logros
conseguidos tanto a nivel legislativo como social, y que han permitido reducir la brecha salarial,
una mayor presencia de mujeres en cargos publicos y en las empresas, asi como una mayor
conciencia por parte de la poblacién, entre otros. Ambos paises se encuentran entre los primeros
puestos en el indice de igualdad de género de la Unién Europea, que elabora el European
Institute for Gender Equality (2020). En concreto, Suecia ocupa el primer lugar con un indice de
83,8 sobre 100, y Espafia el octavo puesto con un indice de 72. No obstante, continuas situaciones
ponen en evidencia la dificultad de conseguir erradicar la desigualdad por motivos de género,
tal y como han puesto de manifiesto movimientos como el MeToo (testimonios sobre abusos
sexuales) o la pandemia sufrida a causa de la Covid-19. En referencia a esto Gltimo, los efectos
de la pandemia han provocado un aumento de la desigualdad manifestada en la discriminacién
laboral por motivos de poder conciliar vida familiar y laboral a causa de, por ejemplo, el cierre
de colegios y por tanto la necesidad de cuidar en el hogar a hijos e hijas, asi como un aumento
de la violencia de género. De hecho, son numerosas las declaraciones efectuadas por organismos
internacionales llamando la atencién de un aumento de la violencia contra las mujeres y nifias, asi
como de un aumento de la responsabilidad de las mujeres sobre cuidados y tareas domésticas
no remuneradas (Pulido-Montes et al., 2021). Tanto en Espafa como en Suecia, los modelos de
bienestar social han sufrido importantes cambios en los Ultimos afios que han deteriorado las
condiciones de igualdad de género, lo que hace que ante situaciones de crisis aumente la
vulnerabilidad de las mujeres. En el caso que aqui nos ataiie, el distinto posicionamiento en el
indice de desigualdad de Suecia y Espafia es consecuencia de diferencias en cuanto a la
concepcidn del modelo de bienestar social, con un desarrollo mds acusado en el caso sueco que
en el espaiiol. Y ello ha tenido como consecuencia que los efectos de la pandemia no hayan
tenido el mismo impacto en ambos paises. En el caso espanol, por ejemplo, se ha mostrado un
agravamiento de la conciliacién, una mayor carga en las tareas familiares a cargo de las mujeres
que ha repercutido tanto en su salud como en un acusado empeoramiento de su situacién laboral
por no poder combinar los trabajos de cuidados no remunerados y el trabajo fuera del hogar.
En parte, la existencia de modelos diferentes de bienestar social viene condicionada por la
historia propia de cada pais, y es aqui donde nos interesa prestar atencién: en cémo una visién
del pasado puede ayudar a entender comportamientos presentes y preparar para acciones
futuras.

En este trabajo asumimos que la existencia de la desigualdad de género se concibe como una
trayectoria que se sostiene en atributos y capacidades individuales pero que tienen un origen
social, producto de una historia social y que se adquieren a partir de estructuras sociales. La
ensefianza de la historia, por su parte, permite aportar, entre otros aspectos, una comprensién
del devenir de las estructuras sociales, de los cambios operados, de quiénes los protagonizaron
y de qué valores morales y éticos se armaban los actores para llevarlos a cabo. Por tanto, si
aunamos problemas sociales enraizados en sus estructuras, y la ensefianza de la historia como
materia para comprender la evolucién de dicha sociedad, nos encontramos con el hecho de que
la ensenanza de la historia nos ayuda a una comprensién critica de la sociedad actual, de ahi su
valor formativo en competencia social y civica (Santisteban, 2019). Ello nos lleva a plantearnos
en qué sentido ayuda la ensefianza de la historia a comprender problemas sociales actuales como
la desigualdad de género. De igual manera, nos interesa analizar si el contexto cultural puede
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influir en la visidén que se tiene de la orientacién temporal que se extrae de la ensefianza de la
historia.

2. Marco Teérico

Desde la introducciéon de la historia en los dmbitos escolares la ensefianza de esta materia ha
jugado un papel decisivo en la creacién de una identidad colectiva a través de compartir la idea
de pertenecer a algo que nos transciende en el tiempo como individuos y de compartir unos
valores. Esto se consigue mediante la creaciéon de unas narrativas en la que unos hechos o
personajes determinados encarnan unos valores que nos ayudan claramente a categorizar las
nueva experiencias vitales y responder ante ellas (Risen, 2018). La intencionalidad de la
articulacién de un discurso que mire al pasado se hace en parte con la intencién, en el mundo
occidental y amante de la racionalidad y la cientificidad surgidas al calor del siglo XVIlI, de
mostrar la existencia de un progreso para justificar el orgullo de encontrarse en este presente. Y
en este sentido, las narraciones generadas sobre el pasado tienden a mostrar una visiéon de
progreso fundamentada en los valores eurocéntricos (Nordgren 2019; Seixas 2016). Para
conseguir la imagen que se desea crear de la sociedad, no solo se eligen unos hechos o personajes
determinados, sino que ha sido habitual silenciar, omitir o tergiversar acontecimientos, procesos o
personas que no ayudasen a definir quiénes queremos mostrar que somos en el presente
(MacMillan, 2010). Ante una realidad como la actual en la que obviamente vemos que no puede
aceptarse la idea de progreso sin enormes matizaciones, donde existe una pluralidad de
perspectivas y voces (Grever y Adriaansen, 2019), la realidad educativa nos sigue mostrando
que la ensenanza de la historia, en multitud de rincones del orbe, sigue apostando, a pesar de
estar guiados los curriculos de palabras que hablan de pensamiento critico, de multivocalidad,
empatia y globalidad, de narraciones maestras que defienden una particular manera de
entender el mundo, o dicho de otra manera, los valores culturales de un particular grupo
concebido de forma homogénea (Gémez y Miralles, 2017; VanSledright, 2008).

Un ejemplo palmario de lo comentado anteriormente ha sido el predominio de la imagen
masculina en la sociedad actual, y que ha tenido su eco en cdmo se ha interpretado el pasado.
El silenciamiento y ocultamiento de la mujer en la historia ha sido una constante (Ferndndez
Valencia, 2004), si bien es cierto que en la actualidad su presencia en los materiales escolares
es mayor (Gémez y Gallego, 2016). Pero lo importante no es sélo hablar de presencia o
ausencia, sino de la perspectiva. La mencién o no de las mujeres en los discursos histéricos no
supone en realidad hablar en perspectiva de género cuando se enseiia historia. De hecho, a
pesar de que la nocién de género surge dentro del feminismo como una herramienta de andlisis,
es habitual tanto en los dmbitos sociales como académicos la desvinculacién de género y
feminismo (Diez Bedmar, 2019). De esta maneraq, lo que se consigue con ello es anular el potencial
y finalidad del andlisis en perspectiva de género para lo que fue concebido. En el caso de la
historia en perspectiva de género se trata de poner de manifiesto las asimetrias y desigualdades
sufridas en el pasado y ain activas el presente. Generar la disociacién en historia implica, por
ejemplo, que se tienda a que la informacién sobre las mujeres sea un apéndice a la historia
androcéntrica, un aifadido que relega a la mujer a convertirse en un colectivo al margen de los
acontecimientos tratados, sin un papel activo en los mismos. En su lugar, de lo que se trata en
realidad, es de generar una categoria de andlisis, como la de clase o estamento, que permita la
explicacién de la organizacién social y de las relaciones sociales (Ferndndez Valencia, 2004). El
género utilizado como categoria de andlisis revela las asimetrias en las relaciones humanas, lo
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que obliga a revisar los criterios con los que se ha interrogado al pasado. La intencionalidad, al
igual que el uso de categorias como la de clase o estamento ya mencionadas, es que nos ayude
a reflexionar sobre las diferentes posiciones sociales de hombres y mujeres, establecer
comparaciones que permitan ver avances, peligros, retrocesos, etc. y ayudarnos desde un
acercamiento al pasado a comprender nuestro manera de comportarnos hoy, con la
intencionalidad de avanzar en la idea de igualdad (Ferndndez Valencia, 2010). Sin embargo,
en la mayoria de los casos, los procesos de aprendizaje y ensefianza de la historia, aunque
parecen neutrales, estdn sesgados a favor de lo masculino. Los curriculos estdn llenos de menciones
sobre la necesidad de desarrollar la igualdad de género, pero en muy pocas ocasiones se
encuentran casos en los que la formacién haya sido planificada de forma consciente en cuestiones
de género (Moreno-Vera y Diez-Ros, 2018). A la ya habitual escasez de presencia y valoracién,
hay que destacar la pervivencia de estereotfipos en las funciones y referentes de hombres y
mujeres. Y la incorporacién de informaciones sobre las mujeres no siempre supone un cambio en
la mirada sobre la historia. La categoria de andlisis implica que se considere lo masculino y lo
femenino como construcciones sociales intencionales que en cada momento histérico pretenden
otorgar un papel en funcién del género (definir lo que es masculino y femenino en un momento
histérico y en una geografia determinada, evitando esencialismos). Aboga por el hecho de que
el colectivo de las mujeres es un colectivo diverso que necesita ser cruzado con otras categorias
como la de clase, etniq, etc. para evitar falsos universalismos, de tal manera que se puedan ver
de verdad las asimetrias al poder comparar las mujeres con los elementos masculinos de su mismo
grupo (familia, etnia, etc.). De este modo, la perspectiva de género permite explicar las
diferencias en la posicién social de hombres y mujeres asi como recuperar discursos alternativos
a las narrativas maestras que saquen a la luz resistencias femeninas y protagonistas marginadas.
Luchar, en definitiva contra el olvido de agentes histéricos, desarrollar un sentido critico de la
sociedad que favorezca la implicacién en la lucha por la igualdad, y la necesidad de ofrecer
referentes histéricos y valores femeninos a la sociedad (Ferndndez Valencia, 2010).

La ausencia de un andlisis del tratamiento de la desigualdad en profundidad en las clases de
historia tiene un efecto doble y opuesto. Por un lado, ampliar el nimero de agentes que se
menciona en las clases de historia ayuda a la agencia histérica (entendida como voluntad y
capacidad de accién), en tanto que aumenta el nimero de ejemplos para ser tratados. Asi se
puede conseguir que el alumnado se sienta identificado con la materia de estudio. Pero, por otro
lado, los ejemplos no son suficientes por si mismos, ya que el uso de estereotipos ahonda en la
victimizacién reduciendo paraddjicamente la capacidad de accién y agencia en quienes sufren
la desigualdad (Barton, 2012). Un aumento de la simpatia hacia las victimas no vale si no va
acompanado de un andlisis de su capacidad para generar tanto ideas revolucionarias como las
férmulas que desarrollaron para poder actuar en el marco en el que vivian. El pasado estd
repleto de ejemplos de ideas expuestas sobre la reivindicacién de la mujer y su discriminacién
por la ausencia de oportunidades (Manzanera, 2021), asi como ejemplos de acciones de las
mujeres que obraron sorteando las trabas que la sociedad les imponia (disfrazarse de hombre,
evitar el matrimonio, trabajar con familiares...) en cualquier esfera (Martinez Anaya, 2016). Pero
la ausencia del fratamiento de estas realidades a la hora de plantear los contenidos de historia
anula la posibilidad de tener informacién de la lucha y reaccién contra una realidad cultural, y
los ejemplos de vidas anteriores capaces de inspirar a generaciones posteriores. Wilschut (2019)
afirma que la ensefianza de la agencia histérica es ineludible para una ensefianza para la
democracia, con lo que supone de aceptacién de los valores de respeto, empatia y compromiso
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que conlleva. Trabajar la idea de agencia histérica permite a los estudiantes desarrollar el
sentido de que la accién es posible, y que ejerciéndola se puede cambiar el devenir de los hechos.
Pero a este respecto, es una pena que la enseianza de la historia desoye la agencia histérica
de gran parte de la poblacién (Barton, 2017; Den Heyer, 2003). En su lugar, se habla de
estructuras (paises, instituciones...) como si de entes vivos se tratase (Seixas 2012). Las narraciones
histéricas que se van construyendo en el aula llevan, por tanto, una importante carga moral en la
medida en la que se produce una representacion del pasado a través de la necesaria seleccion
e incardinacién de personajes y eventos histéricos (Burke, 2017, Risen, 2018).

En Sueciq, la importancia que ha adquirido la ensefianza de la historia en las Gltimas décadas ha
sido notable, convirtiéndose en un tema politico, donde se ha apostado por una visién de la
historia mds internacional y enfocada hacia la comprensién de procesos, en lugar de una visién
puramente nacionalista. La presencia de temas conflictivos como el Holocausto y otros genocidios,
asi como el desarrollo de la tolerancia, la democracia y los derechos humanos juega un papel
importante en los temas de ensefianza, asi como el papel dado a los olvidados de la historia
(Nygren, 2016). El hecho de que la materia de historia tenga explicitamente cabida para temas
de igualdad de género no es mds que el resultado del modelo universal del bienestar social que
se ha desarrollado en Suecia desde el final de la Segunda Guerra Mundial. El modelo sueco
pretende combinar la idea de igualdad (monopolio estatal de naturaleza intervencionista y
predomino del sector publico en la gestidén en las dreas del bienestar social) con la de equidad
(corresponsabilidad de los ciudadanos en la toma o adopciones de responsabilidades, sobre todo
en el dmbito local) (Pulido-Montes et al., 2021). El mantenimiento de una cobertura social amplia,
financiando con recursos publicos los servicios del cuidado de personas dependientes, contribuyé
a la gran participacion de las mujeres en el mercado laboral, y necesité del mundo escolar para
la creaciéon de una conciencia colectiva que asumiese las politicas de igualdad de género como
un elemento clave para el desarrollo social y econémico del pais. En este sentido, la educacién
sexual o “sex education” es ensefiada en todos los niveles desde infantil hasta el equivalente al
bachillerato en Espana (Upper Secondary School). Esta materia pretende promover la igualdad
de género y la igualdad de dignidad para todos y todas, al tiempo que pretende evitar
problemas sociales tales como las enfermedades de transmisién sexual, el lenguaje sexista, la
explotacién sexual, la violencia de género o la opresién. Desde el afio 2011, términos como
sexualidad, relaciones, género e igualdad de género estdn presentes en diferentes materias de
diferentes cursos. Asi, estos temas han de ser tratados tanto en asignaturas de ciencias naturales
(Biology, Sciences Studies) como en ciencias sociales (History, Religion, Geography, Civics),
Matemdticas o Lengua. En todas ellas, como decimos, los contenidos de la materia han de
responder en algin momento a estos aspectos de igualdad de género, respeto, dignidad e
igualdad de oportunidades. En el caso de la historia, los estudiantes han de tener la oportunidad
de aprender sobre cémo la vision del género, la sexualidad y las relaciones humanas han
cambiado a lo largo del tiempo (Skolverket, 2014).

Por su parte, en el dmbito espafiol, en los Ultimos tiempos también se estd haciendo un esfuerzo
importante por introducir nuevos temas y agentes histéricos en la ensefianza de la historia (Estepa,
2017). Al igual que en Suecia, este hecho viene motivado por la necesidad de crear una
conciencia civica que defienda el modelo social de organizacién. De hecho, a la hora de definir
la Constitucidon de 1978 al estado espaiiol lo hace refiriéndose a un estado social, democrético y
de derecho. Es precisamente a partir de finales de 1970 y principios de la década de los Ochenta
cuando comenzé a desarrollarse en Espaiia el modelo actual de bienestar social que aboga por
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la universalizacion de derechos como el de la educaciéon o la sanidad, y las politicas activas para
evitar la discriminacién por motivos de sexo, religién, ideologia, etc. Sin embargo, el modelo de
bienestar espanol no se encuentra plenamente desarrollado si lo comparamos con el modelo sueco
u ofros modelos socialdemécratas europeos, debido a la tradicién del franquismo y a la ideologia
nacional-catdlica que lo impregnaba todo. Ello supone que el papel de las familias (y no tanto
del Estado) es clave como principal institucién del bienestar, y referente esencial para determinar
las relaciones de poder de clase y género. La escasez de servicios de cuidado y asistencia hace
que los cuidados recaigan en la familia, y dentro de estas en las mujeres (Pulido-Montes et al.,
2021). El correlato educativo de esta realidad de un estado del bienestar que no termina de
desarrollarse en niveles de los modelos socialdemécratas europeos, lo encontramos en cémo se
lidia con la igualdad de género en los centros educativos. Si bien es cierto que las legislaciones
educativas de los Ultimos afios mantienen ciertos contenidos transversales que son relativos a las
politicas de igualdad, lo cierto es que de facto carece de espacios formales en el curriculo
educativo de las materias, lo que provoca que la perspectiva de género, segin Ferrer y Bosch
(2013), no es una realidad en las aulas. Esto es asi, en gran medida, por la existencia de ese
curriculo oculto que sigue transmitiendo la cultura hegeménica (Calvo Gonzdlez, 2021). Y eso es
asi en tanto que los contenidos sobre igualdad de género son tratados de forma aséptica y
superficial (Ferndndez-Gonzdlez y Gonzdlez, 2015), lo que ahonda en lo que hemos comentado
mas arriba de la desarticulacién del concepto de género y feminismo.

En el caso de la materia de historia, el largo peso de cdmo se ensefiaba la materia en los largos
aios de dictadura parecen haber dejado que todavia hoy predominen las narrativas nacionales
maestras y centradas en un tipo de agencia histérica muy positivista (Gémez y Vivas-Moreno,
2019). Por tanto, a pesar de tener la ensefianza de la historia unos objetivos similares en cuanto
al desarrollo de un nivel competencial social y ciudadano como en el caso de Sueciq, y estar
inmersos en la aplicacién de los valores y directrices europeas (Moreno-Vera y Alvén, 2020), hay
diferencias notables en cuanto a la ensefianza aparente de la historia a pesar de que en ambos
casos la historia escolar ha de contribuir a una competencia social y civica, entendida desde las
directrices fijadas por la Unién Europea y la OCDE que recalcan la importancia de la igualdad
de género y respeto por la dignidad.

3. Metodologia

Para dar cumplimiento a los interrogantes de investigacién expresados al final de la justificacién,
se ha planteado una investigacién de fipo mixto mediante un disefo de la investigacion basado
en el andlisis de contenido. Todo contenido de un texto o una imagen puede ser interpretado de
una forma directa y manifiesta o de una forma soterrada buscando un sentido latente (Andreu,
2002). Por tanto, aceptamos que el lenguaje es la punta del iceberg que oculta un vasto conjunto
de conocimiento socialmente construido e informacién culturalmente compartida (O’Connor, 2019;
Strauss y Feiz, 2014; Van Dijk, 2016b). Por ello, el andlisis de discurso, y en especial el andlisis
de contenido, se ha empleado habitualmente como herramienta para resefiar y revelar aspectos
sociales a través de los contenidos expresados en narraciones, como por ejemplo el estudio del
racismo en Holanda (Van Dijk, 2016a), género y sexualidad en la prensa escrita en Inglaterra
(Baker, 2014) o cuestiones de identidad nacional en Canadd (Levesque y Croteau, 2020).
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3.1. Objetivos

El objetivo general planteado para este trabajo ha sido analizar el sentido dado a la conexién
temporal pasado-presente-futuro para explicar la desigualdad de género actual en narrativas
de profesorado en formacién tanto sueco como espaiol. Para analizar ese sentido dado a las
conexiones temporales hemos optado por concretar la evoluciéon y cambio experimentados en
torno a la desigualdad prestando la atencién en dos aspectos: la motivacion y escenario por un
lado, y la agencia por otro. Por motivaciones hemos aludido a los diferentes elementos que
pueden generar desigualdad de género, por escenarios a la manifestacién de la desigualdad
de género en forma de discriminacién, por un lado, o de violencia hacia la mujer por su condicién,
por otro. Y, finalmente, por agencia hemos entendido a los y las agentes (personas o instituciones)
con capacidad de actuar y decidir. Asi, este objetivo general se concreta en los siguientes
objetivos especificos:

1. Identificar los escenarios de desigualdad de género y motivos descritos en el pasado, en el
presente y en el futuro en las narraciones de profesorado en formacién sueco y espanol.

2. Describir los actores involucrados en las descripciones de desigualdad de género en el pasado,
presente y futuro en las narraciones de profesorado en formacién sueco y espaiiol.

3.2. Contexto y participantes

Asumiendo la importancia del contexto sociocultural tanto en la ensefianza de la historia (Ortufio
et al.,, 2020) como en el andlisis de la desigualdad de género, pensamos que una investigacién
disefiada sobre la comparacién de narraciones no solo intragrupos sino intergrupos tendria una
aportacién positiva en tanto que permitia establecer una variable de asociacién a la informacién
que asumia un contexto social y educativo diferente en las narrativas.

Asi, aprovechando los contactos entre universidades derivados de programas Erasmus asentados
en programas bilingles y de proyectos de investigacidén con investigadores e investigadoras
comunes, se decidié realizar una comparativa entre estudiantes de Espafia y Suecia. De este
modo, se han analizado las narrativas de los y las estudiantes de Grado (N=131) de Espaiia -
Universidad de Murcia- (n=55) y Suecia -universidades de Malmg, Estocolmo, Upsala y Linneaus-
(n=76), todos y todas con una involucracién en programas de educacién bilingiie (educacién
primaria y secundaria), y con una media de edad en torno a los 20 afos. Las narraciones
espafolas fueron codificadas mediante las letras SP y un ndmero currens, y las narraciones suecas
fueron codificadas mediante las letras SW y un nimero currens identificativo. La seleccién de los
participantes fue intencional, 0til para buscar informacién valiosa sobre las percepciones,
suposiciones y valores de los futuros y futuras docentes sobre un tema relevante y su dimensién
temporal (McCrum, 2013). El hecho de seleccionar una muestra de docentes en formacién,
capacitados ya sea para educacién primaria como secundaria, nos interesaba en tanto en cuanto
la contribucién de la materia en cualquiera de las dos etapas debe estar supeditada tanto a la
consecucion de los estdndares como al desarrollo de la competencia social y ciudadana,
independientemente de su nomenclatura en los dos paises analizados. Tanto los y las estudiantes
de Suecia como de Espafa, como se ha mencionado en el apartado anterior, presentan en su
formacién obligatoria preuniversitaria perspectivas que han de ser conducentes a desarrollar la
igualdad de género en las diferentes materias. Y contar con ese enfoque sin ninguna preparacién
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extra en materia de género era lo que nos interesaba analizar para ver en qué medida las
directrices educativas en materia de igualdad podrian rastrearse en cuanto a la materia de
Historia en los diferentes paises, teniendo en cuenta las particularidades sociales y educativas
que ya hemos puesto de relieve entre ambos paises.

3.3. Instrumento

La recopilaciéon de datos se realizé a través de un cuestionario de tres preguntas abiertas que
abordaba los objetivos especificos de esta investigacion. El encabezado del cuestionario
contextualizé el problema ("opiniones sobre la igualdad de género en el pasado, presente y
futuro"), que se concreté en las siguientes preguntas abiertas:

- 2Cémo es hoy la igualdad de género en Espaiia / Suecia [dependiendo del pais]?

- 2Cudl fue la situacién de igualdad de género en el pasado en Espafia / Suecia
[dependiendo del pais]¢ 26Qué ha llevado a la situacién actual?

- 2Cémo serd la igualdad de género en el futuro en Espafia / Suecia [dependiendo del
pais]?

Algunas narraciones se articularon en forma de respuesta a los interrogantes, mientras que otras
compusieron una narracién continua. Pero en todos ellos se pueden rastrear claramente los
argumentos clave que analizan un problema social actual relacionado con el pasado y el futuro.
Las respuestas fueron totalmente anénimas, y no se categorizé a los autores y a las autoras por
cuestion de sexo. La presencialidad en los diferentes programas analizados presenta una
distribuciéon anormal de la muestra en tanto que la presencia de mujeres es muy superior a la de
hombres (70% frente a un 30%), por lo que se prefiridé prescindir de esa informacién para los
posteriores andlisis.

3.4. Analisis de los datos

Para conseguir una fiabilidad en el proceso de andlisis actuamos mediante una codificacién
individual y simultdnea por parte de los dos investigadores de la totalidad de los documentos,
comparando posteriormente a través de hojas de cdlculo en Excel el grado de similitud en la
codificacién por cada uno de los textos, procediendo a la discusion de los resultados hasta llegar
al consenso en cuanto a la codificacién de las citas. Por otro lado, para la consistencia del andlisis,
procedimos previamente a una definicién de categorias disefiadas, como puede verse en la Tabla
1.

Hablamos de una naturaleza mixta en nuestra investigacidén en tanto que complementamos el
estudio de las unidades significativas (procedimiento cuantitativo) con el de las unidades de
significado (cualitativas). Los procedimientos cuantitativos se han llevado a cabo a través de
métodos de estadistica multivariante como han sido el andlisis de correspondencias y andlisis de
conglomerados mediante el uso del indice de Jaccard (valores de O a 1 donde la proximidad al
1 muestra la méxima correlacién), que supone el andlisis de cédigos por similitud de codificacién.
Por otro lado, los procedimientos cualitativos han consistido en la codificacién, el andlisis de redes
de cédigos y andlisis de intensidad. Todo ello mediante el programa de andlisis de datos Nvivo
12 pro. En definitiva, hemos pretendido tanto la objetividad cientifica en la constatacién-
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cuantifiaciéon de un hecho como el mantenimiento de la unidad del texto, el desarrollo orgdnico
del mismo, para evitar el cardcter superficial y extenso. Con ello pretendiamos otorgar al andlisis
mayor unidad y profundidad (L6pez Noguero, 2002).

Como decimos, el andlisis del contenido se sustenta en la codificacién. En nuestro caso, para la
definicion de las categorias nos basamos en el marco conceptual marcado por el European Institute
for Gender Equality (2014) a la hora de entender qué elementos confluyen y determinan la
desigualdad. Por ello establecimos una serie de dimensiones que hemos denominado motivos
(educacién, diferentes roles, acceso a los recursos y politica). Estas a su vez las hemos considerado
como estructurales (por tener una importante carga cultural y social) y coyunturales (por ser
identificables como eventos en el transcurso de la historia o presentar una carga de
responsabilidad individual). Todas las dimensiones confluyen interactuando en la desigualdad
manifestdndose como escenarios en dos aspectos: discriminacién y violencia (Tabla 1). Asi mismo,
hemos identificado una serie de agentes histéricos siguiendo el modelo propuesto por Barton
(2012), con la introduccién de forma inductiva del cédigo “we agent” (Nosotros_agente) al estar
presente dicha identificacion en una serie de narraciones. Las categorias fueron aplicadas para
los tiempos pasado, presente y futuro.

Tabla 1

Categorias de andlisis del contenido de las narraciones

Categoria Dimensiones Marco conceptual Ejemplo de cita en las
narraciones

Motivos Muestra diferente Gender equality has come

Estructurales B
Educacién

Diferentes roles

Acceso a los
recursos (dinero)

Motivos
Coyunturales

formacién entre mujeres y
hombres, asi como valores
transmitidos en el seno de
diferentes instituciones
como la familia.
Denominado formacién en
el EIGE (2014)

Mencionan el equilibrio
entre las actividades
econdémicas, las
asistenciales y ofras de
cardcter social (tales como
culturales, civicas...).
Denominado formacién en
el EIGE (2014)

Se mencionan recursos
financieros, tales como
sueldos, salarios, ingresos,
etc. Denominado dinero en
el EIGE (2014)

quite far, at least juridically.
However, injustice still exists
in society, for example
regarding wage gaps, and
education. [SW49]

In the past women were
often in the homes and the
men were out in the
world. [SW24]

| think the gender equality
situation in the past times is
bad in everywhere in the
world because women can’t
be selfdepent to
economically. [SW4]
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Escenarios de
desigualdad

Sin desigualdad

Discriminacion

Violencia

Agencia histérica

Nosotros_agente

Muijeres victimas

temporal

Menciones en las que no
existe desigualdad de
género entre hombres y

Spain has made a lot of
advances in gender equality
as every time women are

mujeres. Las diferencias sonhaving the same

cuestién de
individualidades

Denominado interseccién
de desigualdades en el
EIGE (2014)

opportunities for working
than men and even the same
salary (and not in every
work), something that was

inconceivable years
before. [SP27]

But there is always more to
do. Me, myself as a woman
is probably not going to
have the same salary as my
male colleges for example
and are not going to have
the same opportunities as
men. But it’s a lot better than
it has been. [SW17]

Denominado violencia en elWhen something like that

EIGE (2014).

Identificacién de los
autores de las narraciones
con las victimas o los
perpetradores reflejados

happened, and they wanted
to express what they were
feeling to the rest of the
world, there were two
possibilities that could
happened to them; being
hurt, or being impression.
[SP41]

We are everyday getting
closer to equality, but a lot
of work remains. In the past
we thought ourself equal but
we have realized

others. [SW28]

Mencién de desigualdad o There is inequality in the

violencia sufrida por las

salary, the positions of

mujeres de forma explicita power are occupied mostly

y sin mayor explicitacién
que la victimizacion.

by men, there is machismo
[sic] in the minds of a large
part of the population and
every day there are cases of
gender violence, in which the
victims are usually women.

[SP1]
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Mencién explicita a los Discrimination of women by
hombres como colectivo de men. [SW1]
la responsabilidad de la
Perpetradores_hombres desigualdad de género.
Colectivos,
segun Barton (2012)

Perpetradores_estr uctur Mencién explicita de If nowadays a violation and

ales instituciones tales como filming by 5 men to a young
familia, gobierno o and drunk girl is still
sociedad de forma considered as a minor
genérica. Institucions, offence with only six months
segun Barton (2012) in prison, we can’t hope that

a country works correctly.
We are being ruled by
a machist society that
discriminates against
women. [SP13]

Perpetradores_otros Identificacién de colectivos There are radicals who claim
que no sean hombres como to be feminists who actually
perpetradores. Aplicables seem to seek the superiority
a movimientos sociales, of women over men, they say
como cita Barton (2012)  that everything is the fault of

men and you can hear things
such as "all men are potential
rapists” or "men should have

a curfew". [SP30]

Fuente: elaboracién propia.

4. Resultados

La respuesta mayoritaria de las narraciones muestra la desigualdad de género como un
problema social actual. Desigualdad manifestada en la discriminaciéon y violencia contra las
mujeres. Sin embargo, llama la atencién que un tercio de las narraciones no ven o mencionan
problemas de desigualdad de género en la actualidad (Tabla 2).

[SP5] Feminists keep talking about the salary gap, which means that women earn less
than men because of sexual reasons -actually this is not true, no man developing the
same job as a woman is earning more, data is manipulated, the reality is that because
of men occupying the most of responsibility positions the earnings varies drastically-.

La situacién en el pasado muestra una clara presencia de escenarios de desigualdad (Tabla 3).
El futuro, por el contrario, aparece como sociedades donde la desigualdad parece anecdética
(Tabla 4). Esta visién de la desigualdad ofrece una informacién interesante si se analiza en clave
de procedencia geogrdfica. Las narraciones analizadas suecas niegan u omiten con mayor
frecuencia la existencia del problema (“This trend of social advancement and gender equality
will continue and will lead to full equality where such things are possible”, SW37).
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Tabla 2

Frecuencias de cédigos relativos a los escenarios de desigualdad en el presente

Narrativas espafiolas (55) Narrativas suecas (76) Total (131)
Sin desigualdad 9% 17% 13%
Sin mencionar 4% 29% 18%
Violencia 69% 25% 43%
Discriminacién 84% 35% 56%

Fuente: elaboracién propia.

Tabla 3

Frecuencias de cddigos relativos a los escenarios de desigualdad en el pasado (%)

Narrativas espanolas (55) Narrativas suecas (76)  Total (131)
Sin desigualdad 0% 4% 2%
Sin mencionar 9% 22% 17%
Violencia 49% 28% 37%
Discriminacién 87% 63% 73%

Fuente: elaboracién propia.

Tabla 4

Frecuencias de cédigos relativos a los escenarios de desigualdad en el futuro (%)
Narrativas espafiolas (55)  Narrativas suecas (76) Total (131)

Sin desigualdad 49% 32% 39%

Sin mencionar 33% 43% 39%

Violencia 1% 9% 10%

Discriminacién 13% 9% 11%

Fuente: elaboracién propia.

Mientras que la discriminacién en el presente es en gran medida fruto de cuestiones coyunturales

(acceso a los recursos), la violencia se asocia a elementos estructurales (educacién y roles sociales)

(Figura 1). Esta violencia, ademds, es entendida bdsicamente como fisica (violaciones, asesinatos,

palizas...), prestando menos atencién a la psiquica, vicaria y demds elementos propios de la

violencia de género.

[SP42] Apart from all this unfortunate aspects, there is no doubt the violence against
women is the most impermissible one. There are still “men” who maintain how women
are their property and they are the ones in charge. Almost 1000 women have been
murdered by their partners since 2003. | really feel impotent and furious. | would say
there have been advances or improvements, but it does not mean we have to be
content with our current system, since, there are still many changeable aspects that we

cannot allow as a citizenship.
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Asi mismo, en el pasado, la visién de las narraciones sigue siendo claramente discriminatoria hacia
las mujeres. Sin embargo, la presencia de la violencia es menor que en el presente. En el pasado,
tanto la discriminaciéon como la violencia, vienen motivadas por situaciones estructurales (roles
sociales y educacién) (Figura 2). Se ve, por tanto, un cambio sensible en la motivacién de la
discriminacién a lo largo del tiempo.

[SW60] The gender equality is moving in the right direction today. But it’s still not
fully equal. Look at salary for example. In the past women didn’t have the same rights
or possibilities as men. With that said, | reference to the right to vote or get a career.
But we have moved from a more traditional society, to a more equal, where women
don’t just stay at home and take care of the household.
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Figura 1. Escenarios y motivos de desigualdad en el presente. Fuente: autores.
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Figura 2. Escenarios y motivos de desigualdad en el pasado. Fuente: autores.
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Este aspecto viene reforzado a través de un andlisis de conglomerados, donde hay una
importante correlacion entre discriminacién y acceso a los recursos en el tiempo presente (indice
de Jaccard=0,76), mientras que discriminacién y educacién es sensiblemente menor (iJ= 0,44).
Por el contrario, la violencia correlaciona con mayor fuerza con educacién (iJ=0,56).

Desde un punto de vista geogrdfico, las narraciones espaiiolas, tanto en sus referencias al pasado
como al presente, hacen un importante hincapié en elementos culturales por encima del acceso a

los recursos.

[SP17] These women were instilled from their childhood that they were not allowed to
study, they were taught to clean, to cook, to take care of children...Including their way
of being and behaving towards men, to those they should respect, making them
always feel superior. Women couldn’t take their own decisions as to what kind of
clothes they wanted to wear, if they wanted to work or not and where, or if they
wanted to marry and with whom, if they want to follow a religion and which...Women
were puppets in the hands of men.

En el caso de las narraciones suecas, las correlaciones en ambos periodos son débiles, aunque
muestran valores un poco mds altos en elementos culturales en el pasado, y de acceso a los
recursos en el presente (Tabla 5).

[SW61] Men and women are more equally valued. It could be better. Women
dominated work is less paid then typical men dominant work. Women were suppose
to stay at home with couples children and take care of the household. Woman started
to work with men but with less pay. They demanded more many better work
relationships. Womans workplace has gradually been better, till this very day. Men
and woman will be even more equally valued. Better pay for woman dominated
works. Socially stronger gender. Equal pay for equal job.

Tabla 5

Frecuencia de cédigos relativos a la motivacion de la desigualdad en el pasado y en
el presente por nacionalidad (%)

:l:orqr:z::e(sss) Narrativas suecas (76) Ir;c;l)
Poder_presente 20% 8% 13%
Acceso a los recursos_presente 65% 32% 46%
Diferentes roles_presente 45% 20% 30%
Educacién_presente 70% 23% 43%
Poder_pasado 58% 38% 46%
Acceso a los recursos_pasado 45% 23% 33%
Diferentes roles_pasado 84% 34% 54%
Educacién_pasado 67% 17% 38%

Fuente: elaboracién propia.

La introduccién de la variable de la agencia histérica (actores perpetradores y sufridores) aporta
interesantes matices sobre los cambios descritos y su significado para comprender la visién actual
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de cémo afrontar la desigualdad de género. Acorde con lo anteriormente dicho respecto a la
situacion de progreso, el nUmero de narraciones que hablan de la situacién de las mujeres como
victimas disminuye del pasado al presente (y de lo que se espera en el futuro) (Tabla 6). Por otro
lado, hay una prevalencia en las narraciones del alumnado de agentes abstractos de naturaleza
estructural, que muestran coherencia con las motivaciones de la desigualdad de género
manifestadas anteriormente.

[SP49] One of the more important things to change society is that we have open our
country to Europe in which they are evolved in this terms and for that we have seen
what are the mistakes we are having and we have try to solve them to improve this
situation. We have seen that the most important part that we have to change to
improve the equality between genders is through education.

Este hecho ha sido también puesto de manifiesto en otras investigaciones en las que la abstraccién
en cuanto a la agencia histérica es la ténica general para periodos del pasado (Arias y Egea,
2019).

Tabla 6
Frecuencias de cédigos relativos a la agencia en las narrativas

Pasado Presente Futuro
Nosotros_agentes 2% 28% 24%
Mujeres victimas 69% 56% 4%
Perpetradores hombres 20% 21% 3%
Perpetradores estructurales 53% 56% 11%
Sin mencionar 17% 19% 60%

Fuente: elaboracién propia.

Se muestra la pervivencia, en cuanto a porcentajes, de perpetradores estructurales, y también
varones, tanto en el pasado como en el presente, lo que podria entenderse como una herencia.
Sin embargo, la conciencia de actuacién (Nosotros_agente), tanto en el presente como en el futuro,
es significativamente mayor que en el pasado, lo que coincide con una drdstica disminucién de
los perpetradores en el futuro.

[SW53] We’ve have always been leading to a degree, at least in the sense that on
awareness of gender roles and their impact. I'm not 100% aware of the earlier
history, but today 1’d call Sweden leading in the field. However, the patriarchy still
exists and gender roles are prevalent. My expectation is that we have reached a
dead end. Reactionary politics seems to have halted the feminist movement, or at least
slowed it.

Igualmente, vemos cémo en el presente aparecen otros elementos que hemos denominado
perpetradores y que hacen referencia a movimientos ideolégicos que pueden suponer, a ojos de
los autores de las narraciones, una amenaza hacia las mujeres o hacia los hombres por su
condicién (Tabla 7). Estos son elementos como el feminismo, como puede verse en la cita inferior,
que en las escasa ocasiones en las que es mencionado ocurre en narraciones espaiiolas, o partidos
politicos de extrema derecha, siendo estos Ultimos en todas las ocasiones mencionados en

narraciones suecas.
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[SP13] Our country is divided info many groups with very different mentalities, like
the machism, formed by people from both genders because although it seems not to
have any sense, there are a lot of machist women. Another group is the feminist one
and other is the set of people that are confused with the definitions of feminism
(gender equality), and hembrism (women are superior to men). This last group has
provided big disputes within the Spanish population to the point where the feminist
voice is losing authority and is being called “the feminazis people”.

Tabla 7
Identificacion de perpetradores
Solo hombres Solo estructuras Hombres-estructuras ~ Otros perpetradores
Pasado Presente Pasado Presente Pasado Presente  Pasado Presente
Suecos 9% 6% 38% 36% 0% 4% 0% 7%
Espafioles 15% 11% 53% 55% 22% 25% 9% 22%

Fuente: elaboracién propia.

Si comparamos los datos de la Tabla 7 con el andlisis de conglomerado de la Figura 3 podemos
destacar lo siguiente. En primer lugar, hay un ligero aumento de la identificaciéon de la
responsabilidad de la desigualdad con un rostro (el masculino), aunque siga habiendo un peso
abrumador de las estructuras. Este hecho lo vemos en un pequefo repunte de las menciones en
las narraciones a la co-ocurrencia de cédigos de hombres e instituciones en la misma cita.

En segundo lugar, comprobamos que mientras que la violencia fisica se asocia al varén en el
presente (“Problems such as harassment, mistreatment, rape and even murder of women continue
to exist. This is due to the belief, still internal to many, that men are superior to women”, SP44), la
discriminaciéon como un elemento de interaccién de dimensiones (y por lo tanto también dificil de
concretar) se vincula con elementos estructurales, tanto en el pasado como en el presente.

[SW9] Men who stay at home to take care of children are no longer a curiosity, even
though they are still a minority. This might come to a change further in the future
if /when the paygap between men and women closes up. There has also been a
discussion, highlighted by the metoo-movement, about gender inequality as a social
structure that runs deep in every layer of society. Hopefully, it will all lead to a more
equal Sweden, but, there is always a chance of a backlash with movements as
mentioned above, and with the current fragmented political landscape, that chance
grows.

Men perpetrators_Past
Men perpetrators_Present

= Violence in the present

We agent_Present

Violence in the past

Structural perpetrators_Past

scrimination in the past

Discrimimation n the present

Structural perpetrators_FPresent

Figura 3. Dendrograma de agentes y escenarios de desigualdad en el presente. Fuente: autores.
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5. Discusion

Si nos centramos en el primer objetivo planteado en este trabajo, en el dmbito de un escenario
de discriminacién, las narraciones muestran que los derechos actuales han conseguido hacer
disminuir el peso de las dimensiones estructurales de las sociedades antiguas (peso cultural
entendido como la educacién, dedicaciéon del tiempo, papeles sociales...). Asi, los problemas
actuales, como el de la desigualdad, pasan a tener una dimensién mds coyuntural (decisiones
politicas y acceso al dinero-empleos y recursos), lo que implica una defensa de la individualidad.
Este esquema se adecla en la visién propia de la mayoria de las narrativas histéricas imperantes
en el mundo occidental, donde un largo periodo de tiempo y de retraso es solventado por las
nuevas formas de pensamiento y organizacién que han supuesto los estados-nacién liberales
(Castells, 2005; Gémez y Miralles, 2017). Por otro lado, la violencia es responsabilidad de las
estructuras pasadas, pero en el presente ya posee rostro claro de varén al identificar a los
ejecutores de la violencia. Asi mismo, creemos que el aumento de las menciones a la violencia en
el presente, mds que en el pasado, tiene una interpretacién también en clave de individualidad.
La existencia de una mayor conciencia vendria por el hecho de que se visibiliza en los canales
medidticos el tema de la desigualdad, y la lucha por los derechos civiles en el siglo XX es un tema
recurrente en las clases de historia. Asi, la mencién explicita de un problema permite su visibilidad,
y la implantacién de los derechos civiles traidos por los estados-nacién liberales genera la
conciencia de resistencia contra la desigualdad, y por tanto la aparicién de la conflictividad.
Ademads, el hecho de ser los autores de los textos testigos de un problema les permite plasmar la
capacidad de accién de las mujeres presentes y el acto de rebelién contra la violencia que supone
la denuncia ante las autoridades. Asi mismo, es interesante destacar, y mas si cabe en las
narraciones suecas, que un papel mds destacado en la responsabilidad de la individualidad
puede ser una manifestacién de los cambios operados en los modelos sociales de bienestar que
van disminuyendo el papel de las instituciones en la organizacién social (desmantelamiento de lo
publico) y dejando a las personas como principales agentes de la gestion y responsabilidad de
la accién (Pulido-Montes et al., 2021).

En cuanto al segundo de los objetivos planteados, en las narraciones de los estudiantes parece
haber un punto de inflexién temporal cercano a nuestra actualidad, que ademds supone una
aceleraciéon del tiempo conforme nos acercamos al presente. Es a partir de esa inflexién en la
historia donde los textos otorgan una mayor capacidad de accién a los individuos. Lo vemos en
la abundante presencia del “Nosotros_agente” a la hora de identificar y actuar sobre el
problema de la desigualdad de género en el presente y en el futuro, pero no con el pasado,
donde se muestra una imagen de acatamiento y aceptacién respecto a la desigualdad. Da la
sensacion de que si se entiende el siglo XX como proyeccién de nuestra realidad (aunque no se
haya vivido), pero las épocas anteriores no son capaces de ofrecer lecciones para nuestra accién
presente. La agencia histérica solo puede entenderse como un continuo en el que las ideas van a
lo largo del tiempo generando tales necesidades. De esta forma, en lugar de entenderse los
hechos de cambio (las revueltas) como elementos puntuales en el tiempo, hay que entender el
cambio social como un elemento fluido y dindmico en lugar de estdtico. La agencia histérica tiene
su origen en las experiencias individuales, pero compartiendo unos pensamientos ya existentes
por la comunidad, que son luego moldeados y condicionados por las propias circunstancias
sociales, econémicas y politicas, y catalizadas como cambio (Wangdi, 2017). Por eso, ideas
feministas, como el movimiento MeToo en la actualidad, no dejan de ser respuestas a unas
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necesidades sociales que se nutren de reflexiones anteriores que dotan de combustible a la accién
humana. No son movimientos sin una conciencia previa. El problema estd en el hecho de que en
la ensefianza de la historia de periodos anteriores no se visibilizan, no se trabajan estas ideas.
Por el contrario, si se habla en las clases de historia, en los paises llamados occidentales, de los
hitos de los grandes hombres y pensadores que han ilustrado el concepto de igualdad,
individualismo y progreso que justifican el statu quo social actual. La seleccién de esos contenidos
de historia tienen un fin de identificacion con los valores y el territorio del propio pais (Burke,
2017; Sarti y Barreiro, 2018). Cuando se pidié al alumnado que la historia arrojase luz a un
problema concreto, como es explicar la desigualdad de género existente, y al no haber sido
tratado de forma explicita en las clases de historia dicha tematica, la respuesta ante el mismo se
hizo en funcién a las narraciones y valores aprendidos en dichas clases. Y el resultado es la
abstraccién, la falta de concrecién, la adecuacion a la nocién de progreso y, paradéjicamente,
la debilitacién de la idea de agencia histérica. Hecho que puede ser considerado como un déficit
en la ensefianza de la materia. Y no sélo por no mostrar un conocimiento de actores y eventos
pasados, sino por lo que supone en cuanto a la formacién de valores. Al igual que los escenarios
y las motivaciones, la agencia histérica forma parte de la estructura narrativa y establece una
inferesante valoracién moral. Esta se muestra a través de la conexidn entre los actores, las
intenciones y las consecuencias de las acciones, ya sean intencionadas o no (Burke, 2017; Peck et
al.,, 2011). Nos permite, por tanto, comprender o analizar el sentido de responsabilidad. En las
narraciones trabajadas da la sensacién de que la responsabilidad de un problema social
enraizado queda dilvida en la vaguedad. No trabajar de forma explicita la cuestién de género,
que el alumnado no llegue a desarrollar la conciencia de género cuando aborda la educacién
histérica para entender los comportamientos, creencias, prejuicios, ejemplos, etc. influye de forma
determinante en la construccién de significado que el alumnado otorga al papel de la mujer en
la sociedad, asi como las asimetrias de poder y las resistencia a las mismas, lo que limita el
desarrollo de la mujer, pero también del hombre (Garcia Luque, 2018). El hecho de que en las
narraciones no haya apenas una contextualizacion espacio-temporal de las realidades que se
analizan provoca que la condicién de la mujer aparezca estereotipada, sin distinguir entre clases,
religiones, culturas, etc. Queda omitido el papel de las mujeres en los cambios o permanencias
de sistemas organizativos sociales y su consiguiente consideracion de modelos de género,
manifestando la idea de pasividad femenina. Es decir, se obvian los conflictos, alianzas,
solidaridades, afectos, etc. (Ferndndez Valencia, 2010). Da la sensacién de que al preguntar por
la desigualdad en la historia, el discurso empleado ha sido el de progreso y cambio tipico de las
narraciones maestras al uso sobre la evolucién de las sociedades a lo largo del tiempo, donde
los cambios ocurren por voluntad de unos cuantos, y que la historia de las mujeres no tiene cabida
porque ha sido construida al margen de esas narraciones maestras (a modo de apéndice) y no
como una categoria de andlisis para revisarla y enriquecerla. La idea de progreso, aceleracién
temporal (cambio) y defensa del individuo que arroja el andlisis de los textos es compartido tanto
por alumnado sueco como espanol, en gran medida. No obstante, si aplicamos la lupa observamos
cdmo el contexto sociocultural propio de cada pais establece unas diferencias. Asi, mientras que
en el caso espaiiol los elementos estructurales (educacién, diferentes papeles asignados segun el
género, estructuras politicas y empresariales...) siguen siendo un elemento de peso tan importante
como la oportunidad individual, en el caso sueco el incremento del acceso a los recursos cobra
una gran importancia. Comprobamos cémo la ruptura entre un pasado y un presente de la
sociedad sueca es mds fuerte que en el caso de la sociedad espafiola. La existencia de un indice
de desigualdad menor en la sociedad sueca que en la espafola (European Institute of Gender
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Equality, 2014) posiblemente lleva a las narraciones suecas a marcar una separacién mas fuerte
con el pasado y unas transformaciones mds radicales que las llevadas a cabo en los textos
espafoles. En éstos, el cambio convive con mds fuerza con la continvidad de las estructuras a
largo plazo.

6. Reflexiones finales

En general, en el dmbito europeo, a excepcién del dmbito germano, donde el enfoque de
conciencia histérica ha sido el predominante, se estd intentando apostar por una ensefianza de
la historia disciplinar basada en la metodologia propia del historiador (Grever, 2019). Esa
comprension del pasado posee en los curriculos una conexién muy fuerte con el desarrollo de la
competencia social y ciudadana a través de dos elementos: porque ayuda a crear identidad
colectiva y porque se vincula la importancia del método histérico con el desarrollo del
pensamiento critico mediante la busqueda de una objetividad cientifica que eluda la subjetividad
en la historia. Sin embargo, pretender que sea el individuo el que genere un conocimiento histérico
desde la racionalidad cognitiva propia, que descubra la objetividad de un pasado independiente
al contexto social que interroga al pasado, le priva de entender desde qué motivaciones y qué
interrogantes se emplean necesariamente por parte del sujeto presente para analizar un pasado
inabarcable en su total objetividad (Ortuiio et al., 2020). Le priva de entender cudles han sido y
siguen siendo los usos que a la historia se le han dado y valorado (Epstein y Peck, 2017) y en
qué medida la historia sigue perpetuando estereotipos culturales.

A pesar de algunas diferencias significativas en cuanto al sentido del tiempo en la historia entre
las narraciones analizadas suecas y espafiolas, en ambos casos predomina una falta de
identificaciéon de la capacidad de accién de las personas en el pasado, lo que supone que no se
entiendan los cambios, y que éstos simplemente ocurran. A nuestro juicio, esto genera una falsa
sensaciéon de capacidad de accién de las personas y una falsa sensacién de que los problemas
se arreglan solos por la simple légica de un devenir teleolégico que no puede sino mejorar en el
estado del bienestar en el que nos hallamos instalados. Esta falta de andlisis de la desigualdad
como un problema estructural en las sociedades actuales (el peso del pasado desaparece con el
cambio sustantivo efectuado en la contemporaneidad) puede favorecer la pervivencia del
problema. Apostar por la perspectiva de género en las clases de historia no implica solamente
introducir referencias histéricas, sino entender el problema como qué significados les ha otorgado
el contexto cultural a la mujer y al hombre dentro de las relaciones de poder. De esta forma
aportamos a los estudiantes la preparacién analitica necesaria para combatir la desigualdad
(Miralles-Cardona et al.,, 2020). Ello es necesario porque, tal y como parece indicar esta
investigacién, la ensefianza de la historia, en lo que se refiere a la consecucién de la competencia
social y civica, no ha ayudado a quienes han redactado las narraciones analizadas, a desarrollar
la empatia, confianza o curiosidad sobre el papel de la mujer en la lucha por la desigualdad.
Este hecho condiciona, a nuestro entender, la gestién de los problemas, la responsabilidad y la
toma de decisiones en la medida en la que puede abocar a la pasividad ante la idea de cambios
sUbitos y espontdneos. Es necesario apelar a la necesidad de la recuperacién de la visién de
temas sociales desde el largo plazo si se aspira a que la historia recupere la credibilidad y tenga
una voz propia en los asuntos pUblicos de nuestro tiempo (Pro, 2018). Una historia escolar
fundamentada en la cronologia fragmentada de las épocas convierte a la historia
contempordnea como aquella crucial para entender quiénes somos (funcionamiento de los estados
actuales). A menudo implica el olvido de que toda revuelta (accién) que termina en una reforma
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(labor legislativa que define una realidad diferente) necesita obligatoriomente de un
pensamiento revolucionario (Wangdi, 2017). Sin embargo, no suele prestarse atencién al hecho
de que las ideas revolucionarias se gestan dentro de una memoria colectiva que identifica las
necesidades de esa comunidad. Y las contrasta con la existencia de los principios imperantes y
con el acervo de reflexiones inconformistas que han ido dejando su poso a lo largo del tiempo.

Es necesario, por tanto, replantear la estructura de curriculos enciclopédicos que dificultan a los
docentes dejar que sus estudiantes puedan ejercitar un verdadero pensamiento critico con la
ayuda de la historia (Alvén, 2017), y abordar la ensefianza de la historia desde una doble
perspectiva: en primer lugar favoreciendo una ensefianza basada en ensefiar a historiar, como
parecen indicar los esfuerzos por innovar en la diddctica de la historia, como ya hemos dicho; y
en segundo lugar, introduciendo temas sociales relevantes para favorecer de verdad el
desarrollo de la competencia social y civica. En cuanto al primer aspecto, ensefiar la historia como
un método nos sirve para entender que los discursos histéricos se construyen desde un contexto
determinado y generando unos significados especificos. Desde esta perspectiva se conseguiria
revelar los discursos androcéntricos y patriarcales que estdn presentes en la construccién histérica
(Diez Bedmar, 2019). En cuanto al segundo de los aspectos, la introduccién de temas como la
desigualdad de género en perspectiva histérica y analizado desde la perspectiva critica del
método permitiria no sélo favorecer una competencia de cardcter cognitivo (desarrollar un
pensamiento critico), sino combinarla también con una verdadera competencia social y emocional
que implique la colaboracion (empatia, confianza, cooperacién) y la mentalidad abierta
(curiosidad, tolerancia, creatividad) que las sociedades democrdticas y culturalmente diversas
necesitan para subsistir. Si no es asi, no tiene mucho sentido afirmar que la ensefianza de la
historia tiene como objetivo fomentar una ciudadania democrdatica y comprometida con los
problemas sociales actuales, tal y como aparece en los curriculos actuales.
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Resumen

El patrimonio juega un papel determinante en la
construccién de la ciudadania y las identidades,
de ahi la responsabilidad que las instituciones
culturales, como los museos, tienen a la hora de
articular sus propuestas y discursos.

En este articulo se presentan los resultados
obtenidos tras analizar el discurso emitido a
través de sus posts de los cinco museos
nacionales  canadienses
Facebook durante 2020, en cuanto a narrativa
histérica y al enfoque elegido a la hora de
tratar la significacién histérica de una pintura,
una pieza de la coleccion, etc.

mds activos en

Los resultados muestran actividad
planificada con discursos donde predomina la
narrativa histérica tradicional y un enfoque, en
cuanto al tipo de significacién histérica
otorgada a una pieza, centrado principalmente
en la relevancia e importancia de los elementos
patrimoniales en el imaginario

canadiense.

una

colectivo

Los datos contribuyen a conocer mejor el
desarrollo de pensamiento histérico en el dmbito
de la educacién no formal en el contexto digital.
Teniendo en cuenta la escasez de
investigaciones en esta linea, se abre una via de
trabajo novedosa en la diddctica de la historia
y del patrimonio.
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Abstract

Heritage plays a decisive role in the
construction of citizenship and identities, hence
the responsibility that cultural institutions, such
as museums, have in arficulating their
proposals and discourses.

This research has analyzed the discourse issued
by the five most active Canadian national
museums on Facebook during 2020 through
their posts, in terms of historical narrative and
the approach chosen when dealing with the
historical significance of a painting, work of
art, etc.

The results show a constant and planned
activity  with  discourses dominated by
traditional  historical and an
approach, in terms of the type of historical
significance given to a piece, mainly focused
on the relevance and importance of heritage
the  Canadian

narrative,

elements in collective

imagination.

The results contribute to a better understanding
of the development of historical thinking in the
field of non-formal education in the digital
context. As there is hardly any research in this
areaq, this research constitutes a new line of
investigation in the context of history and
heritage education.
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1. Introduccidon

Esta investigacion describe el tipo de contenido predominante en los perfiles oficiales en Facebook
de cinco museos nacionales canadienses en relaciéon a qué narrativa histérica y qué enfoque de
significacion histérica predominan a la hora de hablar sobre su coleccién.

El desarrollo del pensamiento histérico, incluyendo la reflexién sobre la significacién histérica,
constituye una linea de trabajo relevante en la diddctica de las ciencias sociales en Espana,
vinculada al trabajo de investigadores canadienses (Lévesque, 2008; Seixas, 2004, 201 1; Seixas
y Morton, 2012), britdnicos (Cooper y Chapman, 2009) y estadounidenses (Barton, 2011;
VanSledright, 2011 y 2014; Wineburg, 2001), con sus postulados acerca de los metaconceptos
o conceptos de segundo orden en Historia.

Esta linea es llevada al campo de la educacién no formal para analizar la narrativa utilizada y
el enfoque elegido a la hora de plantear la significacion histérica de los contenidos museisticos
objeto de difusién en espacios en la web 2.0, en la que los usuarios se convierten en sujetos activos
que participan, interactian y crean (O'Reilly, 2005). Concretamente, se estudian perfiles oficiales
en redes sociales en las que estas instituciones comparten contenido con sus seguidores,
posibilitando una retroalimentacién constante y abierta a nuevas interacciones multidireccionales.
Este contexto digital posibilita un andlisis del contenido longitudinal (siempre y cuando la
institucidn no borre publicaciones pasadas), que permite descubrir la estrategia y la planificacién
de contenidos (publicitarios, informativos, etc.), el discurso preponderante y su potencial
educativo.

Para estudiar la estrategia comunicativa de instituciones museisticas con una amplia trayectoria
en la web 2.0 y valorar si estdn implementando en sus redes sociales los mismos procesos de
reflexién que la diddctica de la historia actual lleva a cabo en el dmbito de la educacién formal,
se ha disefiado una herramienta que permite analizar los contenidos tanto a nivel cuantitativo
como cualitativo, centrdndose en el desarrollo de pensamiento histérico en dos niveles: narrativa
y significacién histérica. De este modo, puede valorarse la potencialidad diddctica de las redes
sociales y sus posibilidades de utilizacién en la educacién formal. Por ello, la investigacién se
concreta en museos canadienses, al considerar, entre otras razones, que en este pais el desarrollo
del pensamiento histérico se encuentra consolidado en el curriculo escolar.

2. Marco teérico

El desarrollo del pensamiento histérico en el contexto educativo representa una linea de
investigacién consolidada y en proceso continuo de actualizacién. Si bien es cierto que el auge
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de la produccién cientifica no siempre lleva parejo una transferencia al aula (Gémez et al., 2014),
cada vez son mds numerosas las investigaciones que reflejan la integracién del desarrollo del
pensamiento histérico en la formacién del futuro profesorado (Egea y Arias, 2018; Rivero y
Pelegrin, 2019; Sdiz y Lépez-Facal, 2014).

Lévesque (2008) sefiala la importancia de que el estudiantado comprenda el proceso por el cual
los historiadores llegan a adquirir y desarrollar conocimiento del pasado. Sigue la linea de Seixas
y Morton (2012), que entienden el pensamiento histérico como el proceso creativo que realizan
los historiadores para interpretar las fuentes del pasado y generar narrativas histéricas, y
sefialan la necesidad de tener en cuenta seis cuestiones clave: la relevancia histérica, la
transformacién de la fuente en prueba, la explicacién del cambio y continvidad, de las causas y
consecuencias, de la perspectiva histérica y la dimensiéon ética de la historia. La relevancia y
significacién histéricas implican reflexionar desde una perspectiva critica sobre qué debe ser
recordado y por qué motivos (Seixas y Peck, 2004), atendiendo a factores como el impacto (a
cuantas personas afectd), la pervivencia en el tiempo de sus consecuencias, la relevancia que le
otorgaron sus coetdneos o su "efecto revelador”; es decir, lo que Lévesque (2008) o Seixas y
Morton (2012) definen como la reflexién sobre el hecho o aspecto del pasado que evidencia
algo acerca de nuestro presente. Investigaciones como las de Monte-Sano (2010), Lee (2011) o
Wineburg et al. (2013) sobre alfabetizacién histérica o la necesidad de adquirir las destrezas
de leer, pensar, escribir y argumentar histéricamente, asi como las constantes reformulaciones
tedricas de los conceptos y categorias que implican el pensamiento histérico llevadas a cabo por
Lévesque (2005 y 2008), Seixas (2004, 2011 y 2016) y Seixas y Morton (2012), coinciden en
que educar histéricamente equivale a desarrollar el pensamiento histérico del estudiantado sea
en educacién formal o no formal, ya que este no es un conocimiento intuitivo y natural sino que
requiere un proceso formativo gradual (Sdiz y Lépez-Facal, 2015).

Se trata de una apuesta metodolégica tangible mediante el desarrollo en el aula de los seis
conceptos clave: relevancia histérica, fuentes, cambio y continuidad, causas y consecuencias,
perspectiva histérica y la dimensién ética de la historia (Seixas y Morton, 2012). Ha sido
impulsada por el gobierno canadiense a través de proyectos como Historical Thinking Proiecw‘1 o
The History Education Network? (Clark, 2018), en el marco de intensos debates sobre contenidos
curriculares y metodologias (Ethier y Lefrancois, 2019) y en un complejo escenario compuesto por
trece jurisdicciones educativas.

Por otra parte, la concepcién de la narrativa histérica como vehiculo de transmisién de significados
estd intimamente ligada a los inicios de la Historia como disciplina cientifica (Lépez-Rodriguez
2015, 2020) al servicio de la legitimacién politica durante el proceso de surgimiento de los
Estados-naciéon modernos y de la construccién de identidades nacionales durante el siglo XVIII-
XIX (Berger, 2007; Berger y Lorenz, 2008; Lépez y Mdrquez, 2018; Lowenthal, 1998;
VanSledright, 2008; Wertsch, 2002 citado en Léopez-Rodriguez, 2020). La narrativa constituye
un instrumento para la construccién de la conciencia histérica (Rusen, 2005) cargado de elementos
emocionales e identitarios (Barton y Levstik, 2004; Risen, 2004), de ahi su importancia en el
aprendizaje de la historia (Pagés y Santisteban, 2010). Ademds, facilita el desarrollo de algunas
de las habilidades propias del pensamiento histérico como son la interpretacién de las fuentes, la

1 https: / /historicalthinking.ca
2 http:/ /thenhier.ca
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contextualizacién o la explicacién causal e intencional (Santisteban, 2017). Por todo ello, la
tipologia presentada por Riusen en 2005 (narrativa tradicional, ejemplar, critica y genealégica)
ha sido muy utilizada en diferentes investigaciones del dmbito de la educacién formal (Miguel-
Revilla y Sdnchez-Agusti, 2018; Rivero y Pelegrin, 2019).

La educaciéon patrimonial, desde propuestas diddcticas transdisciplinares, holisticas y sociocriticas,
propicia la construccién de valores identitarios (Martin-Caceres y Cuenca-Lépez, 2015) y permite
interpretar el presente en toda su complejidad, vinculdndose por tanto con diferentes tipos de
narrativa histérica y con el desarrollo del pensamiento histérico. La educacién patrimonial
constituye un campo de investigacion consolidado (Cuenca-Lépez et al., 2018), con numerosas
lineas de investigaciéon como la de la tecnologia aplicada a la educacién patrimonial (Asensio y
Asenjo, 201 1; Ibdiiez-Exteberria, 201 1; Ibdfiez-Etxeberria et al., 2020), la de museos, publico y
civdadania (Copeland, 2009; Davis, 2007; Semedo, 2015), o la referida al patrimonio como
elemento identitario, trabajada entre otros por Fontal (2003) y Calaf (2010).

En el dmbito concreto de la tecnologia, hace més de diez afios que se ha impulsado el andlisis de
la comunicacién museistica en la red, sobre todo aplicado a redes sociales. En Espafia destacan
los primeros andlisis de autores como Forteza (2012) y Gdémez-Vilchez (2012 y 2014). Més
recientemente, Vifiards-Abad y Caerols (2016), Cordén-Benito y Gonzdlez-Gonzdlez (2016),
Capriotti y Losada-Diaz (2018), Aso et al. (2019) y Claes y Deltell (2019) han coincidido en
calificar el uso de las redes sociales por parte de los museos como anecdético y/o con fines
principalmente publicitarios e informativos, si bien el contexto de confinamiento por COVID 19
ha podido constituir un punto de inflexién, observdndose una tendencia de mejora cuantitativa y
cualitativa (Garcia-Ceballos et al., 2021; Rivero et al., 2020a, 2020b). Estos estudios muestran
que tanto los museos mds activos en Twitter antes de la pandemia como los que no hacian excesivo
uso de la plataforma publicaron en ese periodo una gran cantidad de contenido educativo.

Asi mismo, cabe sefalar que cada vez son mds numerosas las tesis doctorales en el dmbito espanol
sobre la comunicacién museistica en la web 2.0, por ejemplo, las de Asenjo-Hernanz (2014),
Maldonado-Esteras (2015), Villaespesa (2015), Llerena-lglesias (2016), Soler-Humanes (2016),
Satta (2017) o Gonzdlez-Bouza (2017).

En el dmbito internacional, las numerosas investigaciones publicadas durante los Ultimos diez afios
demuestran que el estudio del contenido educativo de los museos en la web 2.0 constituye una
temadtica de gran interés para la comunidad cientifica. Destacan las investigaciones en paises
como Portugal, donde las redes sociales permitieron que un acto de vandalismo en un yacimiento
arqueoldgico se convirtiese en viral ya en 2011 gracias a Facebook y el perfil oficial del museo
se convirti6 en un lugar de encuentro para los simpatizantes y defensores de este lugar
(Fernandes, 2018). O Dinamarca, donde se observa que la actividad de los museos en Facebook
tiende a incorporar publicaciones informativas y lidicas, pero no necesariamente educativas
(Holdgaard y Ekelund-Simonsen, 201 1; Trolle-Gronemann et al., 2015).

En Estados Unidos, Garner et al. (2016) analizaron los aspectos positivos y retos de iniciativas
como #ColorOurCollections (una iniciativa destinada a que bibliotecas y museos compartiesen
imdagenes de su coleccidn), sefialando el buen resultado de este tipo de campaiias en cuanto a
interacciones e implicacion. Otras investigaciones nos hablan de museos estadounidenses que
desde bien temprano entendian el valor de las redes sociales como instrumento de comunicacion
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y conexién, pero limitaban sus publicaciones a informacién sobre exposiciones, horarios y precios
(Fletcher y Lee, 2012).

Canadd no solo vivié todas las transformaciones que la museografia ha ido planteando a lo largo
de su historia a través de organismos como el ICOM o UNESCO, sino que ademds, a partir de los
afios 70, culminando con la Declaracién de Québec de 1985, fue pionera en plantear la necesidad
de que la actividad museistica no debia cumplir Gnicamente con las funciones de conservacién,
estudio y educacion, sino también debia iniciar un proceso de apertura hacia conceptos como la
participacién, la interdisciplinariedad o la accién y el desarrollo de la poblacién (Declaracién de
Québec, 1985). Es decir, el museo pasaba de girar en torno al objeto o la coleccién, a centrarse

en las necesidades y el desarrollo de la poblacién (Diaz-Balerdi, 2002).

Una museologia que ademds no deja de cuestionarse el rol que juegan las instituciones en la
sociedad, a través del mensaje que perpetian las exposiciones propuestas por los diferentes
museos nacionales, independientemente de la temdtica del museo y las polémicas que se han
suscitado durante los Ultimos cincuenta afios (Ashley, 2005; Dean, 2009; Pinto, 2013, 2014). Este
es el caso de una exhibicién realizada en 1989 en el Royal Ontario Museum de Toronto titulada
Into the Heart of Africa, que a pesar de que su planteamiento era cuestionar conceptos como el
imperialismo o el racismo a través de los objetos traidos por misioneros, fue muy cuestionada por
la comunidad (Butler, 2008; Cannizzo, 1989; Gillam, 2001, citado en Dean, 2009).

Por todo ello, el contexto canadiense se revela idéneo para abordar un andlisis exploratorio
sobre la comunicacién en redes sociales de los museos en cuanto a las narrativas histéricas y el
enfoque de la significacion histérica vinculados a su coleccién. Por una parte, Canadd es uno de
los grandes impulsores en el desarrollo del pensamiento histérico aplicado a la ensefianza de la
historia en entornos de educacién formal y crea una escuela referente en la diddctica de las
ciencias sociales. Por otra, la museografia canadiense ha sido pionera en el mundo virtual. De
hecho, uno de los primeros museos completamente online fue el Virtual Museum of Canada® (VMC).
Ademds, los museos de Canadd han demostrado su gran implicacién social (Ashley, 2005; Dean,
2009; Pinto, 2013 y 2014), muy en linea de escuelas museogréficas como la inglesa (Sandell,
1998, 2002).

Para este estudio se han seleccionado cinco museos nacionales canadienses obtenidos del
directorio de museos canadiense: National Museum of History, National Museum of Immigration,
National Museum of War, National Museum of Human Rights y la National Gallery of Canada, y
se han analizado todos los posts publicados en Facebook durante el afio 2020 desde un punto
de vista educativo, poniendo el foco en la narrativa histérica y en el enfoque de significacién
histérica elegido por las instituciones a la hora de compartir informacién sobre piezas, obras, etc.
Esta red social ha sido seleccionada por los diversos motivos: fue la pionera en ser utilizada por
las instituciones para dar el salto a la web 2.0; es una plataforma preeminentemente discursiva
y no tanto visual —como pueden ser Instagram o TikTok—; y finalmente, no hay una limitacién de
caracteres a la hora de publicar (como si lo tiene Twitter, por ejemplo). Todo ello, permite a las
instituciones poder disenar un discurso elaborado y amplio en cuanto al contenido y llevar a cabo
un andlisis cualitativo con garantias de contar con suficiente informacién.

3 hitp://www.virtualmuseum.ca
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Teniendo en cuenta todo lo mencionado, este trabajo parte de la hipétesis de que, dada la
importancia que en Canadd se confiere al pensamiento histérico tanto en el curriculo escolar como
en la investigacion, sus museos nacionales pueden estar trabajando en esta misma direccién a
través de su discurso y contenidos en redes sociales. Es decir, nuestro planteamiento de partida
es que el trabajo realizado por los museos canadienses en la web 2.0 podria constituir un modelo
interesante de fomento del desarrollo del pensamiento histérico en contextos no formales y por
tanto, su estudio reviste un especial interés (Yin, 2003).

3. Metodologia

Para realizar esta investigacién se emplea un método mixto (Tasshakori et al.,, 2021). Una
complementariedad de los enfoques cuantitativos y cualitativos, defendida en el dmbito de la
diddactica de las ciencias sociales desde hace tiempo por autores como Grant (2001), Barca
(2005) y Barton (2005).

El andlisis cuantitativo consistié en un estudio exhaustivo de todas las publicaciones emitidas por
las instituciones museisticas seleccionadas para el estudio, durante el periodo de tiempo
comprendido entre el 1 de enero de 2020 y el 31 de diciembre de 2020 en la plataforma social
Facebook. Este andlisis permitié extraer no solo las frecuencias de las publicaciones emitidas en
general, sino también las de aquellas con contenido predominantemente educativo. Para el
andlisis cualitativo de contenidos Unicamente se han analizado aquellas publicaciones cuyo
contenido era principalmente educativo.

El andlisis cualitativo de contenidos se ha realizado con el fin de estudiar de manera rigurosa y
sistemdtica, la naturaleza de los diferentes mensajes que se intercambian en los actos de
comunicacién (Andréu, 2002; Krippendorff, 1990). Para ello, se disefidé un instrumento con el que
clasificar, por un lado, el tipo de narrativa histérica utilizada y, por otro, la categoria
seleccionada en cuanto al enfoque en la significacién histérica otorgada a la pieza, evento o
personaje explicado por la institucidn en sus posts.

Dentro del enfoque de las tres grandes genealogias sefialadas por Fontal e Ibafez-Etxeberria
(2015), se han seguido dos de ellas: 1) La genealogia diddctico-contextual centrada en la
diddctica del patrimonio en contextos no formales planteada por Calaf et al. (2015) y 2) La
genealogia centrada en los procesos de interpretacidon, comunicacién y difusién del patrimonio
(Kitungulu, 2015; Martin-Céceres y Cuenca-Lépez, 2011).

3.1 Instrumento

Para llevar a cabo un andlisis sistemdtico de contenido se ha elaborado un instrumento* que
facilita analizar las dos variables del estudio dentro de los posts publicados por las instituciones
museisticas en Facebook: (V1) la narrativa histérica utilizada y el enfoque predominante y (V2)
la significacién histérica del elemento de la coleccién mostrado (una obra, una pieza, un
acontecimiento...) (Tabla 1).

Para su disefio se tomaron como referencia algunos estudios sobre pensamiento histérico y/o
narrativa histérica en el dmbito de la educacién formal, como los llevados a cabo por Barca

4 https://docs.google.com/forms/d /1znhcelpzEitW J3xhpsalDolZeFZIEZf 1 fVIGkPoRW és/editeusp=sharing
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(2010), Lee (2012), Magalhdes (2012), Barca y Schmidt (2013), Sdiz y Lépez-Facal (2015) y
Rivero y Pelegrin (2019).

Esta herramienta se sustenta, por tanto, en dos dimensiones bien diferenciadas. Por un lado, la
narrativa histérica propuesta por Riusen (2005 y 2010) y, por otro, la significacién histérica segin
Lévesque (2008), a través de las categorias planteadas por Partington (1980) y Hunt (2000) y
desarrolladas, entre otros, por Phillips (2002), ya que son aplicables a un discurso emanado de
instituciones oficiales especializadas como los museos nacionales, frente a otras propuestas, mds
adecuadas para abordar narrativas provenientes de escolares.

Para completar el instrumento de andlisis, se sometié a un primer juicio de expertos integrado
por un total de ocho especialistas en diddctica de las ciencias sociales y educacién patrimonial
de diferentes universidades espafiolas, que poseyeran un minimo de 3 articulos sobre esta
tematica publicados en los Gltimos 5 afios en revistas incluidas en JCR/SJR. Se les solicité una
evaluacién del instrumento a través de las categorias propuestas por Escobar y Cuervo (2008)
de suficienciq, claridad, coherencia y relevancia. Como resultado de esta fase, se afadieron dos
categorias para incluir en el estudio, aquellas publicaciones donde no hubiese una narrativa
histérica y/o una tendencia a resaltar de una de las categorias sefialadas en la dimensién de
significacidn histérica, categorias 1.5 y 2.6, denominadas como "no aplica". También, se introdujo
en la dimensién 2 "significancia histérica” la categoria 2.1 "Importancia®, ya que finalmente se
tuvo en cuenta que algunos trabajos no incorporan este indicador (Centre for the Study of
Historical Consciousness, 2014) porque estdn pensados como ejercicio para estudiantes de
secundaria que carecen de conocimientos amplios como para poder responder a esta cuestion.
De esta manera, se optd por recuperar los planteamientos de Partington (1980) y Hunt (2000),
revalorizados por Lévesque (2008), considerando que los responsables de redes de los museos
son personal especializado, capaz de incorporar esta cuestion al discurso histérico emanado
desde su institucion.

Tabla 1
Instrumento de andlisis para analizar la narrativa y significacion histéricas en el
discurso educativo de los museos en la web 2.0

Dimensiones Categorias Descriptores
1. Narrativa 1.1 Tradicional Posts que ponen énfasis en la cohesién social:
histérica (Risen) origenes, tradiciones y costumbres comunes, efc.

1.2 Genealégica/Genética  Posts que ponen énfasis en el cambio, en el
progreso.

1.3 Ejemplarizante Posts sobre personaies, situaciones, conductas, etc.
vistas como modelo a seguir en el presente.

1.4 Histérica- Critica Posts que rompen la relacién pasado-presente y
hablan del pasado desde la pura fascinacién.

1.5 No aplica El post Unicamente aporta datos formales de la
obra/pieza.
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2. Significacién 2.1 Importancia El post pone el foco en la importancia del suceso,
histérica en las consecuencias del mismo, céomo y cudnto
(Partington y afecté al futuro.
Hunt)

2.2 Profundidad El post reflexiona sobre como afectd el suceso a

la sociedad (profundamente, superficialmente,
etc.), la medida en la que afecté.

2.3 Cantidad El post se centra en cuanta gente se ve afectada
o se vio afectada por el evento tratado en el
pasado.

2.4 Durabilidad La reflexiéon central del contenido es sobre
durante cudnto tiempo se ha visto afectada la
poblacién.

2.5 Relevancia El post pone de manifiesto la importancia del
evento, suceso, personaje, etc. en el imaginario
global, en que proporciona claves para
comprender su momento histérico o nuestro
presente.

2.6 No aplica El post Unicamente aporta datos formales de la
obra/pieza.

Fuente: elaboracién propia.
3.2 Muestra

La muestra seleccionada para este estudio (Tabla 2) estd compuesta por cinco museos: National
Museum of History, National Museum of Immigration, National Museum of War, National Museum
of Human Rights y la National Gallery of Canada, en los cuales se han analizado todos los posts
comprendidos entre el 1 de enero de 2020 y el 31 de diciembre de 2020, ambas fechas inclusive.

La seleccién de la muestra ha sido intencional y no probabilistica. A partir de la pdgina web
oficial del Gobierno de Canadd, concretamente en su apartado denominado National Museums®,
se localizaron todas las instituciones catalogadas por el propio gobierno canadiense como
"nacionales”. El siguiente criterio de seleccién ha sido temdtico. En este caso, se optd
especificamente por aquellos museos encargados del patrimonio artistico e histérico (material e
inmaterial); de hecho y para estos Gltimos, se implementé el criterio de funcionalidad del
patrimonio, como refuerzo del sentimiento de una identidad basada en la pertenencia a una
civilizacién asentada sobre la salvaguarda de los principios democrdticos, la justicia social y el
respeto a los derechos humanos (Rodriguez-Lestegds, 2009).

Este segundo criterio permitié descartar aquellos museos dedicados especificamente a dmbitos
puramente tecnolégicos, o relacionados con las ciencias naturales: Canadian Museum of Nature,
Canada Science and Technology. Museum, el Canadian Aviation and Space Museum y el Canada
Agriculture and Food Museum.

S https://www.canada.ca/en/services/culture /cultural-attractions /museums-galleries /national-museums.html

Panta Rei, 2021, 185-207, 192


https://www.canada.ca/en/services/culture/cultural-attractions/museums-galleries/national-museums.html

Tabla 2
Muestra de museos analizados

Museo Resumen
National Museum of - Surge hacia 1856
History® - Uno de los centros museolégicos mds importantes del
pais
- Més de 218.000 piezas accesibles online
Canadian Museum of - Nacié en 1999, gubernamental desde 2011
Immigration” - Invita al espectador a contar su vivencia como
inmigrante o como ciudadano conectado a la inmigracién
Canadian Museum of - Primer museo sobre los "Derechos Humanos"
Human Rights8 - Genera debates intensos por la naturaleza de su
coleccién
Canadian War Museum® - Surge hacia 1880
- Referente mundial en su dmbito
- Més de 3.000.000 de piezas
National Gallery of - Més de 140 afos de historia
Canada'® - Coleccién de 75.000 obras

- Abarca pintura, fotografia, escultura, instalaciones, etc.

Fuente: elaboracién propia.

4. Resultados

Los museos analizados desarrollan una comunicacién en Facebook muy activa, prdcticamente
diaria. En el estudio se han analizado un total de N=1842 posts registrados entre el 1 de enero
de 2020 y el 31 de diciembre de 2020. De esta muestra, se ha hecho un primer cribado para
seleccionar todos aquellos posts que respondian a una intencién educativa del contenido histérico.
De este filtrado, se han extraido un total de n=1096 posts que han sido posteriormente
analizados mediante el instrumento de andlisis de la narrativa y significaciéon histéricas en el
contenido educativo en la web 2.0. Todas las instituciones superan las 3 publicaciones semanales
con fines educativos (59,5% de todas las publicaciones analizadas), por lo que se observa una
intencién educativa significativamente mayor que la meramente informativa o publicitaria a
través de este espacio 2.0.

4.1 Andlisis de la narrativa histérica

Como se puede observar en la tabla 3, de la poblacién analizada (N=1842), n=1096
publicaciones, un 59,5% del total, han sido catalogadas como educativas, un dato que resulta
verdaderamente significativo ya que hablamos de una estrategia, a la hora de compartir
contenido en Facebook, que prioriza el contenido educativo por delante de estrategias enfocadas

6 https: //www.historymuseum.ca /about /the-corporation /#tabs
7 https://pier21.ca/about

8 https://humanrights.ca/about /our-history

9 https://www.warmuseum.ca/about

10 https: / /www.gallery.ca/about-the-gallery /our-history
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al dmbito publicitario y/o meramente informativo. A partir del andlisis de los datos podemos
extraer que un 40,24% se basa predominantemente en la aportacién Onicamente de datos
técnicos de la pieza, obra y/o exposicién, o en una contextualizacién muchas veces sacada de
las reflexiones de los propios autores o de los contextos histéricos. A la vista de los resultados
obtenidos, las instituciones bien por su naturaleza de museos nacionales o bien por el tamaiio de
la institucion —casos del National Museum of History o la National Gallery of Canada— han optado
por un contenido educativo mayoritariamente de cardcter formal, institucional.

Tabla 3
Museos nacionales canadienses en Facebook y narrativa histérica empleada.

Actividad ano 2020

1. Narrativa histérica

Museo Posts  Posts Edu. 1.1 1.2 1.3 14 1.5
National Museum of History 476 303 112 34 70 15 72
Canadian Museum of Immigration 286 159 54 12 41 0 52
Canadian Museum of Human Rights 249 149 28 30 51 0 40
Canadian War Museum 361 240 65 19 50 O 106
National Gallery of Canada 470 245 36 18 16 4 171
Total 1842 1096 295 113 228 19 441
% 59,5 27 10,3 21 1,73 40,24
Nota: Recordamos las categorias establecidas en relacién a la narrativa histérica: 1.1: Tradicional; 1.2:

Genealédgica/Genética; 1.3: Ejemplarizante; 1.4: Histérica-Critica; 1.5: No aplica.

Fuente: Elaboracién propia.

En cuanto a la narrativa histérica empleada en su discurso, cabe destacar por encima del resto
la actividad del National Museum of History (303 posts), cuyos posts se caracterizan
mayoritariamente por valerse de una narrativa tradicional (102 publicaciones) que apela a las
costumbres comunes, origenes, etc. La segunda narrativa mds utilizada por esta instituciéon ha sido
la narrativa ejemplarizante (70 posts) vinculada a personajes y/o conductas que el museo
considera un valor a promover. Evidentemente, la coyuntura actual marcada por la pandemia
mundial ha sido utilizada por esta institucion para resaltar la actividad de todo el personal
sanitario, utilizando su propia coleccién como hilo conductor.

En segundo lugar, la institucidn que presenta un mayor nimero de publicaciones de cardcter
educativo es la National Gallery of Canada con 245 publicaciones. Sus cifras muestran una politica
educativa basada, principalmente, en la aportacion de los datos técnicos o en una
contextualizacién que posibilite entender la obra o exposiciéon. Debido a esta estrategia apenas
se han contabilizado 74 publicaciones con algin tipo de narrativa que apelase al progreso, a
una conducta ejemplar o modelo a seguir, o incluso, a los origenes comunes.
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Los otros tres museos analizados responden a una temdtica concreta, lo que facilita a la institucion
llevar a cabo un discurso educativo que se trabaja a partir de su coleccién, tanto la narrativa
como la significacién histérica.

El Canadian War Museum no solo destaca por su incesante actividad, prdacticamente diaria (361
publicaciones), sino que, ademds, 240 han sido catalogadas como educativas, con una narrativa
muy marcada tanto por las tradiciones y origenes comunes (65 posts), como por su cardcter
ejemplarizante a la hora de resaltar valores y conductas a través de su coleccién fotogrdfica,
entre otras acciones (50 posts).

Por otro lado, el Canadian Museum of Immigration también ha llevado a cabo una actividad en
Facebook constante y bien planificada sumando un total de 249 publicaciones, de las cuales 149
denotan claramente un cardcter educativo. Dentro de estas Ultimas, cabe destacar su apuesta por
una narrativa principalmente tradicional de tipo costumbrista basada en tradiciones comunes
como punto de encuentro (54 posts), asi como por publicaciones donde se remarcan valores y
conductas que la institucidn considera necesarias para la sociedad actual (41 posts).

Por Ultimo, el Canadian Museum for Human Rights ha sido la 0nica institucion de las analizadas
que ha priorizado una narrativa distinta a la tradicional, quizds por la naturaleza de su coleccién,
tratando sobre todo de destacar conductas y valores ejemplarizantes (51 posts), con el uso
frecuente de una narrativa de cardcter tradicional (28 posts).

4.2 Analisis de la significacion historica

En cuanto al enfoque predominante de significacién histérica, en los posts considerados como
educativos, se puede observar en la tabla 4 que existe una preferencia por las publicaciones de
cardcter técnico y/o meramente contextualizador (un 44,34% de todas las publicaciones
consideradas educativas), y que el 55,64% de las mismas pone el énfasis en al menos una de las
categorias seleccionadas para analizar el enfoque de significacién histérica.

Gracias a las posibilidades que ofrece una coleccién tan heterogénea como la del National
Museum of History, esta institucidon apuesta por un contenido educativo marcadamente dindmico y
participativo. Tras el andlisis de los datos se puede observar cémo en prdécticamente dos de cada
tres publicaciones se ha trabajado algun grado de significacién histérica, destacando por encima
del resto la relevancia y la importancia, con 68 y 63 posts respectivamente, en publicaciones
dedicadas a efemérides y/o festividades en su mayoria.

Tabla 4
Museos nacionales canadienses en Facebook y aspectos de significacién histdrica
predominantes. Actividad ano 2020

2. Significacion histérica

Museo Posts  Posts Edu. 2.1 2.2 2.3 2.4 2.5 2.6

National Museum of History 476 303 63 39 14 7 68 112

Canadian Museum of
Immigration

286 159 28 40 5 1 29 56
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Canadian Museum of

Human Rights 249 149 25 47 5 0 31 41
Canadian War Museum 361 240 55 19 17 0 43 106
National Gallery of Canada 470 245 37 10 0 6 21 171
Total 1842 1096 208 155 41 14 192 486
% 59,5 19 14,1 374 1,28 18 44,34

Nota: Recordamos las categorias establecidas en relacién a la significacion histérica: 2.1: Importancia; 2.2:
Profundidad; 2.3: Cantidad; 2.4: Durabilidad; 2.5: Relevancia; 2.6: No aplica.
Fuente: elaboracién propia.

Aunque por volumen de publicaciones podria tratarse de un caso similar al anteriormente
expuesto, la National Gallery of Canada, coleccién mayoritariamente representada por el arte
pictérico de temdticas muy diversas, ha optado por dejar de lado la significacién histérica. Fruto
de esa estrategia, sus posts Unicamente aportan datos técnicos o meramente contextuales de las
obras, centrandose Unicamente en el dmbito publicitario/informativo.

Siguiendo la linea del National Museum of History, y por la naturaleza de su coleccién, el Canadian
War Museum trabaja la significacién histérica en gran parte de sus publicaciones, poniendo
énfasis en la importancia referida a las consecuencias del hecho histérico (55 publicaciones) y en
la relevancia de los hechos histéricos en el imaginario global (43 posts).

Los otros dos museos estudiados —el Canadian Museum of Human Rights y el Canadian Museum of
Immigration—han destacado por una elevada cantidad de posts donde el valor predominante ha
sido la profundidad, entendida como el grado de repercusiéon del hecho histérico, con 47 y 41
publicaciones respectivamente, seguidos por las publicaciones donde el valor resaltado ha sido
la relevancia (31 y 29 posts respectivamente).

5. Discusion

Estudios y propuestas anteriores como las de Waters et al. (2009), Vifiards-Abad y Cabezuelo-
Lorenzo (2012), Capriotti y Pardo-Kuklinski (2012) y Padilla y del Aguila (2013) sefialaban que
para alcanzar el éxito en la gestidén de la comunicacién en redes sociales por parte de un museo,
este debia, por una parte, generar contenidos interesantes para los usuarios mds alld de los
exclusivos de la organizacién, y, por la otra, mantener un didlogo constante y simétrico
comprometido con los intereses de los usuarios.

Losada-Diaz y Capriotti (2015), en su comparativa sobre la comunicacién de museos de arte
espafoles e internacionales en Facebook (90 museos repartidos entre Europa, América y
Asia/Pacifico), hablaban de una comunicacién de 3,73 posts de media a la semana (algo menos
de 100 al afo) en Espaia y de 2,01 publicaciones a la semana en el caso de los museos
internacionales analizados. Ademds, constataban una comunicacién mayoritariamente publicitaria
o informativa, no tanto educativa y/o colaborativa. En 2018, los mismos autores llevaban a cabo
un andlisis similar sobre los perfiles oficiales en Facebook de los museos mds visitados del mundo
concluyendo de nuevo una actividad realmente baja. El 45,2% de los museos observados eran
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considerados casi inactivos por una actividad de menos de un post a la semana y apenas el
16,1% de los museos analizados llevaba a cabo una actividad continua de publicaciones en
Facebook de entre 4 y 7 publicaciones semanales. Ademds, el tipo de publicacién mayoritaria (el
96% de las publicaciones analizadas) era catalogada por los autores como publicaciones
meramente informativas que no buscaban ni la interaccién ni el feedback por parte de los usuarios
sino simplemente informar de la vida diaria del museo (Capriotti y Losada-Diaz, 2018).

Actualmente, los museos superan esas 2-3 publicaciones semanales que sefialaban como deseable
en los primeros estudios (Capriotti y Losada-Diaz, 2018; Losada-Diaz y Capriotti, 2015) y estdn
cerca de las 2-3 publicaciones diarias incrementdndose en el que podriamos denominar,
"contexto COVID" caracterizado por el paro forzoso y/o intermitente de la actividad fisica en el
museo (Garcia-Ceballos et al.,, 2021; Navarro y Rivero, 2019; Rivero et al., 2020b).

Los museos canadienses no solo se presentan activos cuantitativamente, acorde a la nueva
tendencia observada a raiz del confinamiento de 2020, sino que muestran unas cifras realmente
interesantes en cuanto a publicacién de contenido educativo. Han optado por priorizar la
educacion frente a la publicidad o la informacién, con casi un 60% de sus publicaciones a lo largo
de 2020, muy por encima de todos los estudios anteriormente sefialados, que hablaban de una
comunicacién casi exclusivamente informativa —horarios, futuras exposiciones o precio—. Las cifras
de los museos canadienses con su, 59,5% de los posts educativos y una actividad prdacticamente
diaria, superan a las obtenidas hace varios afios en por los museos ubicados en Praga y Berlin
(el 45,7% de las publicaciones en los museos berlineses y el 35,9% en el caso de los museos de
la capital checa), segin Suzi¢ et al. (2016), si bien las instituciones de estos tres paises reflejan
una tendencia hacia la preeminencia de lo educativo. Contrastan estas actuaciones con resultados
de los estudios sobre museos de Dinamarca, que muestran preeminencia de contenidos
informativos sin apenas desarrollo: el 41% de los posts son imdgenes sin explicacién y solo el 5%
contenidos susceptibles de generar debate o participaciéon activa (Trolle-Gronemann et al.,
2015), con escasa interacciéon con los usuarios (Laursen et al., 2017). Estas realidades eran
comunes hace una década, como indicaba la investigaciéon sobre museos estadounidenses de
Fletcher y Lee (2012) y no se ha superado plenamente (Garcia-Ceballos et al., 2021).

En Canadd, resulta muy interesante observar cémo los museos con una coleccién mds heterogénea
como el National Museum of History lanzan prdcticamente todas las semanas un reto participativo
a partir de una pieza de su coleccién solicitando una imagen de un objeto similar que los
internautas tuviesen en sus casas o preguntdndoles a qué les recordaba una caracteristica
particular de alguna pieza mostrada por la institucion museistica. Este tipo de retos recuerdan
mucho a otros como #ColorOurCollections y esa propuesta colaborativa de compartir imdgenes
de la coleccién de bibliotecas y museos en Estados Unidos en Twitter durante la primera semana

de febrero de 2016 y que tan buenos resultados dio en términos de engagement y participacion
(Garner et al., 2016).

Los museos nacionales canadienses se han adaptado perfectamente al ritmo y lenguaje de la web
2.0 (lenguaije cercano, propuestas participativas y lodicas, etc.), pero que, ademds, como se ha
mostrado en este estudio, estdn contribuyendo al desarrollo del pensamiento histérico, a que los
usuarios aprendan a pensar histéricamente. Sobre todo, el National Museum of History y en menor
medida el resto de instituciones, mantienen ese equilibrio entre un contenido propio extraido de
la coleccion que alberga y la conexién con el usuario. Tratan de elaborar contenidos muy
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vinculados a la actualidad a través de iniciativas como la del #Blacklivesmatter, festividades
nacionales (1 de julio), tradiciones (Accién de Gracias, Halloween, etc.) o hitos histéricos comunes
a todos los canadienses como la participaciéon canadiense en la Segunda Guerra Mundial.

Que las instituciones sean capaces de vincular sus colecciones al presente y a hitos y elementos
clave del imaginario global canadiense, articulando un discurso con una narrativa histérica
tradicional (27%) o ejemplarizante (21%) y una significacién histérica marcada por el énfasis de
la importancia (19%) y relevancia (18%) demuestra, a nuestro parecer, que consiguen articular
un discurso educativo ligado al desarrollo del pensamiento histérico. Y reafirma el conocimiento
histérico como necesario para la sociedad, como una herramienta para obtener respuestas de
cara a la interpretacidon del presente. La génesis de las identidades y las ciudadanias estdn
directamente vinculadas a los componentes patrimoniales de una sociedad, ya que para entender
una sociedad desde wuna perspectiva cultural es necesario analizar las relaciones
multidireccionales entre ciudadania, identidad y patrimonio (Cuenca-Lépez et al., 201 8). Por ello,
consideramos indispensable que las instituciones encargadas del patrimonio, sea este de la
naturaleza que sea, deben ser capaces de: (1) articular un discurso educativo que conecte su
coleccién con los intereses y problematicas del presente, (2) ayudar a afrontar el estudio del
pasado y (3) ser un lugar, fisico y digital, de encuentro para la bisqueda y refuerzo de elementos
identitarios comunes basados en el pasado, pero también en el presente. Los museos nacionales
canadienses parecen apostar por una estrategia en la que el objeto patrimonial puede revelarse
como un elemento clave que contribuya a la construccién de una ciudadania responsable, critica,
conocedora de su historia y de otras, concienciada con el mundo que le rodea (Trabajo-Rite y
Cuenca-Lépez, 2017), buscando convertirse tal vez en instituciones capaces de representar
legitimamente a la ciudadania a través de una coleccién complementada con la polifonia de
voces del presente (Haller-Baggesen, 2014).

6. Conclusiones

Como hemos podido comprobar, cuantitativamente los museos canadienses analizados superan
en el nimero de publicaciones diarias/semanales las de los museos espafioles, italianos y
norteamericanos analizados en estudios previos.

Los resultados obtenidos nos permiten afirmar que estas instituciones canadienses no solo tienen
un plan comunicativo en redes sociales —Facebook— predominantemente educativo, sino que,
ademads, la descripcién de su coleccidon supera el enfoque técnico o meramente contextualizador
para alcanzar una comunicacidén que recurre a una narrativa histérica variada —aunque
predominantemente tradicional— y una significacién histérica que pone el foco principalmente en
las consecuencias y en la importancia de los elementos explicados o su contexto en el imaginario
global.

Los museos nacionales canadienses analizados no solo destacan por la calidad y versatilidad de
su coleccidn, trayectoria, etc., sino también por mostrarse muy activos a la hora de publicar
contenido en redes sociales. Han demostrado que un discurso institucional, que combina
publicaciones informativas, publicitarias y educativas, puede contribuir a que los usuarios inicien
el desarrollo de un pensamiento histérico ("pensar histéricamente”) en un contexto digital de
aprendizaje a lo largo de la vida.
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No podemos obviar que el aprendizaje en redes sociales se asemeja a un modelo de generacién
de conocimiento rizomdtico en un espacio liso, no estriado, de comunicacién (Sebastidn, 2019),
cercano a las propuestas de Freire (Aso, 2017; Aso et al., 2019). Desde nuestro punto de vista,
una estrategia como la llevada a cabo por el National Museum of History y el resto de museos
analizados, no es sino una oportunidad para que las instituciones museisticas se erijan como punto
de partida de esos rizomas "descontrolados”, donde el piblico tenga la oportunidad de conectar
con la institucion y con ofras personas con las mismas inquietudes, generando nuevas
oportunidades para la conversacién, el debate y finalmente el aprendizaje.

Se ha podido demostrar mediante este estudio exploratorio que la herramienta disefiada para
el andlisis de contenidos —fundamentada sobre las narrativas de Risen (2005, 2010) y las cinco
dimensiones de significacién histérica propuestas por Partington (1980) y Hunt (2000)— permite
por un lado, obtener una imagen la narrativa histérica empleada en cada publicacién y, por otro,
constatar qué aspecto de la significaciéon histérica predomina en la explicacién de cada pieza u
obra.

Esta aportacién supone una via de trabajo novedosa en el contexto de la diddctica de la historia
en el dmbito de la educacién no formal. Ademds, permite comparaciones con museos nacionales
de diferentes paises como Espaiia, Estados Unidos o Gran Bretafa, que también estdn apostando
por ensefiar a "pensar histéricamente".

En definitiva, este estudio permite confirmar que los museos nacionales canadienses destacan por
impulsar el pensamiento histérico en sus redes sociales (de manera constante, aunque no
homogénea), alinedndose con las propuestas curriculares de su pais. El andlisis detallado revela
que predomina una narrativa histérica tradicional, que pone el énfasis en los origenes comunes,
excepto en el Canadian Museum of Human Rights, que desarrolla un discurso més ligado a lo
ejemplarizante. En consonancia con ello, dentro de la significacién histérica, la relevancia surge
como categoria destacada en todos los casos proporcionando claves para comprender tanto el
momento histérico como el propio presente, y, por tanto, enlazando el pasado y el presente
impulsando procesos la creacién de identidades colectivas con énfasis en la cohesidén social.
Futuras investigaciones deberdn poner el foco en cuestiones como el andlisis del factor Relacional
referido a las conexiones cognitivas y emocionales que pueden generarse (Gabelas y Marta-
Lazo, 2020; Marta-Lazo y Gabelas, 2016), aspecto fundamental en la creacién de identidades.

Agradecimientos

Esta investigacion es parte del resultado de la estancia de investigacion dirigida por Stéphane
Lévesque en el laboratorio Virtual History Lab (VH Lab) en la Universidad de Ottawa realizada
por Ifiaki Navarro-Neri entre septiembre y diciembre de 2019, sufragada por el Fondo Social
Europeo a través de las ayudas para contratos predoctorales para la formaciéon de doctores
contemplada en el Subprograma Estatal de Formacién del Programa Estatal de Promocién de
Talento y su Empleabilidad. Se ha realizado gracias al proyecto EDU2016-78163-R
"Educomunicacién web 2.0 del patrimonio” (MINECO /AEI-FEDER /UE) y al Grupo de investigacién
ARGOS (S50_20R), Gobierno de Aragén y FEDER (UE) “Construyendo Europa desde Aragén”,
2014-2020.

Panta Rei, 2021, 185-207, 199



Narrativa y significacién histérica en la comunicacién de los museos nacionales canadienses en Facebook

Contribucion especifica de los autores

Planteamiento, disefio de investigacion, estudio de campo y andlisis de resultados: Inaki Navarro-
Neri y Pilar Rivero. Redaccién, correcciones y revisién: liiaki Navarro-Neri, Pilar Rivero, Borja Aso
y Ana Mendioroz-Lacambra.

Bibliografia

Andréu, J. (2002). Las técnicas de Andlisis de Contenido: Una revisiéon actualizada. Fundacién
Centro de Estudios Andaluces, 10(2), 1-34.

Asenjo-Hernanz, M. E. (2014). Aprendizaje informal y nuevas tecnologias: Andlisis y medicién del
constructo de inferactividad en contextos de exposicidon del patrimonio [Tesis doctoral,

Universidad Auténoma de Madrid]. http://hdl.handle.net/10486 /661648

Asensio, M. y Asenjo, E. (2011). Lazos de luz azul. Museos y tecnologias 1.2 y 3.0. Editorial UOC.

Ashley, S. (2005). First nations on view: Canadian Museums and Hybrid Representations of Culture.
En Hybrid Entities, Annual Graduate Conference Hosted by the York/Ryerson Programme in
Communication and Culture (pp. 31-40). Rogers Communication Centre, York University.

Aso, B. (2017). Los museos de arte contempordneo en las redes sociales: educomunicaciéon web
2.0. En R. Lépez-Facal (Ed.), Ciencias sociales, educacién y futuro. Investigaciones en diddctica
de las ciencias sociales: VIl Simposio Internacional de Diddctica de las Ciencias Sociales en el
Ambito Iberoamericano (pp. 780-791). Red 14-Universidad de Santiago de Compostela.

Aso, B., Garcia-Ceballos, B. y Rivero, P. (2019). La educomunicacién web 2.0 de los museos en la
sociedad digital. En C. Foradada y P. Irala-Hortal (Coords.). Visiones y confluencias entre
arte, patrimonio y tecnologia en la era digital (pp. 339-345). Gobierno de Aragén.

Barca, I. (2005). Till New Facts are Discovered: Students’ldeas about Objectivity in History. En R.
Ashby, P. Gordon y P. Lee (Eds.), Understanding History: Recent Research in History Education.
International Review of History Education (pp. 68-82). Routledge.

Barca, I. (2010). Narrativas e consciéncia histérica dos jovens. Ensefianza de las Ciencias Sociales,
10, 23-29. https://www.raco.cat/index.php /EnsenanzaCS /article /view /248889

Barca, I. y Schmidt, M. A. (201 3). La consciencia histérica de los j6venes brasilefios y portugueses
y su relacién con la creacién de identidades nacionales. Educatio Siglo XXI, 31(1), 25-45.
https://revistas.um.es /educatio /article /view /175091

Barton, K. C. (2005). “Best Not to Forget Them”: Adolescents’ Judgments of Historical Significance
in Northern Ireland. Theory and Research in Social Education, 33, 9-44.
https://doi.org/10.1080/00933104.2005.10473270

Barton, K. C. (2011). Agency, choice, and historical action: how history teaching can help students
think about democratic decision making. American educational research associations.

Barton, K. C. y Levstik, L. S. (2004). Teaching History for the common Good. Lawrence Erlbaum.

Berger, S. (2007). Writing national histories in Europe: Reflections on the pasts, presents, and
futures of a tradition. En K. H. Jarausch y T. Lindenberger (Eds.), Conflicted Memories:
Europeanizing contemporary histories. (pp. 22-68). Berghahn Books.

Panta Rei, 2021, 185-207, 200


http://hdl.handle.net/10486/661648
https://www.raco.cat/index.php/EnsenanzaCS/article/view/248889
https://revistas.um.es/educatio/article/view/175091
https://doi.org/10.1080/00933104.2005.10473270

Berger, S. y Lorenz, C. (Eds.) (2008). The Contested Nation: Ethnicity, Class, Religion and Gender in
National Histories. Palgrave Macmillan.

Butler, S. R. (2008). Contested Representations: Revisiting ‘Into the Heart of Africa’. Broadview
Press.

Calaf, R. (2010). Un modelo de investigaciéon en diddctica del patrimonio. Ensefianza de las
Ciencias Sociales, 9, 17-27. https://www.redalyc.org/articulo.ca?id=324127609003

Calaf, R., Gillate, I. y Gutiérrez, S. (2015). Transitando por la Evaluaciéon de los Programas
Educativos de Museos de Arte del Proyecto ECPEME. Educatio Siglo XXI, 33, 129-50.
https://doi.org/10.6018/i/222531

Cannizzo, J. (1989). Into the Heart of Africa. Royal Ontario Museum.

Capriotti, P. y Losada-Diaz, J. C. (2018). Facebook as a dialogic communication tool at the most
visited museums of the world. El profesional de la informacién, 27(3), 642-650.
https: //doi.org/10.3145/epi.2018.may.17

Capriotti, P. y Pardo-Kuklinski, H. (2012). Assessing dialogic communication through the Internet in
Spanish museums. Public Relations Review, 38(4), 619-626.
http://hdl.handle.net/10854 /2667

Centre for the Study of Historical Consciousness. (2014). Les affaires non classées de I’histoire —
L’affaire de la Florence Nightingale écossaise. The Historical Thinking Project. Promoting
critical literacy for the 21st century. https://historicalthinking.ca/lesson/713

Claes, F. y Deltell, L. (2019). Social museum in Spain: Social networks and websites of State
museums. El profesional de la informacién, 28(3), e280304.
https: //doi.org/10.3145/epi.2019.may.04

Clark, P. (2018). History Education Debates: Canadian Identity, Historical Thinking and Historical
Consciousness. Arbor, 194(788), a441. hitps://doi.org/10.3989 /arbor.2018.788n2001

Cooper, H. y Chapman, A. (Eds.) (2009). Constructing history 11—19. SAGE Publications Ltd.
https://doi.org/10.4135/9781446220979

Copeland, T. (2009). Archaeological heritage education: citizenship from the ground up. Treballs
d’Arqueologia, 15, 9-20.
https: / /www.raco.cat/index.php /TreballsArqueologia/article /view /242124

Cordén-Benito, D. y Gonzdlez-Gonzdlez, D. (2016). Museos y comunicacién: los nuevos medios
como herramienta de didlogo y sociabilidad de la institucién. El uso de Twitter por el Museo
del Prado, Museo Thyssen-Bornemisza y Museo Reina Sofia. Fonseca, 12, 149-165.
https://doi.org/10.14201 /jc201612149165

Cuenca-Lépez, J. M., Molina-Puche, S. y Martin-Cdceres, M. J. (2018). Identidad, ciudadania y
patrimonio. Andlisis comparativo de su fratamiento diddctico en museos de Estados Unidos
y Espafia. Arbor, 194(788), a447. https://doi.org/10.3989 /arbor.2018.788n2007

Davis, P. (2007). Place exploration: museums, identity, community. En S. Watson (Ed.), Museums
and their communities (pp. 53-75). Routledge.

Dean, D. (2009). Museums as conflict zones: The Canadian War Museum and Bomber Command.
Museum and Society, 7(1), 1-15.

Panta Rei, 2021, 185-207, 201


https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=324127609003
https://doi.org/10.6018/j/222531
https://doi.org/10.3145/epi.2018.may.17
http://hdl.handle.net/10854/2667
https://historicalthinking.ca/lesson/713
https://doi.org/10.3145/epi.2019.may.04
https://doi.org/10.3989/arbor.2018.788n2001
https://doi.org/10.4135/9781446220979
https://www.raco.cat/index.php/TreballsArqueologia/article/view/242124
https://doi.org/10.14201/fjc201612149165
https://doi.org/10.3989/arbor.2018.788n2007

Narrativa y significacién histérica en la comunicacién de los museos nacionales canadienses en Facebook

Declaracién de Québec (1985). Declaraciéon de Québec. Museum, 148, 200-201. ICOM.

Diaz-Balerdi, I. (2002). ¢Qué es la nueva museologia? El caso de Québec. Artigrama, 17, 493-
516. http://www.unizar.es/artigrama/pdf/17 /3varia/13.pdf

Egea, A. y Arias, L. (2018). 2Qué es relevante histéricamente? Pensamiento histérico a través de
las narrativas de los estudiantes universitarios, Educacao e Pesquisa: Revista da Faculdade
de Educagdo da Universidade de Sdo Paulo, 44(1), 1-16. https://doi.org/10.1590/s1678-
4634201709168641

Escobar, J. y Cuervo, A. (2008). Validez de contenido y juicio de expertos: una aproximacién a
su utilizacién. Avances en Medicién, 6(1), 27-36.

Ethier, M. A. y Lefrangois, D. (Dir). (2019). Agentivité et citoyenneté dans I'enseignement de I'historie.
Un état de la recherche en didactique de I'historire au Québec. Mobilisations editeur.

Fernandes, A. B. (2018). "But will there be visitors2" Public outreach efforts using social media and
online presence at the Céa Valley Museum and Archaeological Park (Portugal), Internet
Archaeology, 47. https://doi.org/10.11141 /ia.47.5

Fletcher, A. y Lee, M. J. (2012). Current social media uses and evaluations in American museums.
Museum Management and Curatorship, 27(5), 505-521.
https: //doi.org/10.1080/09647775.2012.738136

Fontal, O. (2003). La educacién patrimonial. Teoria y prdctica en el aula, el museo e Internet. Trea.

Fontal, O. e Ibdfez-Exteberria, A. (2015). Estrategias e instrumentos para la educacién
patrimonial en Espana, Educatio Siglo XXI, 33(1), 15-32.
https: //doi.org/10.6018/{/222481

Forteza, O. (2012). El papel de los museos en las Redes Sociales. Biblios, 48, 32-40.
https: //doi.org/10.5195 /biblios.2012.66

Gabelas, J. A. y Marta-Lazo, C. (2020). La era TRIC: factor R-elacional y educomunicacién.
Ediciones Egregius.

Garcia-Ceballos, S., Rivero, P., Molina-Puche, S. y Navarro-Neri, I. (2021). Educommunication and
Archaeological Heritage in Italy and Spain: An Analysis of Institutions’ Use of Twitter,
Sustainability, and Citizen Participation. Sustainability, 13(4), 1602.
https: //doi.org/10.3390/su13041602

Garner, A., Goldberg, J. y Pou, R. (2016). Collaborative Social Media Campaigns and Special
Collections: a case study on #ColorOurCollections, RBM: A Journal of Rare Books,
Manuscripts, and Cultural Heritage, 17(2), 100-117.
https: //doi.org/10.5860/rbm.17.2.9663

Gillam, R. A. (2001). Hall of Mirrors. Museums and the Canadian Public. The Banff Centre Press.

Gémez, C. J., Ortuiio, J. y Molina, S. (2014). Aprender a pensar histéricamente. Retos para la
historiat en el siglo XXI. Revista Tempo e Argumento, 6(11), 5-27.
https: //doi.org/10.5965/2175180306112014005

Gbmez-Vilchez, S. (2012). Dossier: evaluacién de preferencia y participacion. Museos espaiioles
y redes sociales, Revista TELOS (Cuadernos de Comunicacién e Innovacién), 90, 79-86.

Panta Rei, 2021, 185-207, 202


http://www.unizar.es/artigrama/pdf/17/3varia/13.pdf
https://doi.org/10.1590/s1678-4634201709168641
https://doi.org/10.1590/s1678-4634201709168641
https://doi.org/10.11141/ia.47.5
https://doi.org/10.1080/09647775.2012.738136
https://doi.org/10.6018/j/222481
https://doi.org/10.5195/biblios.2012.66
https://doi.org/10.3390/su13041602
https://doi.org/10.5860/rbm.17.2.9663
https://doi.org/10.5965/2175180306112014005

Gobmez-Vilchez, S. (2014). Debates culturales a través de Twitter. Revista PH, 86, 9-10.
https: //doi.org/10.33349/2014.0.3548

Gonzdélez-Bouza, A. M. (2017). Estrategia de comunicacién museistica en redes sociales. El caso de
Santiago de Compostela [Tesis doctoral, Universidad de Santiago de Compostela].
http: //hdl.handle.net/10347 /15471

Grant, S. G. (2001). It's Just the Facts, or Is It2 The Relationship between Teachers’ Practices and
Students’ Understandings of History. Theory and Research in Social Education, 29(1), 65-108.
https: //doi.org/10.1080/00933104.2001.10505930

Haller-Baggesen, R. (2014). Augmenting the agora: Media and civic engagement in museums,
Mediekultur.  Journal of media and communication research, 56, 117-131.
https: //doi.org/10.7146 /mediekultur.v30i56.8964

Holdgaard, N. y Ekelund-Simonsen, C. (2011). Attitudes towards and conceptions of digital
technologies and media in Danish museums. MedieKultur: Journal of media and communication

research, 50, 100-118. https://doi.org/10.7146 /mediekultur.v27i50.3334

Hunt, M. (2000). Teaching historical significance. En A. James y P. Robert (Eds.). Issues in history
teaching (pp. 39-53). Routledge.

Ibafiez-Etxeberria, A. (Ed.) (2011). Museos, redes sociales y tecnologia 2.0. Universidad del Pais
Vasco.

Ibafez-Etxeberria, A., Gémez, C. J., Fontal, O. y Garcia-Ceballos, S. (2020). Virtual Environments
and Augmented Reality Applied to Heritage Education. An Evaluative Study. Applied
Sciences, 10(7), 2352. https://doi.org/10.3390/app10072352

Kitungulu, L. (2015). Collaborating to Enliven Heritage Collections. Museum International, 65, 11 3-
122. https://doi.org/10.1111 /muse.12043

Krippendorff, K. (1990). Metodologia de andlisis de contenido. Teoria y Prdctica. Piados
Comunicacion.

Laursen, D., Hviid-Mortensen, C., Rgrbcek-Olesen, A. y Schreder, K. C. (2017). "I ® Skagens
Museum”: Patterns of Interaction in the Institutional Facebook Communication of Museums,
Museum & Society, 15(2), 171-192. hitps://doi.org/10.29311 /mas.v15i2.831

Lee, P. (2011). Historical Literacy and Transformative History. En L. Perikleous y D. Shemilt (Eds.)
The Future of the Past: Why History Education Matters (pp. 129-168). Association for
Historical Dialogue and Research.

Lee, P. (201 2). ‘Walking Backwards into Tomorrow’. Historical Consciousness and Understanding
History. International Journal of History Teaching, Learning and Research, 10(2), 34-67.

Lévesque, S. (2005). Teaching second-order concepts in Canadian history: The importance of
"historical significance". Canadian Social Studies, 39(2),
https: / /files.eric.ed.gov /fulltext /EJ1073987.pdf

Lévesque, S. (2008). Thinking Historically: Educating Students for the 21st Century. University of
Toronto Press.

Panta Rei, 2021, 185-207, 203


https://doi.org/10.33349/2014.0.3548
http://hdl.handle.net/10347/15471
https://doi.org/10.1080/00933104.2001.10505930
https://doi.org/10.7146/mediekultur.v30i56.8964
https://doi.org/10.7146/mediekultur.v27i50.3334
https://doi.org/10.3390/app10072352
https://doi.org/10.1111/muse.12043
https://doi.org/10.29311/mas.v15i2.831
https://files.eric.ed.gov/fulltext/EJ1073987.pdf

Narrativa y significacién histérica en la comunicacién de los museos nacionales canadienses en Facebook

Llerena-Iglesias, S. (2016). La comunicacién de los museos espafioles en Twitter: andlisis de la
situacion 'y buenas  prdcticas  [Tesis  doctoral, Universidad Carlos 1lN.
http://hdl.handle.net/10016/22291

Lopez, C. y Mdarquez, M. G. (2018). Aportaciones de la psicologia a la comprensién de las
narrativas nacionales y la identidad nacional: pensamiento narrativo, identidades sociales
y emociones colectivas. En A. Delgado y A. Rivera (Eds.), $Qué saben de su historia nuestros
jévenesé Ensefanza de la historia e Identidad nacional (pp. 99-118). Comares.

Lépez-Rodriguez, C. (2015). Repensando las narrativas nacionales: Un andlisis del origen,
transmisién e influencia en el aprendizaije histérico. Panta Rei. Revista Digital de Ciencia y
Didéctica de la Historia, 9, 77-92. https: //doi.org/10.6018 /pantarei/2015/6

Lépez-Rodriguez, C. (2020). Las narrativas nacionales en la ensefianza y el aprendizaje de la
historia: Una revisién sobre los libros de texto y las narrativas de los estudiantes. Panta Rei.
Revista  digital de Historia 'y Diddctica de la Historia, 14(2), 149-166.
https: //doi.org/10.6018 /pantarei.445731

Losada-Diaz, J. C. y Capriotti, P. (2015). La comunicacién de los museos de arte en Facebook:
comparacién entre las principales instituciones internacionales y espaiolas, Palabra Clave,
18(3), 889-904. https://www.redalyc.org/articulo.ca2id=64941029011

Lowenthal, D. (1998). The heritage crusade and the spoils of history. Cambridge University Press.

Magalhges, O. (201 2). Historical Narratives of Young Portuguese Students. International Journal
of History Teaching, Learning and Research, 10(2), 11-14.
http://hdl.handle.net/10174/8265

Maldonado-Esteras, M. S. (2015). Educacidn patrimonial y redes sociales. Andlisis y evaluacién de
acciones en los medios de comunicacidn social para la definicién de una cartografia educativa

[Tesis doctoral, Universidad de Valladolid]. https://doi.org/10.35376/10324/16879

Marta-Lazo, C. y Gabelas, J. A. (2016). Comunicacién digital. Un modelo basado en el Factor R-
elacional. Editorial UOC.

Martin-Cdceres, M. J. y Cuenca-Lépez, J. M. (2011). La ensefianza y el aprendizaje del
patrimonio en los museos: la perspectiva de los gestores. Revista de Psicodiddctica, 16(1),
99-122.

Martin-Cdceres, M. J. y Cuenca-Lépez, J. M. (2015). Educomunicacién del patrimonio. Educatio
Siglo XXI, 33(1), 33-54. https://doi.org/10.6018/{/222491

Miguel-Revilla, D. y Sanchez-Agusti, M. (2018). Modelos de conciencia histérica en el alumnado
de Educacién Secundaria: tradiciéon, simbologia y contextualizacién en torno a los restos del
franquismo. Panta Rei. Revista Digital de Ciencia y Diddctica de la Historia, 12, 119-142,
https://doi.org/10.6018 /pantarei/2018/6

Monte-Sano, C. (2010). Learning to Open up History for Students: Preservice Teachers’ Emerging
Pedagogical Content Knowledge. Journal of Teacher Education 62, 260-272.
https://doi.org/10.1177/0022487110397842

Navarro-Neri, I. y Rivero, P. (2019). Los principales museos arqueoldgicos espafioles en las redes
sociales: estudio exploratorio sobre procesos educomunicativos. ENSAYOS. Revista De La
Facultad De Educacién De Albacete, 34(1), 163-178.
https://doi.org/10.18239/ensayos.v34i1.2043

Panta Rei, 2021, 185-207, 204


http://hdl.handle.net/10016/22291
https://doi.org/10.6018/pantarei/2015/6
https://doi.org/10.6018/pantarei.445731
https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=64941029011
http://hdl.handle.net/10174/8265
https://doi.org/10.35376/10324/16879
https://doi.org/10.6018/j/222491
https://doi.org/10.6018/pantarei/2018/6
https://doi.org/10.1177%2F0022487110397842
https://doi.org/10.18239/ensayos.v34i1.2043

O'Reilly, T. (2005). What Is Web 2.0. Design Patterns and Business Models for the Next Generation
of Software. http://oreilly.com/web2/archive /what-is-web-20.html

Padilla, A. y Del Aguila, A. (2013). Web and social media usage by museums: Online value
creation.  International  Journal of Information Management, 33, 892-898.
https: //doi.org/10.1016 /j.ijinfomgt.2013.07.004

Pageés. J. y Santisteban, A. (2010). La ensefianza y el aprendizaje del tiempo histérico en
educacién primaria. Cadernos CEDES, 30(82), 278-309.

Partington, G. (1980). The idea of an historical education. NFER.

Phillips, R. (2002). Historical significance— the forgotten “Key Element”? Teaching History 106, 14-
19.

Pinto, M. (201 3). Reconciliation in Canadian Museums [Tesis Doctoral, University of East Anglia].
https: / /www.academia.edu /7624879 /Reconciliation _in Canadian Museums

Pinto, M. (2014). Reconciliation in Canadian Museums: the B-side.]
https: //www.academia.edu/31759662/Reconciliation _in Canadian Museums The B sid
e

Rivero, P., Navarro-Neri, . y Aso, B. (2020a). Educommunication Web 2.0 for Heritage: A View
from Spanish Museums. En E. J. Delgado-Algarra y J. M. Cuenca-Lépez, (Eds.), Handbook of
Research on Citizenship and Heritage Education (pp. 450-471). 1GlI Global.
https://doi.org/10.4018/978-1-7998-1978-3.ch021

Rivero, P., Navarro-Neri, I., Garcia-Ceballos, S. y Aso, B. (2020b). Spanish Archaeological
Museums during COVID-19 (2020): An Edu-Communicative Analysis of Their Activity on
Twitter through the Sustainable Development Goals. Sustainability, 12(19), 8224.
https://doi.org/10.3390/5u12198224

Rivero, P. y Pelegrin, J. (2019). 2Qué historia consideran relevante los futuros docentes de
educacién infantil? Cadernos de Pesquisa, 49(172), 96-120.
https://doi.org/10.1590/198053145428

Rodriguez-Lestegds, F. (2009). La construccién de una identidad para la ciudadania europea:
2qué se espera de la geografia? En Avila Ruiz, R. M., Borghi, B. y Mattozzi, I. (eds.). La
educacién de la ciudadania europea y la formacién del profesorado. Un proyecto educativo
para la “Estrategia de Lisboa” (pp. 181-188). Patron Editore.

Rusen, J. (2004). Historical Consciousness: Narrative, Structure, Moral Function and Ontogenetic
Development. En P. Seixas (Ed.), Theorizing Historical Consciousness (pp. 63-85). University
of Toronto Press.

Riusen, J. (2005). History: narration, interpretation, orientation. Berghahn.

Rusen, J. (2010). Aprendizado en Historia. En M. A. Shmidt, I. Barca, E. Martins (Org.), Jérn Risen
e o ensino de Histéria (pp.41-49). Editora UFPR.

Sdiz, J. y Lépez-Facal, R. (2014). Conciencia histérica e identidad nacional en narrativas de
alumnado espaiiol de Bachillerato. En J. Prats, I. Barca y R. Lépez-Facal (Eds.), Historia e
identidades culturales (pp. 1187-1198). CIED, Universidade do Minho.

Panta Rei, 2021, 185-207, 205


http://oreilly.com/web2/archive/what-is-web-20.html
https://doi.org/10.1016/j.ijinfomgt.2013.07.004
https://doi.org/10.1016/j.ijinfomgt.2013.07.004
https://www.academia.edu/7624879/Reconciliation_in_Canadian_Museums
https://www.academia.edu/31759662/Reconciliation_in_Canadian_Museums_The_B_side
https://www.academia.edu/31759662/Reconciliation_in_Canadian_Museums_The_B_side
https://doi.org/10.4018/978-1-7998-1978-3.ch021
https://doi.org/10.3390/su12198224
https://dx.doi.org/10.1590/198053145428

Narrativa y significacién histérica en la comunicacién de los museos nacionales canadienses en Facebook

Sdiz, J. y Lépez-Facal, R. (2015). Competencias y narrativas histéricas: el pensamiento histérico
de estudiantes y futuros profesores espaiioles de educacién secundaria. Revista de Estudios
Sociales, 52, 87-101. https://doi.org/10.7440 /res52.2015.06

Sandell, R. (1998). Museums as agents of social inclusion, Museum Management and Curatorship,
17(4), 401-418. https://doi.org/10.1080/09647779800401704

Sandell, R. (Ed.) (2002). Museums, Society, Inequality, Routledge.

Santisteban, A. (2017). Del tiempo histérico a la conciencia histérica: cambios en la ensefianza y
el aprendizaje de la historia en los Ultimos 25 afios. Didlogo andino, 53, 87-99.
https: //doi.org/10.4067 /S0719-26812017000200087

Satta, F. (2017). Las estrategias de comunicacidn digital de los museos en las redes sociales. Andlisis
de presencia y renacimiento de los museos de arte catalanes [Tesis doctoral, Universitat Rovira
i Virgili]. http://hdl.handle.net/20.500.11797 /TDX2713

Sebastidn, C. (2019). La historia de vida como herramienta para la evaluacién de los espacios 2.0

de los museos [Universitat de Lleida, Tesis doctoral]. http://hdl.handle.net /10803 /668360

Seixas, P. (2002). The Purposes of Teaching Canadian History, Canadian Social Studies, 36(2), 1-
7.

Seixas, P. (Ed.) (2004). Theorizing historical consciousness. Toronto University Press.

Seixas, P. (2011). Assesment of Historical Thinking. En P. Clark (Ed.) New Possibilities for the Past.
Shaping History Education in Canada (pp. 139-153). University of British Columbia Press.

Seixas, P. (2016). Are Heritage Education and Critical Historical Thinking Compatible? Reflections
on Historical Consciousness from Canada, en C. Van Boxtel, M. Grever y S. Klein (Eds.),
Sensitive pasts. Questioning Heritage in Education. Berghan books.

Seixas, P. y Morton, T. (2012). The Big Six Historical Thinking Concepts. Nelson.

Seixas, P. y Peck, C. (2004). Teaching Historical Thinking. En A. Sears y |. Wright (eds.) Challenges
and Prospects for Canadian Social Studies (pp. 109-117). Pacific Educational Press.

Semedo, A. (2015). Representagdes e identidade em exposicdes de museus. Clio. History and
History Teaching, 41. http://clio.rediris.es/n41 /articulos /mono/MonAsemedo2015.pdf

Soler-Humanes, A. (2016). La gestién de la comunicacién externa en los museos andaluces [Tesis

doctoral, Universidad de Malagal]. hitp://hdl.handle.net/10630/14315

Suzié, B., Karli¢ek, M. y St¥itesky, V. (2016). Social Media Engagement of Berlin and Prague
Museums. The Journal of Arts Management, Law, and Society, 46(2), 73-87.

Tasshakori, A., Johnson, B. R. y Teddlie, C. (2021). Foundations of Mixed Methods Research.
Integrating Quantitative and Qualitative Approaches in the Social and Behavioral Sciences. (2°
ed.). SAGE Publications Ltd.

Trabajo-Rite, M. y Cuenca-Lépez, J. M. (2017). La educacién patrimonial para la adquisicién de
competencias emocionales y territoriales del alumnado de ensefianza secundaria, Pulso, 40,
159-174.

Trolle-Gronemann, S., Kristiansen E. y Drotner K. (2015). Mediated co-construction of museums
and audiences on Facebook, Museum Management and Curatorship, 30(3), 174-190.
https://doi.org/10.1080/09647775.2015.1042510

Panta Rei, 2021, 185-207, 206


https://doi.org/10.7440/res52.2015.06
https://doi.org/10.1080/09647779800401704
https://doi.org/10.4067/S0719-26812017000200087
http://hdl.handle.net/20.500.11797/TDX2713
http://hdl.handle.net/10803/668360
http://clio.rediris.es/n41/articulos/mono/MonAsemedo2015.pdf
http://hdl.handle.net/10630/14315
https://doi.org/10.1080/09647775.2015.1042510

VanSledright, B. A. (2008). Narratives of nation-state, historical knowledge, and school history
education. Review of Research in Education, 32(1), 109-146.
https://doi.org/10.3102/0091732X07311065

VanSledright, B. A. (2011). The Challenge of Rethinking History Education. On Practice, Theories,
and Policy. Routledge.

VanSledright, B. A. (2014). Assessing Historical Thinking and Understanding: Innovate Designs for
New Standards. Routledge.

Villaespesa Cantalapiedra, E. (2015). Measuring Social Media Success: The value of the Balanced

Scorecard as a tool for evaluation and strategic management in museums [Tesis Doctoral,
University of Leicester]. https://hdl.handle.net/2381 /37985

Vifards-Abad, M. y Cabezuelo-Lorenzo, F. (2012). Claves para la participacién y generacién de
contenido en las redes sociales: estudio de caso del Museo del Prado en Facebook.
AdComunica, 3, 87-103. https://doi.org/10.6035/2174-0992.2012.3.6

Vifiards-Abad, M. y Caerols-Mateo R. (2016). Redes sociales y patrimonio: cinco museos
especializados. Opcién, 32(8), 968-988.
https: / /www.redalyc.org /articulo.oa2id=31048481055

Waters, D. W., Burnett, E., Lamm, A. y Lucas, J. (2009). Engaging stakeholders through social
networking: How nonprofit organizations are using Facebook. Public Relations Review, 35(2),
102-106. https://doi.org/10.1016 /j.pubrev.2009.01.006

Wertsch, J. V. (2002). Voices of Collective Remembering. Cambridge University Press.

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

Wineburg, S., Martin, D. y Monte-Sano, C. (2013). Reading like a Historian. Teaching Literacy in
Middle & High School History Classrooms. Teachers C.

Yin, R. K. (2003). Case study research: designs and methods. (2°ed.). Thousand Oaks, SAGE
Publications Ltd.

Panta Rei, 2021, 185-207, 207


https://doi.org/10.3102/0091732X07311065
https://hdl.handle.net/2381/37985
https://doi.org/10.6035/2174-0992.2012.3.6
https://www.redalyc.org/articulo.oa?id=31048481055
https://doi.org/10.1016/j.pubrev.2009.01.006







ISSNe: 2386-8864
DOI: 10.6018/pantarei.469671

Haciendo historia para el bien comun. Entrevista a
Linda S. Levstik

Laura Arias Ferrer Alejandro Egea Vivancos
Universidad de Murcia Universidad de Murcia
larias@um.es alexegea@um.es
0000-0003-3121-1882 0000-0002-6047-2670

Recibido: 19/02/2021
Aceptado: 28,/02/2021

1. Introduccion

Linda S. Levstik, aunque neoyorquina de origen (1945), por razones familiares tuvo que
emigrar muy joven (cuando cursaba educacién secundaria) a Columbus, Ohio, en el Medio
Oeste (Midwest) de EE. UU. Obtuvo un BS [Bachelor of Science] en la Capital University de
Columbus (1967), titulo con el que comenzé a trabajar como docente en una escuela
publica de la cercana ciudad de Worthington a la vez que realizaba su MA [Master of
~ Arts] en la Ohio State University de la misma
| capital del estado, finalizado en 1973. En el
otoioc de 1972 comenzé a trabajar como
profesora en la escuela ortodoxa judia Columbus
Torah Academy. En 1976 ingresé en el programa
de doctorado en The Ohio State University [OSU].
Un puesto como profesora ayudante en dicha
universidad le permitié dedicarse a tiempo
completo a su carrera académica y obtener
finalmente su PhD en 1980.

La Dra. Levstik trabaié a tiempo parcial en OSU
hasta que entr6 a formar parte del Ohio

| Department of Education como asesora para el

- programa de formacién del profesorado. En

1982 se incorpord al College of Education de la
University of Kentucky (Lexington, KY) como Assisstant Professor, consiguié su plaza fija en
1986 y ascendié a Full Professor en 1990. Hasta su jubilacién en 2016, investigacion tras
investigacién, clase tras clase, consiguié desarrollar una sélida carrera especializada en
la ensefianza y aprendizaje de la historia. Prueba de ello fue el galardén que recibié por
su aportaciones al campo por parte de la National Council for the Social Sciences (NCSS)
en el afio 2007 (Jean Dresden Grambs Distinguished Career Research Award). Algunas de
sus lineas de investigacién principales han sido el desarrollo del pensamiento histérico en
los estudiantes de 6 a 12 afios, los contextos de ensefianza para el aprendizaje de la
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historia o la cuestion de género a la hora de ensefiar historia y, mds recientemente, el
impacto de la investigacion arqueolégica en el pensamiento histérico de los jovenes.

De sus cientos de publicaciones, las cuales la han convertido en un referente nacional e
internacional en la ensefianza de la historia, quizds las mds conocidas sean las que ha
escrito en colaboracién con el que otrora fuera su estudiante de doctorado, Dr. Keith C.
Barton, quien actualmente es profesor de la Indiana University de Bloomington (Indiana).
En asociacién con él ha escrito algunas obras que se han convertido en cita obligada para
todos aquellos que se dedican a la diddctica de la historia, especialmente en las edades
comprendidas entre los 6 y 12 afios.

Por un lado, cabe mencionar Doing history: Investigating with |FEE— DOING

children in elementary and middle schools (Levstik & Barton, orig.
1997), obra que ha conseguido gran popularidad, y que

contard incluso con una sexta edicién en 2021. Este libro guia » ing with Children

y and Middle Schools

la introduccion de la historia a través de ejercicios de
indagacién en la escuela primaria y secundaria, brindando a
maestros e investigadores estudios de caso reales. Entre otros,
los autores aluden a que los estudiantes de entre 6 y 12 afos
son capaces de tener en cuenta la perspectiva histérica para
aproximarse al conocimiento de las gentes del pasado, asi

. . . . nda S. Levstik « Keith C. Barton 5{
como considerar diferentes causas en la  historia

(multicausalidad).

. . TEACHING HISTORY.
Igualmente destacable es Teaching History for the Common
) X FOR THE
Good (Barton & Levstik, 2004). Todo aquel interesado en la
relaciéon entre la ensefianza de la historia (de las ciencias

sociales en general) y la educacién para la ciudadania, debe
consultar este libro. En esta obra, se reflexiona sobre para qué
sirve realmente ensefiar historia si no es para formar
ciudadanos mejor preparados para la vida en una democracia
plural, mds criticos y capaces de emplear las fuentes a su
alcance con criterio.

KEITH C. BARTON ~ LINDA S. LEVSTIK

Esta entrevista fue realizada en Lexington en 2015, justo antes

de la jubilacién de la Dra. Levstik, y ha sido actualizada en 2020. Con ella se pretende
una aproximaciéon mds profunda a su persona (su carrera, sus intereses, su pensamiento)
y sintetizar brevemente su visién sobre temas relacionados con la ensefanza de la historia.
Apartado obligatorio en la estructura de la propuesta.

2. Entrevista

Laura Arias y Alejandro Egea (LA/AE): Usted fue docente en educacién primaria y
secundaria (Elementary and Middle Schools) durante 8 afos. ¢Hasta qué punto su
experiencia previa como docente en otros niveles educativos ha marcado su carrera
investigadora?
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Linda S. Levstik (LL): Mi paso por la escuela primaria y secundaria ha influido
profundamente en lo que hago ahora, al igual que el trabajo de tutoria con nifios con
discapacidad. Imparti clase en escuelas publicas y privadas. En cada uno de estos dmbitos,
observé que mis alumnos eran capaces de hacer cosas realmente interesantes con la
historia, pero se me seguia diciendo que eran demasiado pequefios para hacerlo,
demasiado pequeiios para entenderlo, que no eran capaces de aprender por medio de
la indagacién. También me parecié que los planes de estudios asumian que los nifios eran
bastante mds estipidos de lo que eran. Todo lo contrario. Si el proceso de ensefianza les
motivaba, ellos me demostraban habitualmente cémo eran de capaces y cémo les gustaba
este tipo de aprendizaije.

Cuando comencé con el doctorado, no estaba completamente segura de qué tipo de
investigacién queria hacer, pero sabia que no queria investigar a los profesores. Pensaba
que no seria capaz de trabajar eficazmente con los maestros si no conocia previamente
a los nifios. Queria meterme en la cabeza de los nifios, poder averiguar cémo estaban
pensando, cémo razonaban, cédmo aprendian... Porque solo en ese momento seria capaz
de decirle algo a los docentes. Como resultado, cuando ya imparti clases en la
universidad, terminé basando gran parte de mi investigaciéon en aquello que hacia durante
mi juventud en las aulas de primaria y secundaria. Queria convencer a mis alumnos
universitarios (futuros docentes) de que sus alumnos podian hacer un trabajo interesante y
reflexivo. En particular, queria ofrecer un modelo para mis alumnos. No tenian que
sentarse en mis clases y escucharme durante horas. Debian participar de manera que
luego fueran capaces de transferir a las auvlas en las que ellos iban a ensefiar.

Tenia la ventaja de que ensenaba en escuelas que ya hacian por entonces actividades de
indagacion y que mi programa de posgrado no sélo enfatizaba la indagacién, sino que
me tocaba supervisar a los estudiantes en esas escuelas. Desafortunadamente, cuando me
mudé aqui [Lexington, Kentucky] fue dificil encontrar un centro educativo que hiciera algin
tipo de indagacién en el aula. Era visto como algo bastante radical. Me quedé impactada.
Cuando ensefiaba en Ohio, la indagacién en el aula no era tan rara ni tan dificil. Cuando
era estudiante de doctorado trabaijé incluso en dos programas que formaban a los
maestros desde un punto de vista particular. Uno de ellos se llamaba Educational Programs
in Infegrated Classrooms (EPIC). EPIC se basaba en ejercicios de indagacién con especial
hincapié en la literatura infantil y en lo que entonces se llamaba el enfoque de ensefianza
de "lenguaje completo”.

Los estudiantes investigaron sobre preguntas concretas y trabajaron en equipos en todas
las dreas temdticas. De ahi surgié la ediciéon de 1985 de Integrated Language Learning
(Pappas, Kiefer y Levstik, 2005). Otros dos estudiantes de doctorado y yo dirigimos EPIC
durante un par de aiios. Acudiamos a escuelas donde los maestros entendian este tipo de
métodos, habia nifios que quedaban entusiasmados con el enfoque, formdbamos a los
maestros para que hicieran ejercicios de indagacién y pudimos emplearlos en escuelas
que les permitian ensefiar tal y como les habiamos formado. Nuestros estudiantes siempre
tuvieron la oportunidad de ver como se desarrollaban estas prdcticas de indagacién en
la vida real, realizando sus prdcticas escolares y yo, por mi parte, fui capaz de comprobar
cdmo respondian sus alumnos de la escuela a este tipo de enfoques.
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Como ya dije, cuando llegué a Lexington, la indagacién en historia era algo muy
novedoso. Realmente fue un shock para mi ver cémo lo que habia sido una parte tan
fundamental de mi ensefianza, era completamente nuevo aqui. Afortunadamente, sin
embargo, no era el Unico miembro de la facultad interesado en la indagacién. Por
ejemplo, conoci a Angene H. Wilson!, la razén por la que vine a Lexington. Cuando
terminé mi entrevista de trabajo, ella y yo nos sentamos en el parking y hablamos durante
tres horas. Enfonces pensé: “puedo trabajar con ella”. Ella también estaba interesada en
un enfoque basado en la indagacién, aunque tenia sus propios intereses que no eran
necesariamente los mismos que los mios, lo que creo que fue bueno, ya que yo podia
aprender de ella y ella podia aprender de mi. Todo encajé y nos llevamos bastante bien.

LA/AE: Tras una larga trayectoria como la suya nos gustaria que reflexionara sobre
cudles han sido sus influencias mas directas en su manera de entender la docencia y
la investigacion. ¢Qué profesores o colegas han aportado més a su carrera?

LL: Como estudiante de la universidad, tuve profesores maravillosos en el grado, master
y doctorado, tanto de historia como de ciencias sociales. Alguno era mds flojo. Todos los
demds eran realmente buenos, incluso aunque algunos no emplearan métodos activos. La
mayoria de los profesores de historia, por ejemplo, se basaban en clase magistrales.

Incluso en secundaria tuve un excelente profesor de historia mundial. Aunque
principalmente daba clases magistrales, era muy bueno en eso. ilbas a su clase, sonaba
el timbre y resulta que ya llevabas una hora sentada allil También me ayudé bastante a
encajar en Ohio, pues yo acababa de llegar de Nueva York. Echaba mucho de menos mi
ciudad y él era como el momento destacado del dia. Era muy bueno.

Para cuando llegué a la universidad, dos de mis profesores de historia ensefiaban historia
a través de métodos de indagacién y, de hecho, ensefaban a sus estudiantes cédmo hacer
historia. Uno de ellos fue Gary Riechard. Daba clases de Historia Contempordnea de los
Estados Unidos y una de las tareas de clase era identificar algin tema de la historia de
los Estados Unidos que quisieras explorar. Habia muchas maneras de llevar a cabo este
trabajo, pero una de las opciones era buscar informacién de tu propia familia y
contextualizarla histéricamente. Pensé que era una muy buena opcién.

Habia crecido en Levittown-NY, una de las primeras comunidades suburbanas
planificadas en los Estados Unidos de posguerroz. Esta zona habia atraido a j6venes de
clase trabajadora (blue-collar)® y sus familias. Me parecié que encajaba muy bien con la
historia estadounidense de posguerra y pensé empezar mi trabajo de clase por ahi.
Levittown también vivié problemas de tipo religioso y politico en los afios en los que mi
familia y yo vivimos alli. Era la década de 1950, época del macartismo, y la comunidad

! La Dra. Wilson es profesora retirada del College of Education de la University of Kectucky y tiene una gran
experiencia internacional en su campo, centrado sobre todo en perspectivas globales y aprendizaje
intercultural.

2 Se refiere a la promocién de viviendas en zonas suburbanas que sirvieron para ubicar a los veteranos que
regresaban de la 2.° Guerra Mundial y sus familias. Levittown fue construido en concreto por William J.
Levitt, de ahi su nombre.

3 A diferencia de los trabajadores de "cuello blanco", que eran jefes o técnicos superiores, el término
trabajador de "cuello azul" se refiere a la mano de obra de una fébrica o empresa.
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estaba dividida. La mayoria de mis vecinos eran catélicos o judios: los judios tendian a ser
demécratas, mientras que los catélicos tendian a ser republicanos, no siempre, pero con
frecuencia. También me interesaba ese punto de vista. Entrevisté a muchos familiares y
recopilé todas esas fuentes primarias sobre esos problemas en Levittown (articulos de
periddicos, fotografias y libros). Fue muy divertido. Todo iba genial hasta que lo escribi
todo. Al Dr. Riechard le encanté y me pregunté si les habia mostrado el trabajo a mis
padres. Estaba seguro de que les iba a gustar. Fui en contra de mi buen juicio y se lo
ensefié a mis padres. Mi madre, que solia llamar al menos una vez a la semana, no me
llamé durante los dias siguientes. Asi que la tuve que llamar. Normalmente era la que
contestaba el teléfono, no mi padre. Pero en esta ocasién fue él quien contestd y pensé
"tenemos un problema". A continuacién me dijo: "Admiro tu manera de escribir, pero no
estoy de acuerdo con tu interpretacién”. Y cuando le pregunté por mi madre me contesté
que estaba muy dolida. De esta manera, aprendi un segundo aspecto a la hora de escribir
historia: la "perspectiva". Nadie cuenta la historia de la misma manera y, aunque la mia
estaba basada en pruebas, desde el punto de vista de mi madre, habia hecho publico
cosas que no deberia haber hecho. Ese fue el pistoletazo de salida de la historia como
controversia, y estaba ahi mismo, en mi familia.

Todo esto fue con el mismo profesor. Durante mi doctorado tuve otros tres profesores que
probablemente fueron los mds influyentes para mi. Uno de ellos era Robert H. Bremner?,
un excelente historiador. Le interesaba la historia de la filantropia, la infancia y esas
instituciones sociales que tenian como objetivo beneficiar a los pobres o a las personas
con discapacidad. Era uno de esos que nada mds llegar a clase, se te ocurria mencionar
algo y enseguida te estaba dando cosas para leer, fuentes primarias para ojear. La
dindmica de la clase siempre se basaba en un andlisis cuidadoso de las fuentes, por lo
que todo lo que decias tenias que poder argumentarlo. Era muy, muy bueno, ademds de
que personalmente era uno de los tipos mds agradables.

La otra fue Charlotte Huck®, profesora de literatura infantil. Charlotte me ensefié casi todo
lo que sé sobre cémo ser un buen profesor. Era una fuerza de la naturaleza. Tenia
alrededor de 65 aiios cuando me dio clase, por lo que me parecia terriblemente mayor
entonces y muy joven ahora. Aunque la literatura infantil no era mi drea principal, estaba
muy cerca de la historia. A pesar de eso, Charlotte me apoyé y hasta que murid, leyd
todo lo que publiqué. La veia casi una vez al afio en un congreso de literatura en Ohio
State. Me contaba en qué estaba trabajando, me daba sugerencias de cosas para mirar,
leer o pensar, y siempre estaba ahi para sus estudiantes. Por ejemplo, si sus estudiantes
de doctorado deciamos que nos interesaba la historia de la literatura infantil, ella nos

4 El Dr. Robert H. Bremner (1917-2002) fue profesor emérito de Historia en la Ohio State University en
Columbus (Ohio) donde enseié desde 1946 hasta su jubilaciéon en 1980. Su investigacion se centrd
especialmente en pensamiento social, bienestar social, filantropia y pobreza (Bremmer, 1960, 1988, 1996).
Recuperado de https://www.historians.org /publications-and-directories /perspectives-on-history /february-
2006 /in-memoriam-robert-h-bremner

5 La Dra. Charlotte S. Huck (1922-2005) fue una experta en literatura infantil de renombre internacional.
Se unié a la Facultad de Educacion de la Ohio State University en 1955, donde organizé el primer curso de
literatura infantil de dicha universidad, y creé un programa respetado a nivel nacional que ofrecia tanto un
mdster como un programa de doctorado en literatura infantil. Recuperado  de:
http:/ /www.redlands.edu/study /schools-and-centers /school-of-education/childrens-literature-festival-
2018 /dr.-charlotte-s.-huck-1922-2005
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organizaba un seminario, ponia el material y luego ibamos a su casa donde nos ofrecia
comida, café y té. Ella se iba un rato del salén y nos queddbamos trabajando, pero si
queriamos hablar con ella, bajaba las escaleras y nos decia lo que habiamos hecho bien
y dénde estdbamos equivocados. Era estupendo quedarse sentado cerca de ella y
aprender. Los libros que lei relacionados con la investigacidon sobre las habilidades de
lectoescritura tuvieron mucha influencia en mis primeras investigaciones, al menos en parte
porque estos investigadores si que trabajaban con los nifios pequefios y, por lo tanto, era
mds probable encontrar modelos interesantes y Utiles de explorar el pensamiento de los
ninos en este campo que en el campo de los ciencias sociales.

Ademds, cuando comencé el programa de doctorado, habia muy pocas mujeres que
estuvieran haciendo lo que yo hacia y no tenia ni idea si iba a ser capaz de lograrlo o
no. En una ocasién, cuando estaba muy preocupada por la conciliacién entre la familia y
el trabajo, Charlotte Huck y yo tuvimos una conversacién en la que ella me hablé sobre
las decisiones a las que ella se habia enfrentado. Cuando obtuvo su doctorado ella pensé:
si eres mujer y quieres ser profesora, no vas a poder casarte ni tener hijos. Por eso ella
eligié quedarse soltera. Pero Charlotte me dijo: ":Sabes que ahora tienes mds opciones
de las que yo tuve?. Ahora puedes casarte, tener hijos y puedes tener una carrera. Asi
que aférrate a eso". Otras personas me decian cosas muy diferentes: tuve una profesora
que me dijo que si queria ser conocida en mi campo tenia que divorciarme de mi marido
y darle la custodia de los nifios. Creo que no lo decia de broma. Otra profesora me
pregunté si tenia hijos pequefios, y cuando le dije que si, ella dijo "deberias estar en casa
cuiddndolos". La universidad mandaba este mensaje a las mujeres: "si eres mujer, te
dejamos entrar, pero realmente no creemos que vayas a llegar muy lejos". Y Charlotte
fue quien me dijo: "No, 10 si puedes". Y fue genial. iCreo que yo he hecho lo mismo con
mis propios estudiantes!

Me encanté el tiempo que pasé en el programa de doctorado. Lo pasé muy bien, tuve
grandes profesores, cuarenta y dos colegas en el departamento donde tenia mi puesto
de Teaching Associate. EstGbamos ubicados en el sétano de uno de los edificios. Era un
despacho compartido, y habia escritorios y escritorios y mds escritorios. Significaba que
cada vez que tenias una clase, podias pedir ayuda, o cuando tenias que sacar
estadisticas...siempre podias volver al despacho y decir "necesito ayuda" y siempre habia
alguien que sabia del tema. Estuvo bien.

Es dificil precisar la influencia concreta que te llevé del punto A al punto B, pero era un
mundo lleno de gente inteligente y en especial de muchas mujeres inteligentes que no se
avergonzaban de serlo, en un momento en el que las mujeres de fuera de la universidad
si que debian quedarse calladas, o al menos se sentia asi.

LA/AE: En Europa, y mas en concreto en Espafia, ensefiar Ciencias Sociales
basicamente se traduce en ensefiar Historia y Geografia. Nos da la sensacién de que
en EE. UU estamos ante un concepto mas amplio. {¢Qué significa para usted ensenar
Ciencias Sociales?

LL: En efecto, es muy diferente aqui que en Europa. Desde hace unos 100 afios hay una

separacion entre las personas que quieren ensenar las ciencias sociales como asignaturas
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separadas y las personas que provienen de una perspectiva de los estudios sociales, en
el que las ciencias sociales son una asignatura integrada, generalmente con los propésitos
de una educacién civica. En otras palabras, donde la historia, la geografia o cualquier
otra ciencia social sirve para explorar cuestiones mas complejas dentro de la sociedad.

También podriamos decir que, en teoria, los estudios sociales como educacién civica
histéricamente han tenido mds protagonismo en los Estados Unidos que en los planes de
estudio europeos, pero, en la prdctica, a menudo no lo ha hecho. Uno de los problemas
aqui es que la gente puede decir que la ensefianza de la historia, u otras ciencias sociales,
tiene un propésito civico, pero los cursos rara vez se imparten de manera que aclaren esos
propdsitos civicos a los estudiantes. La presién de los exdmenes significa que, con
demasiada frecuencia, la ensefianza tiene como objetivo preparar a los nifios para una
prueba de evaluacién. Y ese examen no sirve para verificar si los estudiantes son capaces
de establecer una conexién entre un acontecimiento histérico y su implicacién civica. Por
ejemplo, antes de que Keith Barton® y yo escribiéramos Teaching history for the common
good (Barton & Levstik, 2004), una de las cosas que nos llevé a escribir el libro fue un
colega de historia que decia que “la historia era valiosa para si misma”. Es decir, que no
servia para mucho. Otros podrian decir que la educacién para la ciudadania es el
objetivo de la ensefianza de la historia o los estudios sociales, pero rara vez explican
cémo sucedid eso en el aula. Si se ensena historia, ¢de qué manera ayuda a las personas
a ser mejores ciudadanos? Cuando preguntamos eso, a menudo obtuvimos respuestas
frustrantes. Alguien puede afirmar que la historia ensefia el pensamiento critico. Quizds,
pero también muchas otras materias. Por tanto, ¢por qué la historia 2, ¢por qué no hacerlo
a través de la literatura? jPuedes conseguir el pensamiento critico a través de la
literatura? 3Por qué no hacerlo a través de las Ciencias Naturales?, gpor qué la Historia
en particular? 3Qué aporta la Historia a los ciudadanos? Y la mayoria de las veces no
hay una respuesta satisfactoria. Muchas veces se tira de la frase de George Santayana:
"aquellos que olvidan el pasado estdn condenados a repetirlo”. Pero si se les pide que le
den un ejemplo de lo que la gente, de hecho, ha aprendido del pasado, no se obtiene
nada que sea histéricamente riguroso. Los historiadores pueden ser excelentes en sus
investigaciones, pero las respuestas mds comunes de mis estudiantes de grado sobre qué
aprender de la Ultima guerra era no repetir esa guerra. Desafortunadamente, la Gltima
guerra nunca se repetird de la misma manera. Cuando se les pregunta a los nifios sobre
lo que se puede aprender de la historia, se refieren de manera mdés clara a los problemas
sociales y culturales. Dicen que aprendimos a no esclavizar a la gente, que las mujeres
deberian votar, que no deberiamos discriminar a las personas por su orientacidén sexual.
Aunque el hecho de que los nifios piensen que todas esas cosas estdn superadas es
erréneo, una de las cosas que creen que podemos aprender del pasado es tratar mejor
a las personas y quizds pensar en formas que sirvan para seguir trabajando por el bien
comun.

Curiosamente, la educacién civica, al menos como asignatura propia, es relativamente

nueva en Europa, pero tiene raices profundas en los Estados Unidos. Una nueva

® El Dr. Keith Barton es profesor en el Curriculum and Instruction Department de la School of Education en la
Indiana University de Bloomington (Indiana). Sus principales dreas de investigacién son la educacién social y
civica, la educacién histérica, la educaciéon en derechos humanos y la historia curricular. Recuperado de
https: / /education.indiana.edu/about /directory /profiles /barton-keith-c.html
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democracia como esta pensé que era necesario ensefiar ciudadania democrdtica a un
pueblo que antes se veia a si mismo como sUbdito. La gente de hoy probablemente veria
la educacién civica inicial como algo torpe y mds cercana al adoctrinamiento que a las
concepciones modernas de la comprensién civica. De hecho, esa ha sido una de las
preocupaciones en algunas partes de Europa. En Inglaterra, por ejemplo, el componente
civico del plan de estudios ha sido bastante controvertido. Quizds debido a sus dudas
sobre el adoctrinamiento, quizds podrian disefiar un curriculo que evitara eso, a diferencia
de lo que sucede a veces en los EE. UU.

LA/AE: Las Oltimas décadas han aportado significativos cambios en la manera de
entender la ensefianza de las ciencias sociales. ¢Cudles han sido en su opinién los
mas trascendentales?

LL: Creo que volveria a alguna de mis respuestas anteriores. Ha habido cambios
significativos en el énfasis que se hace en ciertos contenidos: mds atencién a la educacién
civica y un enfoque mds plural de las ciencias sociales. Se pone mds atencién en cuestiones
como raza, clase, género, orientacién sexual, a la historia de las personas mds “comunes”
(historia de abajo a arriba), y mds atencién a la historia cultural en general. También ha
habido cambios metodolégicos, o al menos recomendaciones de cambio, centrados en la
ensefianza basada en la indagacién o en el aprendizaje basado en proyectos. Pero esto
no es completamente novedoso. En la primera parte del siglo XX, las recomendaciones de
John Dewey ya orientaban a la indagacién o al descubrimiento, al igual que los elementos
que mds tarde aportaron movimientos como el de las Informal School en Gran Bretaiia y
el movimiento de Nuevos Estudios Sociales, un poco mds tardio, en los Estados Unidos. En
relacién a la finalidad, volveria a la idea del presidente Jefferson de una ciudadania
educada, subrayando la reciente defensa de una educacién para una ciudadania
democrdtica que involucre a los estudiantes con preguntas sobre lo que significa ser
humano a lo largo del tiempo y en diferentes lugares para que los estudiantes no tengan
la idea de que solo hay una forma de ser humano y todos los demds son "raros". Si nos
remontamos a la década de 1950 en los Estados Unidos, una versiéon edulcorada de la
vida de la clase media americana se presentaba como lo normal, y cuanto mds lejos te
fueras de los Estados Unidos, mds exédtico, extraiio y aterrador era el mundo. Si los
estudiantes estaban estudiando Europa, por ejemplo, era habitual poner el foco en las
diferentes costumbres, vacaciones y vestuario (a menudo bastante desactualizadas,
zapatos de madera, etc.). Sin embargo, si estudiabas Asia, Africa o América del Sur,
comenzabas a ver cada vez mds estereotipos y una imagen negativa de personas y
lugares. Al transcribir todas las respuestas y conversaciones de los nifios de la investigacion
que A. Gwynn Henderson’ y yo hicimos en Davis Bottom® (Levstik y Henderson, 2016a),
los nifios tenian la sensacién de que nunca habian aprendido cémo vivia la gente normal,
incluso en los EE. UU.

" El Dr. A. Gwynn Henderson es directora de la seccién educativa del Kentucky Archaeological Survey (KAS)
en la Western Kentucky University (Bowling Green, Kentucky). Su actividad investigadora y académica se
centra especialmente en analizar el potencial de la arqueologia en el contexto educativo asi como en la
arqueologia publica.

8 Mas informacién sobre el proyecto de David Bottom:
https://anthropology.as.uky.edu/kas/kas-projects/davis-bottom-project
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La otra gran diferencia que veo entre la historia y las ciencias sociales que se ensefian
tradicionalmente en EE. UU., a diferencia de otras partes del mundo, ha sido el énfasis
puesto en el individualismo, especialmente en términos de celebraciéon o demonizacién de
ciertos personajes histéricos. Hay héroes icénicos (Gandhi, Martin Luther King, George
Woashington, Abraham Lincoln y similares) y villanos (Hitler y Stalin). Lo que veo en otras
partes del mundo es que se pone un poco mdas de atencién a la accién colectiva, a lo que
hacen las personas en grupos. En Inglaterra, por ejemplo, hablas de reyes y reinas, pero
también obtienes informacién sobre cémo vive la gente y cédmo las condiciones de vida
cambiaron (o no cambiaron) con el tiempo, cémo la accidn colectiva influyé en los eventos
a lo largo del tiempo. Desconozco si ese también es el caso de Espaﬁqg. Me gustaria ver
mads énfasis en la agencia colectiva en EE. UU. porque creo que les da a los nifios la
esperanza de que pueden ser parte del cambio y no tener que quedarse solos pensando
que mi voto no cuenta, que una manifestacién o una sentada no sirve para nada puesto
que soy simplemente una persona mds. Si se pone atencién a la agencia colectiva el
mensaje es distinto: podria unirme a otras personas y realmente marcar la diferencia. Y
eso ha sido interesante en el estudio mencionado anteriormente (Levstik y Henderson,
2016a), ya que en el caso de Davis Bottom, los nifios tratan sobre la colectividad. Pero
aunque investigaron sobre lo que la gente habia hecho para marcar una diferencia en su
comunidad y en sus vidas, no siempre saben muy bien qué puede hacer un individuo y
mucho menos qué podrian hacer colectivamente. Sin embargo, con demasiada frecuencia
se sugiere que solo los héroes consiguen los cambios. Asi, los estudiantes saben que Rosa
Parks se senté en ese autobUs como si lo hubiera hecho ella sola en lugar de aprender
que en realidad fue escogida por su grupo de activistas para luchar contra leyes injustas.
Parte del problema, con demasiada frecuencia, es que la accién politica colectiva,
especialmente la accién de protesta, crea incomodidad en demasiadas personas en los
EE. UU.

LA/AE: El concepto de “pensar histéricamente” es un mantra que se repite hasta la
saciedad en la bibliografia mas reciente. ¢Pero qué significa para usted conseguir que
el alumnado llegue a “pensar histéricamente”?

LL: No creo que "pensar histéricamente" signifique nada a menos que primero puedas
decir cudl es su finalidad. Si no hay ningin propésito para hacer historia, entonces pensar
histéricamente seria una especie de pasatiempo esotérico, gno es asi¢ Podria ser
interesante, quizds, pero no fundamental para una sociedad que vive en democracia. Si
pensar histéricamente tiene objetivos civicos, entonces debe preparar a los ciudadanos
para que comprendan a otras personas, para que puedan ser humanos y aplicar ese
entendimiento en la toma de decisiones mads inteligentes y humanas en una democracia
plural. La historia funciona de manera diferente en las dictaduras que en las democracias,
y también funciona de manera diferente en las democracias més homogéneas que en las
heterogéneas. Entonces, si voy a hablar sobre lo que significa pensar histéricamente, lo
estoy pensando en el contexto de una democracia plural, con gente con muchas diferencias
y cuyas diferencias a menudo son dificiles de negociar. Pensar histéricamente implicaria,
primero, pensar en las formas en que los seres humanos han negociado tales diferencias

% Para obtener respuesta a la pregunta planteada por la entrevistada en relacién al caso espafiol, se remite
a Arias & Egea (2019).
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a lo largo del tiempo; segundo, evaluar cuestiones basadas en pruebas histéricas en
diferentes contextos, y tercero, examinar las contingencias a las que se enfrentaron las
personas en el pasado para ir avanzando en la historia. Desde mi punto de vista, eso es
probablemente lo mds importante que nos aporta la historia como ciudadanos que somos
y sigue siendo el mejor argumento para seguir incluyéndose en el plan de estudios de las
escuelas de los paises democraticos. Debo anadir aqui, sin embargo, que aprender
historia tiene otros beneficios que lo hacen tan atractivo como, digamos, leer buena
literatura. Puede ser una experiencia estética, puede alimentar pasiones o intereses
variados, desde las artes y los objetos arqueolégicos hasta las peliculas antiguas, la
conservacion de edificios antiguos o caminar por la Gran Muralla China.

En las escuelas, sin embargo, la historia tiene que servir para el bien comun. Si piensas en
la ensefianza en los EE. UU., cuando se estd ensefiando el legado de la esclavitud, por
ejemplo, seria posible volver atrds y aprender qué significaba ser esclavo y cémo se vivia.
8Y qué aprendes entonces? Nada. No creo que aprendas a pensar histéricamente si no
estds aplicando tus conocimientos a algo. Pero si los estudiantes estudian la historia de la
esclavitud y reflexionan sobre qué herencia tiene nuestro pais de aquella decisién de
esclavizar a otros, y qué serie de ideas se derivan de eso y se pueden rastrear a lo largo
del tiempo, entonces se podrd comprender mejor el presente. Por ejemplo, David W.
Blight (2002), el historiador que escribié Race and Reunion. The Civil War in American
History, habla de cémo en la Era de la Reconstruccién los EE. UU.1 tuvieron que tomar una
decisiéon: o seguir una via emancipacionista para integrar realmente a las personas
emancipadas plenamente en la sociedad!! u optar por una reconciliacién, trayendo de
vuelta al redil a los confederados y recrear la vieja, racista y segregada América. Se
opté por la reconciliaciéon y, al hacerlo, el pais abandoné a los negros. Nuestros
estudiantes deben comprender los problemas resultantes, los resentimientos y la ira que
conducen a las protestas y esos policias que disparan contra nifos negros desarmados,
como sucedid en Fergusonlz. Si los estadounidenses comprenden mejor este tipo de cosas,
si quisieran saber cdmo hemos llegado aqui, entonces podrian comenzar a discutir lo que
debemos hacer y buscar otra manera de conseguir la reconciliacién. En Suddafrica, tras el
Apartheid, tenian un comité de reconciliaciéon y fue muy controvertido. Hay muchas
personas que dijeron que lo Unico que estaban haciendo era provocar sentimientos de ira
y angustia. Pero Desmond Tutu argumenté que si no sacabas todo ese dolor a la luz, se
va a la oscuridad y se pudre y te destruye. Creo que en los EE. UU. con demasiada
frecuencia hemos dejado que los errores histéricos se pudran en la oscuridad. No los
miramos, no los admitimos, tenemos miedo de ensefdrselo a los nifios.

Pensar histéricamente permitiria a los nifios analizar ese pasado para que pudieran
pensar en el presente y también en ese posible futuro, escogiendo sus decisiones de
manera mds informada, mejor al fin y al cabo. 3Qué quiero decir? Significa saber qué

10 El periodo que va de 1865 a 1877 en la historia de Estados Unidos, justo después de la Guerra Civil, se
denomina Era de la Reconstruccién.

1 Justo después de la Guerra Civil de los Estados Unidos, durante la Era de la Reconstruccion surgieron
diferentes puntos de vista: el reconciliacionista, el supremacista blanco y el emancipacionista, que buscaba
la plena libertad, ciudadania e igualdad para los afroamericanos.

12 Se refiere a los disturbios ocurridos en la ciudad de Ferguson (Missouri), a raiz del homicidio del
adolescente afroamericano Michael Brown, el 9 de agosto de 2014.
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cuenta como prueba, reconocer la perspectiva, entender la agencia (y la de otras
personas), comprender la diferencia entre causa y consecuencia y su correlacién, y que el
hecho de que sucedan dos cosas al mismo tiempo no significa que una haya influido a la
otra. También seria comprender la nocién de relevancia: Todo es relevante?
Probablemente no, depende de la pregunta que te estés haciendo. Si estds analizando
asuntos raciales y te planteas como hemos llegado hasta aqui, entonces ciertos
acontecimientos de la historia son mds relevantes que otros. Si preguntas sobre el género,
ciertos hechos se vuelven mds relevantes, mientras que antes no lo eran. Deberiamos
solicitar a los estudiantes que miren el pasado a través de diferentes lentes para que
puedan ver como las preguntas que hacemos cambian nuestras ideas sobre la relevancia.

Si quisiéramos aprender las habilidades relacionadas con la manera en la que se hace la
historia (indagar en cuestiones de relevancia sobre la actividad humana), deberiamos
desarrollar una manera de trabajar analitica y argumentada (basada en pruebas), sobre
cémo el pasado, el presente y el futuro estdn conectados. Algunos historiadores dirian que
esto podria fomentar el presentismo. David Lowenthal (1985), sostiene que el pasado es,
esencialmente, un pais extranjero. Asi es, y es una de las aportaciones que se consiguen
pensando histéricamente. Las gentes del pasado no pensaban igual que nosotros, y nunca
podremos comprender completamente su mundo, pero eso no significa que no podamos
observarlos e intentar meternos en sus cabezas. Esta es la Unica opcidn si queremos
entender cédmo hemos llegado hasta aqui.

LA/AE: Agencia, perspectiva, pruebas, relevancia... son elementos clave pero de
dificil implementacion en el aula para el profesor no iniciado en este tipo de lenguaje.
Imaginese que somos profesores anclados en un sistema mads tradicional. (¢Cémo es
posible convencer a estos docentes de los beneficios de ensefiar historia en base a
estos conceptos?

LL: ijHe intentado hacer eso mismo durante mdas de 30 anos! Hay una serie de problemas
que aparecen al tratar de resolver esta dificultad. He participado en muchas acciones de
formacién docente y he entrado a muchas aulas y les planteaba a los docentes actividades
basadas en elementos del pensamiento histérico. Y a los profesores implicados siempre le
encantaban esas clases. Pero muy pocos las acababan adaptando en sus clases. gPor qué?
Porque la dindmica de las escuelas es tal que no anima a la gente a ensefar a los nifios
cdmo pensar histéricamente, a usar esos conceptos. Los supervisores escolares fomentan la
ensefianza para conseguir unas altas calificaciones en los exdmenes. Los programas de
formacién del profesorado si que introducen estos conceptos, pero rara vez se posee el
tiempo necesario para conseguir que los maestros comprendan de manera profunda a
qué nos estamos refiriendo. Como resultado, es posible que los maestros no comprendan
completamente los conceptos. Especialmente no entienden la agencia. 2Por qué los
profesores encuentran esto tan dificil¢ Bueno, en parte porque quieren poder contar una
narrativa simple y limpia. Para algunos maestros, los acontecimientos histéricos suceden
por una razén, con el resultado inevitable de que el pais (EE. UU.) terminé en un lugar en
el que le fue posible convertirse en una nacién independiente. No estdn acostumbrados a
considerar las contingencias, ni a motivar a sus estudiantes con las incertidumbres del
“progreso” de la historia, pues no confian en que sus estudiantes serdn capaces de hacerlo,
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y temen las quejas de los padres en relacién a una ensefianza de la historia menos
nacionalista.

Finalmente, los Unicos lugares donde mis palabras han podido tener cierto efecto han sido
las aulas, mediante una formacién docente a largo plazo o mediante mis libros y articulos.
En mi experiencia, esa formacién del profesorado es crucial, pero no puede ser algo que
ocurra una Unica vez, tiene que mantenerse en el tiempo. Por ejemplo, algunos colegas y

13, Creo

yo recibimos varias subvenciones del programa Teaching American History Gran
que de hecho conseguimos marcar la diferencia. Algunos de los maestros trabajaron con
nosotros durante cerca de diez aios. Vimos cambios serios en sus aulas y también hubo un
aumento en las calificaciones de los exdmenes, incluso en pruebas més memoristicas, en el
sentido mds tradicional. Pero ese programa ya terminé y ahora hay muy poco dinero

para apoyar el desarrollo profesional a largo plazo en historia y estudios sociales.

LA/AE: Dentro de las categorias que se incluyen cuando hablamos de “pensar
histéricamente”, independientemente del autor que las describe, el uso de pruebas
posee una posicion destacada. ¢Que beneficios considera que posee su uso para el
alumnado el trabajo con pruebas histéricas?

LL: Cuando los maestros trabajan con pruebas en el aula hay ciertos beneficios e
inconvenientes. A veces se trata de un simple ejercicio que no se relaciona con una cuestién
histérica mas amplia. Supongo que es relativamente fdcil, pero si se hace asi no se trata
de una actividad que sirva para trabajar el pensamiento histérico a través de pruebas.
Es mucho mdés dificil ensefiar de esta Ultima manera por varias razones: los ejercicios de
indagacién que se basan en pruebas no producen una Unica respuesta correcta, debes
presentar todas las pruebas a la vez, debes ensefiar a los nifios cdmo usar estas pruebas
y les tienes que ayudar a analizarlas. Esto requiere una planificacién previa, asi como
intervenciones puntuales para que los estudiantes terminen haciéndolo bien. ¢Cudles son
las ventajas? Si tomamos por ejemplo los datos obtenidos recientemente de los nifios que
participaron en los tres estudios que he realizado junto a A. Gwynn Henderson, se
comprueba que los nifios distinguen entre arqueologia e historia (Henderson y Levstik,
2016; Levstik y Henderson, 2016b; Levstik, Henderson y Lee, 2014). Ven la arqueologia
como una disciplina en la que se investiga algo y a la historia como una disciplina en la
que se aprenden cosas que alguien te cuenta. Prefieren lo primero. Por lo tanto, si empleas
pruebas, en realidad estds haciendo algo que los nifios encuentran mucho mds motivador
si lo haces bien. Significa que entienden por qué algo que leen o escuchan es creible.
Aprenden a hacer preguntas sobre las historias que les cuentan. Y es posible que ellos se
conviertan en unos consumidores mds criticos a la hora de escuchar las historias que les
contamos sobre el pasado. En general, la indagacién puede resultar muy motivadora.
Pero ojo, si se hace mal, la indagacién puede ser un desastre, lo cual es un factor a tener
en cuenta para cualquier estrategia que requiera la participacién de los estudiantes.
Realmente tienes que organizarlo bien, debes conseguir que los nifios confien en ti.
Necesitan saber que hablas en serio cuando les dices que hay multiples respuestas

13 El programa de becas para la ensefianza de la historia estadounidense del Departamento de Educacién
de los Estados Unidos tenia como objetivo aumentar el rendimiento de los estudiantes mejorando el
conocimiento, la comprensién y la apreciaciéon de la historia estadounidense por parte de los maestros.
Recuperado de: http://teachingamericanhistory.org/past-programs/tah/
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correctas, que les vas a ayudar en todas las partes del proceso. Pero, si se hace bien,
creo que a la larga los estudiantes terminan por saber conectar mejor el pasado y el
presente. Es algo que he podido comprobar en mis investigaciones con estudiantes en un
sinfin de escuelas, EE. UU., Nueva Zelanda o Ghana.

Por otro lado, no creo que en el aula te tengas que limitar a hacer ejercicios de
indagacién. Tengo colegas que piensan que eso es todo lo que deberia ser la historia.
Pero en la vida real no hacemos siempre lo mismo, é¢verdad? Quiero decir, no comienzas
con una pregunta cada vez que te encuentras con algo del pasado. A veces aprendes
sobre el pasado porque lees un libro que otra persona escribié. De lo contrario, los
historiadores no tendrian nada que hacer. Por ejemplo, yo no he hecho la investigacién
que si que hizo David W. Blight para escribir su libro Race and Reunion (2002). Yo lo he
leido, me he informado y me ha animado a querer saber mds. Me encanta leer una buena
historia y es realmente dificil que cualquiera de nosotros pueda hacer una investigacion
histérica. Como resultado, creo que deberiamos ensefiar a los nifios a ser buenos y criticos
consumidores de la historia de otras personas, y creo que ensefiarles cdmo hacer historia
se lo facilita mdas que otros enfoques.

Pero no creo que lo Unico que tengan que hacer en el aula sea investigar. Van a ser
consumidores inteligentes de la historia de otras personas, van a crear sus propias
historias, van a ver la forma en que la historia se usa en la sociedad. Por lo tanto, me
gustaria que los nifios pudieran analizar algo como lo que estd sucediendo en este
momento, por ejemplo, la polémica de si las estatuas de los confederados deben estar en
lugares publicos'®. Los nifios podrian hacer una investigacién basada en pruebas con este
tema, pero en Ultima instancia, se trata de un problema social y tiene que ver con lo que
ellos crean que debe conmemorarse del pasado. Aqui cerca tenemos Shaker Town®®, una
iniciativa de puesta en valor del patrimonio muy atractiva, pero seguro que no nos hubiera
gustado vivir alli en esa época. Entonces, 2la gente visita este lugar porque realmente
estd recreando la historia? No lo creo. Creo que a veces nos gusta ver este tipo de cosas
por la misma razén que vemos cine: vemos la historia que nos cuenta otra persona, no
siempre creamos nuestra propia representacion del pasado. Asi que es necesario que
haya de las dos cosas en el aula. Y creo que es mds fdacil conseguir que los profesores lo
hagan de este modo. Los profesores con los que trabajaba cerca de Chicago me contaban
cdmo se asustaron cuando alguien les dijo que tenian que planificar un curso basdndose
completamente en la indagacién, todos los dias del afo. Eso es agotador. Y ningun
profesor de historia lo hace (ni una clase completa, ni seis horas al dia). Necesitamos
organizar esas clases que estén basadas en la indagacién mediante lo que yo llamo como
post-holes (agujeros de poste): un ejercicio de indagacién aqui, seguida de un trabajo

menos intensivo con pruebas, lecturas histéricas, medios de comunicacién y lugares,

4 Algunas de las noticias que ilustran este debate:

https: / /www.usatoday.com/story /news/politics /2015 /08 /04 /jefferson-davis-statue-ky-
capitol/31102113/; http://www.foxnews.com/politics /2015 /08 /06 /kentucky -panel-votes-to-keep-
jefferson-davis-statue-in-capitol.html; http: / /edition.cnn.com /2015 /06 /23 /politics/confederate-flag-
symbols-capitol-hill-reaction /index.html

5 La ciudad Shaker de Pleasant Hill se encuentra a 40 km al sur de Lexington (Kentucky). Es el lugar donde
se instalé una comunidad religiosa (los “agitadores”) entre 1805 y 1910. Hoy en dia es un lugar que recrea
la vida de esa comunidad y es un destino turistico bastante popular.
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después otro ejercicio de indagacién. Y con el tiempo, aumentard el nimero y la intensidad
del trabajo que se puede realizar con los estudiantes.

LA/AE: Usted ha estado muy involucrada en el proyecto Living Archaeology Weekend
donde los escolares pueden explorar los objetos de los nativos americanos y
comprender sus formas de vida. {Cudl es el poder que posee este tipo de experiencias
a la hora de ensefiar?

LL: En el articulo que A. Gwynn Henderson y yo escribimos hace unos afios, “The beauty of
other lives: material culture is evidence of human ingenuity and agency” (Levstik, Henderson
y Lee, 2014) encontramos la respuesta. La experiencia del Living Archaeology Weekend
(LAW)16 me parece que funciona en diferentes niveles. Por un lado, si vas a Gladiel’ y te
alejas de donde estd el centro de visitantes y simplemente bajas al valle donde estdn las
demostraciones de arqueologia experimental, tienes la posibilidad de observar el medio
natural de la misma forma en que lo vieron las primeras personas que vivieron alli. No es
un bosque antiguo y enorme, pero es un bosque y tiene algunas de las mismas
caracteristicas que hubieran disfrutado las poblaciones del pasado. Por lo tanto, se ofrece
a los ninos la oportunidad de ver el contexto de la cultura material. Pueden ver las caias
y alguien haciendo esteras con ellas, pueden ver la arcilla en el suelo y alguien haciendo
una vasija, de modo que tienes una conexidn realmente directa entre la fuente y el objeto
material. Pero eso solo funciona si 10, como docente, has hecho tu tarea con los nifios
previamente, porque no todos los artesanos explican esas conexiones. Estd ahi mismo,
estdn sentados en el medio, pero no siempre lo hacen. Si el maestro ha hecho un poco de
trabajo previo antes de la salida, los nifios serdn capaces de hacer esas conexiones.

Por otro lado, tienen la oportunidad de observar como se fabrica un objeto en algunos
casos, o cdmo se usa, en otros. Existe ese nivel de observacién, pero hay un nivel en el que
realmente se prueba la herramienta, en un enforno razonablemente auténtico. Por
ejemplo, pueden probar el atlatl (propulsor), por lo que tienen una idea del esfuerzo fisico
que implica, las sensaciones que conlleva o la dificultad que implica. O cuando trabajan
la piel, 10 no puedes hacer eso en tus clases, pero en el LAW tienes un arquedlogo de
verdad que te explica el proceso y los estudiantes son capaces de entender cémo estdn
entrelazados los procesos, la chaine-opératoire (cadena operativa): desde cémo se extrae
la piel a cdmo se trabaja una bota y, finalmente, el mocasin, viendo el producto terminado.
Y lo que realmente descubrimos en la investigacién fue que la combinacién de observar
la cadena operativa, probar las herramientas y el trabajo previo en el aula, produjo un
punto de inflexién en los nifios participantes. Pasaron de pensar que las gentes del pasado
no eran muy listas y por eso actuaban de la manera que actuaban, y que es el tiempo el
que nos ha llevado a ser mds inteligentes, a pensar que estas gentes del pasado eran
realmente inteligentes porque fueron capaces de sobrevivir y hacer este tipo de
herramientas, usando estos instrumentos y crear sociedades complejas. Por lo tanto, creo
que esta experiencia es, en realidad, un punto de inflexién intelectual para que los nifios
comprendan lo dificil que fue hacerlo. ¢Cudntos nifios dieron en el blanco con el atlatl?2 No

16 Mds informacién sobre el Living Archaeology Weekend: hitps://www.livingarchaeologyweekend.org
17 El Centro de Visitantes Gladie estd ubicado en el drea de Red River Gorge, en el Parque Nacional Daniel
Boone (https://www.fs.usda.gov/recarea/dbnf/recarea/?recid=39566).
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muchos. Se necesita ser hdbil. Y luego, cuando observas el atlatl, thabrias sido capaz de
inventarlo? No se me habria ocurrido imaginar ese sistema de pesos y poleas que hace
que esa cosa funcione. Por lo tanto, se trata de personas con un cerebro, un buen cerebro.
Y eso creo que es bastante. En suma, el LAW aporta este tipo de saber relacionado con
la observacion y un saber relacionado con la participacion.

LA/AE: Conceptos, procedimientos, actitudes. En su opiniéon ¢dénde esta el equilibrio?

LL: No creo que, si vas a ensefiar algo a los nifios, puedan separarse, porque, de nuevo,
es como el Living Archaeology Weekend: tienes este concepto de herramienta, pero si
nunca la usas, si no ves como funciona, cémo encaja en el contexto, todo eso, no lo vas a
aprender. Eso significa que el concepto debe investigarse utilizando procedimientos que
permitan a los estudiantes usar el concepto para responder preguntas relevantes. Esto
requiere también prestar atencién a las actitudes de los nifios. 3Estdn dispuestos a hacer
buenas preguntas? 3Estdn dispuestos a ser curiosos? Es necesario motivar a los niflos para
que hagan este tipo de tareas. Por eso creo que estos elementos van unidos. Si solo dices
'bueno, aqui tienes el concepto, los nifios van a memorizarlo para el examen, todos lo
hemos visto, pero si no han usado el concepto en un contexto, lo olvidardn, y si no has
trabajado las actitudes que favorece que los estudiantes estén animados a hacer el arduo
trabajo de indagacién, no importard qué procedimientos implique la tarea.

LA/AE: Cualquier persona que lea articulos cientificos sobre cémo se debe ensefiar
historia en las escuelas se dard cuenta de que ain muchos profesores mantienen
maneras mads tradicionales de ensefiar. {Cree que los avances que se estdn dando en
investigacion en didactica de las ciencias sociales ya estdn llegando a las aulas? ¢Si
no es asi cudles son las razones de que en cierto modo exista esta desconexién entre
la universidad y los niveles educativos inferiores?

LL: Todo un capitulo de nuestro libro Teaching history for the Common Good (Barton y
Levstik, 2004) estd dedicado a este tema, porque todo el mundo insiste en que hay que
ensefiar la historia de ofra manera pero luego nunca la encuentras. ¢Por qué se sigue
empleando esta manera tradicional?

Los argumentos que se suelen dar giran en torno a los exdmenes. Los exdmenes rara vez
evalvan la indagacién; tienden a evaluar Unicamente bits aislados de informacién.
éConoces la fecha? 3Conoces los nombres?

Por un lado, la presién del examen es real y ha empeorado con el tiempo, al menos en
EE. UU. Pero también estd la presidon de la experiencia. Lee Shulman (1987) solia decir
que cuando los maestros se sienten estresados o amenazados en el aula vuelven a la
forma en la que se les ensefié. Esa es su posicidn predeterminada, la forma habitual en
que se les ensend y aprendieron (o no aprendieron). De hecho, algunos estudiantes me
han dicho esto: "Aprendi, consegui un 10 en todas mis asignaturas, entonces, 3por qué no
voy a ensefiar a mis hijos de la misma manera si sé qué funciona?”. Eso funcioné para ti,
tal vez, pero probablemente t0 seas una minoria en tu clase. En un editorial del New York
Times un profesor de Historia escribié sobre por qué deberiamos dar mds clases
magistrales y criticaba que hubiera demasiados docentes apostando por formatos de

Panta Rei, 2021, 211-237, 225



Haciendo historia para el bien comin. Entrevista a Linda S. Levstik

discusion o porque los nifios hicieran investigaciones de manera auténoma. Hacia esta
peticidon desde su posicién asumida de experto que ilumina a los estudiantes que no saben
lo suficiente y, por lo tanto, requieren su experiencia en contenido. Tengo un colega que
llama a este enfoque la "venganza de los nerds de la historia".

En el primer libro que Chris Pappas, Barb Kiefer y yo escribimos en 1985 (dltima edicién:
2006), luchamos contra eso, porque nuestro enfoque era que si ensefias contenido como
un conjunto de conceptos o procedimientos aislados, los nifios lo aprenderdn para el
examen y luego lo olvidarén. No hay transferencia. Lo que aprenden en clase no se puede
aplicar entonces a nada mds. Por lo tanto, crees como docente que los has preparado,
pero, de hecho, no es asi. Es fdacil caer en la trampa, especialmente si los maestros no
enfocan su trabajo a ensefiar a los estudiantes a pensar histéricamente tal y como Keith
Barton y yo describimos en Doig History. En cambio, algunos profesores entienden que
deben darle a los estudiantes una cantidad de informacién que les servird para tener
éxito y poder llegar a la universidad, donde alguien les ensefiard exactamente de la
misma manera porque estdn bastante seguros de que saben mds que los estudiantes y
esperan que este enfoque los prepare para el futuro de algin modo. Pero es probable
que los estudiantes no estén preparados para hacer nada con este conocimiento. John
Goodlad (1984) habla de algo curioso que le sucede a las ciencias sociales en las aulas.
Dice que todo lo vital desaparece. Es asombroso cémo la escolarizacién consigue que algo
tan fascinante como la existencia humana se vuelva aburrida. Esto sucede cuando se
ensefia mal la historia, ya esté orientada a la indagaciéon en el aula o no. He tenido
profesores que daban grandes clases magistrales y me encantaban, pero me alegro de
no haber tenido Unicamente ese modo de ensefanza. Por lo tanto, insisto, no estoy en
contra de una buena clase magistral y no estoy a favor de la ensefianza basada
Unicamente en la indagacién. Creo que la exposicién a la variedad de formas a la hora
de ensefiar es la mejor manera de lograr una buena enseiianza de la historia. Sin
embargo, en Ultima instancia, las elecciones de contenido y método deberian estar
relacionadas con el objetivo civico central de ensefiar historia en democracia, que era
parte del objetivo de Keith y el mio tanto en Doing History (Levstik & Barton, 2015) como
en Teaching History for the Common Good (Barton y Levstik, 2004).

LA/AE: Echando la vista atrés, ¢cudl considera que ha sido su principal aportacién al
campo de la diddactica de las Ciencias Sociales?

LL: Probablemente esto lo debian responder otros, no yo. Creo que una de las cosas a las
que he contribuido en la investigacién educativa ha sido a prestar mds atencién al
pensamiento de los estudiantes de primaria y secundaria de Ciencias Sociales. Cuando
comencé habia muy pocas investigaciones sobre como los nifios mds pequefios aprendian
y pensaban sobre cualquier cosa. Casi todo se trataba de los profesores. Incluso los
materiales de Ciencias Sociales de la década de 1960 no trataban sobre cémo pensaban
los nifios. Se trataba de cdmo los profesores podian ensefiar, mds que en desarrollar
programas pensando en que los nifos pensaran.

Los estudios de Hallam (1971) se basaron en Piaget para argumentar que los nifios no
tenian ningun tipo de pensamiento histérico real hasta que tenian alrededor de diecisiete
afios. Cuando lo lei pensé que era una tonteria. No hacemos eso con la lectura. Si bien los
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nifios no leen como un adulto maduro hasta que son mayores, eso no significa que no
empiecen a leer cuando tienen cinco afos. Creo que pasa lo mismo con la historia. El hecho
de que los estudiantes no sean capaces de pensar histéricamente de manera profunda
cuando tienen cinco afios no significa que no puedan pensar y que no debamos
introducirlos en la historia'®. En definitiva, subrayaria ese aporte a la alfabetizacién
histérica emergente, pero insisto que deben ser otros los que respondan esta pregunta.

LA/AE: Aunque en julio de 2016 se jubilé, su investigacién ha continuado tan
intensamente como siempre. {Cudles son los temas en los que se va a centrar durante
este nuevo periodo?

LL: Si, voy a continuar con la investigacién sobre arqueologia que venimos haciendo A.
Gwynn Henderson y yolg. Ha sido muy interesante, y es un tema que no estd recibiendo
mucha atencién en el campo de investigacion de la diddctica de las Ciencias Sociales.
Keith Barton me pregunté una vez si creia que hubiera podido hacer carrera con la
arqueologia. No, no cuando empecé. Ni siquiera habia investigacién sobre diddctica de
la historia, mucho menos de arqueologia. Pero creo que ahora es un campo abierto. La
arqueologia es un campo que puede entrar facilmente en la investigacion educativa, pero
solo si los arquedlogos estdn dispuestos a ver su trabajo como histérico y no Unicamente
cientifico. Nunca he entendido por qué en la arqueologia estadounidense la nocién de ser
cientificos es mas crucial para ellos que la nocién de ser historiadores, como si la historia
no se basara en pruebas. Quiero decir, estds usando la ciencia para desenterrar el
pasado. ¢No es eso historia?

Me gusta lan Hodder (2012), el arquedlogo britdnico, porque ciertamente estd haciendo
su trabajo cientifico pero también es un cientifico social. Es mucho mds teérico, mucho mas
filoséfico y lo encuentro fascinante.

Otros temas que me interesan son los relacionados con la agencia. Realmente me interesa
esta cuestion, especialmente lo relacionado con la ciudadania activa en distintos grupos
raciales, culturales y de género. Estoy pensando mds en eso, ya que he estado ayudando
a Lauren M. Colley (2015), quien se ha movido en esa linea con su tesis doctoral.

La otra cuestidon que me interesa ahora es retomar una faceta de la historia que dejé hace
mucho tiempo. Antes de comenzar la escuela de posgrado, escribi cosas para nifos y
publiqué tres textos de no ficcién en revistas infantiles. Un cuarto, que pensé que era para
nifios, termind en un periédico (Levstik, 1981). Estaba usando “narrativas de esclavos”,
historias orales realizadas con personas emancipadas tras la Guerra Civil
norteamericana. Las entrevistas se recopilaron durante la Gran Depresioén en la década
de 1930. Utilicé una de esas entrevistas para escribir un articulo publicado en la revista
Columbus Dispatch Sunday. Ese fue uno de mis escritos favoritos. También hay una obra en
la que mi esposo y yo trabajamos durante mucho tiempo, antes de su muerte, a la que tal
vez pueda volver. No sé, cada vez que la saco del cajén, la vuelvo a guardar.

18 Destacamos su contribucidén en ese campo especifico y animamos al lector a consultar los siguientes
trabajos: Levstik, 1989; Levstik, 1993; Levstik y Barton, 2008; Levstik y Pappas, 1987.

19 Cabe mencionar algunos aportes interesantes sobre esta linea de la entrevistada: Henderson & Levstik,
2016; Levstik, 2018; Levstik, Henderson y Lee, 2014; Levstik, Henderson y Schlarb, 2008.
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Actualizacion: Poco después de esta entrevista, comencé a trabajar con algunos
profesores chinos que estaban en la Universidad de Kentucky dentro de un programa
para pasar de formas tradicionales de ensefianza a formas mads relacionadas con el
aprendizaje activo. Esto ha sido un desafio maravilloso y una oportunidad para mantener
mi interés por la educacién internacional.

LA/AE: Relacionado con esta Gltima pregunta, ¢considera que la investigacién actual
ha dejado algun aspecto pendiente que deberia resolverse en los préoximos aiios.

LL: Creo que los nifios mds pequefios todavia estdn fuera de las lineas de investigacion.
En los Ultimos afios, sin embargo, mds investigadores han explorado ese pensamiento
histérico "emergente". Es decir, como los nifios con los que estdis trabajando vosotros?.
2Qué sabemos acerca de cémo los nifios pequefios aprenden o le dan sentido al pasado?
Tienen un pasado tan corto... Sabemos que dividen el tiempo: mi vida, la de mis padres,
mis abuelos, los dinosaurios. También me gustaria ganar terreno en lo relativo a la agencia
porque creo que tiene una conexién muy fuerte con lo civico y la diversidad. Me gustaria
que hubiera mas investigaciones que ayuden a fortalecer esa conexién entre la historia y
la ciudadania. Keith Barton y yo escribimos un capitulo en The SAGE Handbook of Education
for Citizenship and Democracy (Barton y Levstik, 2008) donde nos enfocamos en este tema.

La otra cosa de la que sabemos muy poco es el contenido. 3Los nifios aprenden diferentes
contenidos de diferentes maneras? No hay casi nada sobre eso. Parece que pocos se
atreven con este tema. Si vas a estudiar agencia, puedes usar casi cualquier contenido
que existe, y los investigadores generalmente usan aquello que nos resulta mdas cémodo o
aquello que ya estd en las aulas donde trabajamos. Pero, si creemos que la historia tiene
conexiones civicas, debemos elegir los contenidos con mucho cuidado y solo elegir los
contenidos en los que realmente merece la pena dedicar tiempo y que cambian con el
tiempo. Cualquier compromiso con el pluralismo democrdtico requiere contenidos que
honren la diversidad que la democracia defiende, pero sabemos muy poco sobre cémo
se podrian organizar mejor esos contenidos, o qué contenidos tienen un mayor peso para
conseguir una mejor reflexién sobre las raices de los dilemas actuales y cémo los
ciudadanos podrian trabajar por el bien comin en el presente y prepararse para hacerlo
en el futuro.

En general, también necesitamos saber mucho mds de cémo los estudiantes responden a
métodos especificos, no cdmo el maestro aplica el método, y tampoco sobre cémo los nifios
en el contexto de este método exhiben ciertas habilidades, sino comparar el impacto de
los métodos en relacién a los objetivos de la educacién histérica en una democracia plural,
y eso también es un desafio en términos de método, ya que requeriria estudios mds
longitudinales.

2 La entrevistada menciona la investigacién conjunta publicada recientemente sobre pensamiento histérico
en escolares de Educacién Infantil (Arias, Egea & Levstik, 2019).
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IDe entre los temas que mds recientemente han
+|cautivado a los investigadores de la Antigiedad,
“|posiblemente sea el de los contactos a larga
distancia entre pueblos y civilizaciones el que mas
" produccion cientifica esté generando. Al calor de
. estas investigaciones, se estd desarrollando
ademds un cambio de percepcion altamente
_|interesante sobre el grado de conocimiento que las
“|diferentes sociedades de la Antigiedad tenian

sobre regiones lejanas y distantes. Segun esta
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finueva perspectiva, se ha dejado de concebir a
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Bl dichos pueblos como comunidades encerradas en
8 si mismas y se abren camino los estudios sobre los
contactos que dichas sociedades establecieron
entre si y a través de los cuales no solo viajaron

WP | s mercancias, sino también las ideas.
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M. Sartre, actualmente profesor emérito en la

Fuente: Editorial Tallandier

Université de Tours, cuenta con numerosas

publicaciones que lo han convertido en uno de los
mayores especialistas sobre la Antigiedad, concretamente sobre el Préximo Oriente
helenistico y romano, en donde sobresalen obras como D’Alexandre & Zénobie : histoire
du Levant antique, IVe siécle avant Jésus-Christ — llle siécle aprés Jésus-Christ (Paris, 2001),
posteriormente sintetizada y publicada en inglés bajo el titulo The Middle East under Rome
(Cambridge — Massachusetts, 2005), convertido ya en manual de referencia para el
estudio del Préximo Oriente en época romana. De entre sus obras mds recientes se
incluyen la publicada junto con Annie Sartre-Fauriat Palmyre: Vérités et Légendes (Paris,
2016), asi como las publicadas en solitario Culture, savoirs et société dans I'Antiquité
(Paris, 2017) o Cléopdatre: un réve de puissance (Paris, 2018)
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En ésta, su Ultima publicacién, M. Sartre se propone mostrar como entre el siglo VI a.C. y
el siglo VI d.C. los mundos de la Antigiedad estaban mucho mds conectados de lo que se
podria esperar. En la introduccién el autor ya indica que, si bien los procesos recientes de
mundializaciéon y crisis de la percepciéon eurocéntrica de la historia han favorecido la
apertura de nuevos horizontes en la investigacion, no podemos caer en anacronismos a la
hora de aplicar estos conceptos a la Antigiedad. Por lo tanto, teniendo en cuenta que la
gran mayoria de las sociedades de aquella época tenian muy limitados conocimientos
unas de otras, el autor considera mds acertado utilizar el concepto de conexiones que el
de mundializacién. El estudio de estas conexiones implica lidiar con tres obstdculos de
cardcter metodolégico: la imposibilidad de un especialista de conocer todas las lenguas
y particularidades culturales de todas las regiones que entran en contacto, la alta
descompensacién entre las fuentes greco-latinas y aquellas de otras regiones y, por Gltimo,
la inmensidad del objeto de estudio. Asi pues, el autor pretende abordar el tema a través
de hechos concretos, comenzando cada capitulo con uno o varios testimonios en los que se
mencionan contactos entre el mundo mediterrdneo y otras regiones consideradas lejanas,
a saber: Europa del norte, Africa Subsahariana, sur de Arabia, India y China.

A la regién del norte de Europa y sus contactos con el Mediterrdneo estd dedicado el
primer capitulo, tomando como inicio el relato de Piteas de Marsella, quien afirma haber
alcanzado Britania, Ultima Thulé (posiblemente Islandia), asi como regiones del Mar
Bdltico. Si bien aquellos que recogen su relato, puesto que el original se ha perdido, lo
consideran inventado, otros importantes viajeros muestran cémo dichas regiones no eran
del todo inalcanzables. Ademds, tanto las fuentes textuales como arqueolégicas sefialan
importantes contactos comerciales, destacando la importacién del estaio britdnico y del
dmbar bdltico. Junto a esto, se han hallado objetos romanos en multitud de yacimientos
del centro y norte de Europa, donde las élites locales gustaron de enterrarse con ellos,
considerdndolos bienes de prestigio.

Los dos capitulos siguientes estdn dedicados al continente africano. El primero consiste en
una discusién sobre las informaciones que se tenian sobre el propio continente y sobre la
capacidad de los marinos mediterrdneos para circunnavegarlo. Los testimonios que
sefialan posibles travesias en torno al continente africano, desde los mds fabulosos, como
la expedicién del faraén Necao |l recogida por Herédoto o aquella otra del cartaginés
Hannon, a los mds veridicos, como los recogidos por Eudoxo de Cicico o Eutimenes de
Marsella, hacen pensar que la circunnavegacién de Africa era ya un obijetivo alcanzable.
Del mismo modo, distintas menciones a las rutas terrestres que atravesaban el Sahara
permiten imaginarse relaciones fluidas con el Africa Subsahariana. Por su parte, en el
capitulo tres, el autor se concentra en la regién del Africa Oriental, sobre la que fuentes
como el denominado Periplo del Mar de Eritrea indican su gran dinamismo comercial. De
hecho, este texto de autor andénimo describe la existencia de puertos comerciales
interconectados desde Eritrea hasta Tanzania, destacando el puerto egipcio de Adulis.

Siguiendo su desarrollo geogrdfico, el capitulo cuatro nos lleva a la regiéon de Yemen
(Arabia Félix). El autor destaca los grandes intereses romanos en esta region que llevaron
a Augusto a intervenir en el reino de Saba a favor de una dinastia himyari y a plantear
la posible incorporacion de esta regiéon al imperio romano. Si bien este proyecto no se
consumé, contamos con descripciones muy detalladas de Yemen en fuentes como el Periplo
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del Mar de Eritrea, la Geografia de Ptolomeo o la Historia Natural de Plinio, lo cual indica
la especial relacién con el mundo mediterrdneo, especialmente interesado en la
importacién del incienso yemeni.

Una vez expuestas las conexiones entre el Africa Oriental y el Mediterrdneo, por un lado,
y entre este Ultimo y Yemen, por otro, los cuatro siguientes capitulos estdn dedicados a
evaluar el papel del Océano indico como espacio comercial integrador de las regiones
circundantes. El capitulo cinco, en primer lugar, describe las rutas que cohesionaban este
espacio y que permitian a cualquier navegante viajar desde Africa Oriental a la India en
verano y regresar en invierno, cargado de productos como la pimienta o las perlas,
gracias al régimen de vientos cambiante de una estacién a otra. Seguidamente, en los
capitulos seis, siete y ocho el autor comenta tres lugares concretos que evidencian la
intensidad e importancia de los intercambios que se dieron en el Mar Ardbigo. El primero
hace referencia a las Islas Farasan, en la costa occidental de Arabia, donde se ha
documentado la presencia de un destacamento militar romano con el objetivo de vigilar
el paso al Mar Rojo desde el Mar Ardbigo, asi como tener un acceso directo a Yemen.
Por su parte, en el capitulo siete, hace una reflexién sobre la isla de Socotra, frente a la
costa de Somalia, como un importante centro de intercambio comercial, confirmado por el
hallazgo en la Gruta de Hoq de restos arqueolégicos procedentes de regiones como India,
Etiopia, Persia, Yemen, Palmira o Grecia. Finalmente, el capitulo ocho parte de una
inscripcion encontrada en Palmira en la que se menciona un barco de un comerciante
palmirefio que hace la ruta hacia la India desde el sur de Mesopotamia, sefalando otro
espacio comercial clave, el Golfo Pérsico.

Si en anteriores capitulos, el autor desarrolla cuestiones en torno a las rutas que podian
conectar el mundo mediterrdneo con la Indig, en los capitulos nueve, diez y once desarrolla
los contactos directos con el subcontinente, asi como sus efectos en el plano cultural. El
capitulo nueve se centra en los contactos entre Roma y la Indiq, los cuales alcanzaron su
apogeo durante el s. | d.C. Por un lado, describe la presencia de restos romanos, cerdmica
y monedas, en varios lugares de la costa india, tanto occidental como oriental; mientras
que, por otro, comenta la llegada de embajadas de reinos indios a Roma y viceversa. Por
su parte, los capitulos diez y once recogen el conjunto de intercambios de cardcter
artistico, literario, religioso e intelectual que se dieron entre Grecia y la Indiq,
principalmente a partir de los contactos entre reinos indios y aquellos otros que se crearon
a la muerte de Alejandro Magno en la regién del Asia Central. En ambos, el autor destaca
el hecho de que algunos elementos culturales griegos fueran adoptados por la élites indias
al considerarlos elementos de prestigio.

A partir del capitulo doce, M. Sartre deja la regién del indico para adentrarse en los
contactos que se pudieron establecer entre el Mediterrdneo y Extremo Oriente. En primer
lugar, evalta las distintas fuentes con las que contamos para determinar los contactos
entre ambas regiones, sefialando las referencias de Claudio Ptolomeo a Marino de Tiro y
a la expediciéon comercial de un tal Maes Titianos, quienes mencionan una regién
denominada Seres, identificada con el Sinkiang o Turkestdn chino. Esta regién constituyd
el nexo de unién entre los comerciantes procedentes del Mediterrdneo y aquellos
procedentes de China.

Panta Rei, 2021, 239-244, 241



M. Sartre (2021), Le Bateau de Palmyre. Quand les mondes anciens se rencontraient (Vle siécle av. J.-C./Vle

siécle ap. J.-C.), Paris: Editions Tallandier, 336 pdgs. ISBN: 979-10-21046-83-2

Estas relaciones comerciales son desarrolladas en el capitulo trece, donde el autor discute
una de las imdgenes que mds ha atrapado a investigadores y al piblico en general en lo
que respecta a contactos entre el Mediterrdneo y Extremo Oriente: la ruta de la sedaq, la
cual, como defiende el autor, ni fue una sola ni fue la seda el producto més intercambiado
en ella. No obstante, evalia su papel en los intercambios entre China y el Mediterrdneo.
Asi pues, aunque la seda constituyd para el Imperio Chino entre el s. Il a.C. y el | d.C., un
recurrente regalo diplomdatico, M. Sartre considera que el intercambio de seda entre
China y el Mediterrdneo debié realizarse, mds bien, a través de intermediarios en circuitos
comerciales en los que Palmira jugé un papel capital.

Si bien la mayoria de los contactos entre China y el mundo mediterrdneo fueron indirectos,
como ha defendido en los dos capitulos anteriores, en el capitulo catorce comenta aquellos
que pudieron ser directos, especialmente entre Roma y China entre los siglos | y Il d. C. En
este caso, contamos con relatos de historiadores chinos que hacen referencia a embajadas
y expediciones comerciales procedentes de Roma, destacando aquella supuesta
embajada del emperador romano Andun (Marco Aurelio). Estas misiones alcanzarian
China por dos rutas: por un lado, la ruta terrestre a través del Sinkiang y, por otro, la ruta
maritima bordeando la peninsula de Malasia y remontando la costa de Vietnam hasta el
Mar de China. Estos contactos, aunque esporddicos en las fuentes, permitieron a autores
chinos adquirir cierto conocimiento sobre la realidad romana, tanto de su sistema politico
como de su geografia.

Por ultimo, en el capitulo quince, regresa a la regién de Arabia-Africa Oriental a modo
de apéndice, para exponer uno de los efectos de lo que podria denominarse una
mundializacién en términos de Historia Antigua: la manera en la que un conflicto local
podia adquirir dimensiones internacionales, implicando a las grandes potencias del
momento. Asi pues, el autor analiza los conflictos de cardcter politico y religioso que se
desarrollaron en Yemen a partir de las pretensiones territoriales del vecino reino de Aksun,
en Africa Oriental, declarado cristiano hacia el 340 d.C. Estas provocaron, como
oposicidn, la adopcidén del judaismo cuatro décadas después por parte del reino de
Himyar en Yemen y desembocaria, a finales del s. V d.C., en la persecucién de los
cristianos que habitaban este reino, hasta la sustitucién final de la dinastia judia por otra
cristiana tras la intervencion de Aksun. Si bien este resultado situaba a Himyar dentro de
la érbita del Imperio Romano de Oriente, la nueva dinastia opté por una posicién neutral,
sabiendo que el reino podria ser objeto de luchas de influencia entre Bizancio y Persia.

Finalmente, el autor hace una serie de reflexiones generales en sus conclusiones. En primer
lugar, sehala la perspectiva “mediterrano-céntrica” que adquiere un estudio de estas
caracteristicas debido a las fuentes disponibles, las cuales se concentran en torno a autores
y fuentes cldsicas. En relacién a éstas, se plantea, en segundo lugar, hasta qué punto las
descripciones de estos autores no estdn influidas por su propio “paradigma geogrdéfico”
y si dicha percepcién general no deforma el relato que nos han legado. En tercer lugar,
afirma que aquellas regiones comentadas a lo largo de la obra, fueron posiblemente
mejor conocidas independientemente de las fuentes textuales con las que contamos. Por
Ultimo, destaca la importancia de las regiones que muy recurrentemente aparecen
descritas en la historiografia como marginales cuando, en realidad, su papel de interfaz
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y contacto entre amplios espacios culturales hace de ellas lugares de una gran riqueza
histérica y cultural.

Por lo tanto, esta obra, a medio camino entre la historiografia y la literatura de vigjes,
ofrece a través de relatos particulares una visién general sobre aquellos contactos que el
mediterrdneo mantuvo a lo largo de doce siglos con aquellas regiones consideradas
externas y lejanas. Denota pues la consolidacién de una tendencia historiogrdfica que
tiene su raiz en los procesos de globalizacién que vivimos en la actualidad. No obstante,
esta Historia Global tiene antecedentes claros en la obra de I. Wallerstein, The Modern
World-System. Capitalist Agriculture and Origins of the European World-Economy in the
Sixteenth Century (Berkely, 1974), la cual ya estudia la interconexién a escala global en
el momento del desarrollo de los imperios modernos a partir del s. XVI. I. Wallerstein
planteaba un esquema segun el cual los centros, espacios econdmica y politicamente mds
poderosos, llegaban a controlar a las periferias de las que extraian materias primas, a
las que suministraban productos manufacturados y a las que llegaban a absorber
culturalmente, todo ello a través de engranajes econémicos denominados semiperiferias.
Sin embargo, frente a esta divisién tan taxativa y general que se empezé a aplicar a
otros periodos histéricos de manera indiscriminada, la nueva Historia Global propone una
perspectiva mucho mdés dindmica, multifocal y adaptada a periodos histéricos concretos.

M. Sartre se hace eco en esta obra de la nueva forma de comprender los contactos
interregionales en el dmbito de la Historia Antigua. En primer lugar, si bien el autor
confiesa asumir una perspectiva mediterrano-céntrica, ya que son autores greco-romanos
los mds citados a lo largo de la obra, si debemos valorar el hecho de que comente otros
espacios comerciales y culturales que operaban al margen del Mediterrdneo, como el
Mar Arébigo o las estepas del Asia Central, las cuales se constituyeron en espacios
comerciales centrales para las regiones circundantes. En segundo lugar, destaca también
un aspecto ya mencionado por el autor en sus conclusiones que no es sino la importancia
del estudio de las interfaces econdémicas y culturales que sirven de nexo entre distintos
espacios, convirtiéndose, por tanto, en espacios de gran dinamismo histérico y no meros
engranajes econdmicos como planteaba el paradigma del sistema-mundo. Por Gltimo, otro
aspecto tratado en la obra es la cuestion de los intercambios culturales. Si el paradigma
del sistema-mundo planteaba la aculturacién de las periferias por los centros, M. Sartre
sefala en numerosas ocasiones como la adopcidn de motivos y prdcticas culturales
externas son bi-direccionales y no desembocan en una aculturacién pasiva por parte de
la sociedad receptora, sino que dichos motivos son adoptados y creativamente
recontextualizados con el objetivo de servir a una serie de intereses por parte de la
sociedad receptora. Dichos intereses podian ser de tipo econémico y comercial, como la
utilizacion del griego como lengua vehicular en diferentes comunidades del Africa
Oriental, o de tipo politico y social, como la asimilaciéon de motivos artisticos, literarios y
religiosos griegos, en tanto que elementos de prestigio, en India.

Sin embargo, y pese a que el trabajo acota el marco cronolégico al periodo transcurrido
entre el s. VI a.C. y el s. VI d.C., se echan en falta breves lineas sobre los antecedentes
histéricos de estos contactos, los cuales, ademds, habrian fortalecido la refutacién del
paradigma mediterrano-céntrico. De tal forma que habria sido interesante valorar la
presencia de dmbar bdltico en lugares tan alejados como Qatna (Siria) durante la
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segunda mitad del Il milenio a.C. Los capitulos dedicados al Africa Oriental podrian
haberse introducido con aquellas expediciones egipcias al denominado pais de Punt.
Igualmente, en aquellos referidos a la India, bien se podria haber comentado la utilizacién
de la ruta comercial que, ya desde el lll milenio a.C. e incluso antes, conectaba
Mesopotamia con el valle del Indo a través del Golfo Pérsico, al que, por cierto, dedica
escaso espacio incluso para el periodo que comprende el libro. Asi como también podria
haberse afiadido un breve comentario a las rutas que desde la época de Uruk conectaban
Mesopotamia con el Asia Central. Esta ausencia de antecedentes, ademds de hacer recaer
nuevamente en el ya mencionado “mediterrano-centrismo”, impide una percepcién de
estos contactos mucho mds amplia en el tiempo por parte del lector interesado en la
Antigiedad.

Asi pues, pese a la extraordinaria riqueza de la obra que invita a multitud de reflexiones,
no deja de ser, como el propio autor afirma al comienzo de la misma, un conjunto de haces
de luz en un mundo todavia muy oscuro e inexplorado cuyo esclarecimiento dependerd
de la capacidad de crear equipos multidisciplinares con profesionales especializados en
cada una de las regiones y periodos abordados.
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El libro Las mujeres vascas durante la Baja Edad
Media. Vida familiar, capacidades juridicas,
LAS MUJERES VASCAS roles sociales y trabajo, es fruto de la sintesis
DURANTE de una tesis doctoral dirigida por Ifiaki Bazdan
y Cristina Segura y presentada en la
Universidad del Pais Vasco en 2016. El
estudio estd dirigido a solventar el vacio
existente hasta tiempos recientes en la
historiografia vasca relativa a la Edad Media
respecto a la Historia de las mujeres, y supone
una consistente vision de conjunto al tratar
variados dmbitos de la realidad de la vida

de las mujeres vascas cristianas a finales del
Medievo. Se trata de un trabajo bien
fundamentado, elaborado a partir de un
amplio conjunto de fuentes recopiladas de
distintos archivos y colecciones documentales:
numerosos corpus de legislacion civil y
candnica, ordenanzas  municipales de
multiples villas vascas, expedientes judiciales

) I sobre variadas materias, documentacion

Fuente: Editorial Silex Universidad contable y notarial —especialmente

testamentos y contratos de matrimonio, pero

también contratos de compraventa y otros-, y crénicas como la de Lope Garcia de
Salazar.

El contenido del libro estd estructurado en cuatro capitulos. El primero, La de Juan Peres
de Doypa. Las mujeres en las relaciones familiares, se centra en el andlisis de la posicién
ocupada por las mujeres en el contexto de la familia y en cédmo ésta iba moduldndose a
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lo largo de los distintos estadios vitales. El recorrido parte del examen de la etapa de la
minoria de edad y la solteria, haciendo evidente que, durante el mismo, las mujeres
estuvieron, al igual que los varones de su misma condicién, en una situacion de
dependencia respecto a sus progenitores y su casa originaria. Se aborda la entrada en
el mercado matrimonial, prestando atencién a las estrategias del grupo familiar para la
concertaciéon de los enlaces y a los bienes patrimoniales que las mujeres recibian al
momento de su boda, que podian ser de distinta naturaleza e importe atendiendo a
algunos factores. A continuacién, se pasa a tratar la situaciéon de las mujeres casadas,
sefialando que, si bien se detectan algunos signos de sometimiento al marido, existieron
factores que dotaron de autoridad a las sefioras principales de una casa y las situaron
por encima de otros miembros de la misma. Entre ellos, por ejemplo, destaca su capacidad
de intervencién y decisién en la gestiéon patrimonial o en la concertaciéon de los enlaces de
los hijos e hijas. El capitulo termina con el andlisis de la situacién en la que podian quedar
las viudas una vez fallecia el esposo. Con frecuencia, fueron designadas usufructuarias
del patrimonio marital, regentes de la casa y tutoras de sus descendientes, adquiriendo
una capacidad de accién y autonomia mayor que en las etapas vitales previas. Sin
embargo, también existieron casos en los que el esposo decidié no legar a su mujer el
usufructo sobre sus bienes, quedando ella a merced de la dote aportada en origen al
matrimonio, y sufriendo un empobrecimiento, en ocasiones, fuerte.

En el segundo capitulo, Las capacidades de accidn juridica de las mujeres en el dmbito
publico, los esfuerzos se orientan a discernir las facultades femeninas para actuar en el
dmbito juridico. Se comienza haciendo un repaso de las principales restricciones que les
afectaron: las derivadas de la idea de la imbecillitas sexus, como el decreto del
Senadoconsulto Veleyano, y las derivadas del sometimiento al marido, materializadas en
el requisito de contar con la licencia marital para poder actuar. Después, se indaga en
las posibilidades que las mujeres de distinta condicién tuvieron para establecer contratos
y dar fe de ellos, para pleitear, y para representar a terceros en calidad de albaceas,
tutoras o apoderadas. El capitulo termina con el abordaje de las capacidades de accién
de las mujeres en el dmbito politico. En el caso de las del comin, se rescatan expedientes
que hacen visible su participaciéon en asambleas de pequeias aldeas o colaciones rurales,
en el contexto de los conflictos que formaron parte de la denominada Lucha de Bandos.
En el caso de las que conformaron la élite estamental, sefioras feudales y abadesas,
queda patente cémo, en determinados contextos, accedieron al ejercicio del gobierno en
los dominios de su linaje.

El tercer capitulo, Las mujeres en su medio social. Discurso y prdctica de las “buenas” y las
“malas mugeres”, trata de plasmar las formas y los espacios de sociabilidad femenina y
el modo en el que las mujeres se integraban en los entes corporativos que formaban parte
de sus comunidades: el grupo de parentesco amplio, las vecindades, las parroquias... Se
comprueba que ellas tenian asignadas sus propias dreas de acciéon social, con
obligaciones y responsabilidades especificas. El capitulo focaliza también su atencién en
todo lo relacionado con la carga de custodiar el honor familiar que se asociaba a la
condicién femenina, una idea que dividia a las féminas en “buenas” y “malas”, con
moltiples repercusiones. No en vano, la Baja Edad Media fue una época de moralizacién
de instintos y comportamientos en la Cristiandad, en la que las ideas miséginas vigentes
en muchos circulos eruditos llevaron a la creaciéon de modelos ideales de comportamiento
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en el espacio comunitario a los que, en principio, todas las mujeres tuvieron que atenerse.
Se ilustra a través de distintos ejemplos que muestran las fuentes cdmo una mujer buena
debia ser casta, piadosa, devota, asistencial en la familia y el vecindario, etc. En el lado
opuesto estaban las mujeres malas: las adilteras, prostitutas o mancebas que no se
ajustaban al modelo de sexualidad considerado honesto, las “profazadas” que rompian
los limites del decoro, las hechiceras o sorgifias que mantenian comportamientos
heterodoxos en los campos médico o religioso, etc.

El trabajo de las mujeres es estudiado en el cuarto y Ultimo capitulo, El mundo laboral
femenino. En él se detallan los condicionantes que pesaban sobre las mujeres en ese
campo, dado que sus dedicaciones quedaron las mds de las veces asociadas al dmbito
doméstico. Se visibilizan y valorizan las funciones que realizaron en el entorno de la casa,
tanto a nivel de lo estrictamente calificable como trabajo doméstico, asi como a nivel de
la colaboracién prestada en el oficio familiar, considerado marital o paterno a ojos de la
sociedad de entonces. Tras ello, se analizan de modo diferenciado las actividades
desempefiadas en el dmbito rural y el urbano, por las especificidades presentes en cada
caso. De manera que se relnen datos sobre el papel de las mujeres en el seno de algunos
gremios; el trabajo llevado a cabo por las esposas y viudas de mercaderes en el comercio
a gran escala; el papel de las sefioras con un considerable patrimonio en forma de tierras,
molinos, ferrerias y otras infraestructuras productivas como gestoras del mismo; para
finalmente, estudiar la caracterizaciéon de los oficios eminentemente femeninos que eran
ajenos al nicleo familiar: la panaderia, la regateria, la atencién al parto, el servicio
doméstico...

El libro finaliza con una serie de conclusiones e ideas de cierre, en las que se subraya el
hecho de que las mujeres que vivieron en el Pais Vasco durante el Bajomedievo, al igual
que las de otros territorios, encarnaron perfiles y papeles muy diversos, tal y como sucede
en las sociedades actuales. De ahi, la conveniencia de utilizar el plural “las mujeres”, frente
al singular “la mujer”, para referirse a ellas. La Baja Edad Media constituyd un tiempo en
el que las mujeres vascas sufrieron algunas discriminaciones por su condicién de género,
como la necesidad de disponer de licencia marital o de constituirse oficialmente como
curadoras de sus hijos e hijas. Sin embargo, la visién de las féminas como sujetos
subordinados en el orden social resulta sesgada y reduccionista, puesto que en dicho
periodo dispusieron también de campos de protagonismo propios, como el de la rendicién
de culto a los parientes difuntos; supieron hacerse un sitio en la gestién patrimonial de sus
casas; y, ademds, las damas de la cispide estamental accedieron a posiciones de
gobierno, a diferencia de lo que ocurrié en el periodo Cldasico o el Moderno.

En definitiva, se trata de una obra de gran precisién histérica, elaborada a partir de un
considerable volumen de documentacién, que ofrece muchisima informacién y supone un
gran avance en el conocimiento de la realidad de las mujeres del Pais Vasco
bajomedieval. A su vez, el trabajo sienta algunas bases que abren nuevas posibilidades
de seguir indagando en multiples lineas de investigacién, como la relativa a los espacios
de poder de las damas feudales del territorio y su intervencién en la llamada Lucha de
Bandos, la participacién femenina en campos como el comercio maritimo a larga distancia
y las obras de construcciédn, su contribucién en las cofradias laborales y religiosas, su papel
en el culto a los familiares difuntos, y un largo etcétera.
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Suele ser habitual que un autor se interrogue
acerca de lo que supone su obra como
aportaciéon al conocimiento, en este caso
histérico. Si esta, ademds, surge como una
herramienta de difusién, la utilidad de la misma
parece estar mds que confirmada. No obstante,
cuando se trata de un manual la valoracién al
respecto puede no ser igual de clara. Manuales
que, entre otros periodos, aborden la historia
contempordnea de Espafia desde 1898 hay
muchos, especialmente para Bachillerato. Y tan
abultado es su nimero como diversa su calidad.

No es, por tanto, sorprendente que Manuel
Ortiz Heras, como coordinador de (Manual de)
Historia de Espafia (siglo XX) Del Desastre del 98
a la crisis sistémica actual, se pregunte en la
introduccién sobre si era necesario otro manual.
Maéxime cuando el concepto mismo de manual
como “libro en el que se compendia lo mas

sustancial de una materia”, segun recoge el diccionario de la RAE, parece estar siendo

sometido a un cuestionamiento constante. La creciente facilidad con que el alumnado

puede disponer de otras formas de acceso a la informacién que pasan no sélo por la

inevitable Wikipedia, sino por excelentes pdginas web de divulgacién histérica

elaboradas por docentes y estudiantes universitarios donde los alumnos/as pueden

encontrar todo tipo de recursos, la posibilidad de encontrar videos con cuidadas

infografias y amenas animaciones y los cada vez mdés habituales podcast de contenido

histérico, parecen condenar al manual a un futuro similar al que en su dia tuvieron las
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enciclopedias y obras de referencia. Sin negar la evidencia, la realidad, como
seguramente coincidirdn la mayor parte de las personas que se dedican a la ensefianza
de la historia en ESO, Bachillerato y quizds incluso la universidad, es otra. La proliferacién
de herramientas digitales puede volverse en contra de la docencia de la historia si su
seleccién no se hace desde unos pardmetros que permitan distinguir las fuentes empleadas
y los sesgos introducidos en los recursos que se ofrecen al alumnado, lo que convierte a
estos en complementarios de los facilitados o sugeridos por el profesor, que ain suponen
el anclaje principal que permite al alumno/a un adecuado seguimiento de la materia
dentro de los mdargenes fijados por los abultados temarios que la legislacién fija. Es ahi
donde la utilidad de un manual como (Manual de) Historia de Espafa (siglo XX) Del
Desastre del 98 a la crisis sistémica actual se hace patente. Suma, ademds, varias fortalezas
(y alguna debilidad) que le permiten diferenciarse de una buena parte de las propuestas
similares existentes.

Los autores a los que Manuel Ortiz ha coordinado son historiadores pertenecientes a
cuatro generaciones diferentes, como se sefiala en la presentacién, procedentes de
diversas universidades y que suponen una buena representacion de la evolucién de la
historiografia espafiola de las Ultimas cuatro décadas. Reconocidos especialistas en sus
dmbitos han elaborado una obra de conjunto y no una suma de aportaciones. Emplean
para ello un lenguaje claro y diddctico, pero a la vez ajustado y riguroso. Se estructura
en once capitulos de similar extensién, en torno a 30 pdginas, que contribuyen a lograr
un texto asequible, equilibrado y coherente en el que, al contrario que otros manuales, no
priman los factores de cardcter politico sobre los econémicos, sociales y culturales, sino
que se exponen y explican las interrelaciones entre los mismos con la voluntad de ofrecer
una imagen poliédrica de una etapa enormemente compleja. De su intencionalidad
diddéctica/divulgativa da también cuenta, por ejemplo, el uso de unas fuentes
bibliograficas que los autores, conscientemente, han limitado en aras de facilitar su uso,
optando por algunas de las referencias mas bdsicas.

Siguiendo los prescriptivos curriculos, la estructura del libro se articula a partir de la
tradicional sucesién de los periodos tratados, comprendidas desde 1898 hasta 2015, que
vienen precedidos de una presentacién y dos capitulos dedicados a la lucha de las mujeres
espaiolas por la igualdad y a las relaciones exteriores de Espaia desde el Desastre
hasta 2017. En el primero Juan Sisinio Pérez Garzén y Lucia Crespo Jiménez (Universidad
de Castilla-La Mancha) se ocupan de la evolucién del inconcluso proceso por el que la
mujer espaiola ha luchado por la obtencién de una serie de derechos politicos y sociales
que la llevardn a conseguir la igualdad respecto al hombre. Partiendo del Gltimo tercio
del XIX y hasta la actualidad, Pérez Garzén y Crespo Jiménez recorren los avances y
retrocesos del largo camino de las mujeres en pos de la igualdad.

Por su parte, Ricardo Martin de la Guardia (Universidad de Valladolid) repasa la politica
exterior espanola de los Ultimos 120 afios dentro de un marco interpretativo que supera
lo meramente nacional, explicitando las conexiones entre las relaciones exteriores de
Espafia y el contexto europeo y ain mundial imperante de cada momento. La inclusién de
estos capitulos es uno de los mayores aciertos del manual. Sin perjuicio de las légicas y
abundantes referencias que en el resto de capitulos se hace de ambas cuestiones, resaltar,
mediante dos apartados especificos, la importancia de la mujer en la historia de la Espafia
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de los siglos XX y XXI y analizar el papel de Espaiia en el mundo a lo largo de esos
mismos siglos, posibilitan que el alumno/a pueda tener una visién de conjunto de dos
aspectos fundamentales y no excesivamente tratados, que de otra forma no siempre se
alcanza. En los siguientes capitulos se van desgranando, cronolégicamente, los aspectos
basicos de cada periodo. Oscar Bascuiidn Afiover (Universidad Complutense) se encarga
de la Crisis de la Restauracién (1898-1923). Angel Luis Lépez Villaverde (UCLM) firma
sendos apartados sobre la dictadura de Primo de Rivera (1923-1930) y la Il Repiblica
espafiola en paz (1931-1936). Manuel Ortiz Heras (UCLM) hace lo propio con la Guerra
Civil (1936-1939). Damidn Alberto Gonzdlez Madrid (UCLM) es el autor de los dos
capitulos dedicados al franquismo, de acuerdo a la cldsica divisiéon de primer franquismo
(1939-1959) y segundo franquismo (1959-1976). Manuel Ortiz Heras, nuevamente,
sintetiza la Transicion (1976-1982). Por dltimo, Oscar J. Martin Garcia (Universidad de la
Laguna) se ocupa de la democracia (1982-2007) y de la crisis econdmica, politica y social
de la misma (2008-2015).

Como acertadamente sostiene Julidn Vadillo Mufioz (Vadillo, 2020, p. 93) en su andlisis
del tratamiento del movimiento obrero en los manuales de bachillerato, es evidente la
“falta de conexién entre las investigaciones que se hacen en el espacio académico y el
mundo de secundaria. Un déficit que se da por ambas partes (...)". Es en la superacién
de ese desconocimiento mutuo donde reside otro de los aspectos mdas destacables del
manual al incorporar en cada capitulo, tanto al inicio como a lo largo del texto, breves
apuntes que, a modo de sucinto estado de la cuestién, permite al estudiante /lector conocer
la evolucién de las principales interpretaciones de cada uno de los periodos tratados y
revisar los lugares comunes que en demasiadas ocasiones persisten en la ensefianza de la
historia en los institutos. Asi, por ejemplo: Bascuiidn Afover cuestiona la presunta docilidad
y apatia de la sociedad rural frente al caciquismo, mostradndola como algo bastante mas
complejo; Lépez Villaverde reivindica la alternancia politica que se produjo durante la i
Republica, matizando la vinculacién de su memoria con la izquierda; Ortiz Heras expone
las sucesivas interpretaciones historiogrdaficas de la Guerra Civil y su impacto en la
sociedad; y Madrid Gonzdlez hace hincapié en el alto coste social de las politicas del
desarrollismo econémico, entre otros ejemplos que pueden ser encontrados en la obra
analizada.

Otra de las criticas mds recurrentes a los contenidos de los manuales de secundaria y
Bachillerato se fundamenta en el escaso tratamiento que se da a determinadas partes de
la historia contempordnea. Generalmente esta invectiva suele centrarse en lo relacionado
con la Guerra Civil y el franquismo, sobre todo con la represién durante y después del
conflicto. Carlos Fuertes Mufioz y Mélanie Ibdfiez Domingo (2019) consideran que el
déficit de este tipo de contenidos en no pocos manuales es tanto cualitativo como
cuantitativo. No es el caso de (Manual de) Historia de Espafia (siglo XX) Del Desastre del
98 a la crisis sistémica actual. Cuestiones como la naturaleza y cifras de la represién
republicana y franquista durante la guerra, asi como la continvidad de esta Gltima durante
la dictadura son abordadas mds que adecuadamente, manteniendo un equilibrio entre la
necesidad de compensar los contenidos, dada la extensién de los programas, y el resaltar
aspectos generalmente poco tratados en los manuales como la represién sufrida por las
mujeres a largo del franquismo.
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En cuanto a los materiales complementarios que el manual incorpora, seleccionados por
Sergio Molina Garcia (UCLM), se ha de resaltar que su niUmero es dispar en relacién a su
tipologia. Mientras que los textos, y grdficos son suficientes, ademds de estar muy bien
escogidos, el aparato grdafico (mapas e imdgenes) resulta bastante escaso en
determinados capitulos, aunque también es cierto que algunas de las imdgenes
empleadas destacan por ofrecer una visién diferente a la acostumbrada, ilustrando a esa
otra Espaiia que no suele salir en los manuales.

En definitiva, (Manual de) Historia de Espafa (siglo XX) Del Desastre del 98 a la crisis
sistémica actual es un muy buen manual que puede servir tanto a estudiantes,
especialmente de 2. ° de Bachillerato, y docentes como a cualquier lector que busque un
aproximacion ajustada y actualizada a los Ultimos 120 afios de historia de Espaiia.
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Panta Rei

PANTA REI es una revista digital de investigaciéon orientada a la Historia y otras ciencias afines.
Su principal objetivo es la transmisién del conocimiento cientifico, dando una oportunidad también
a los j6venes investigadores que quieren abrirse camino en el estudio de las ciencias humanas y
sociales. Se compone de estudios originales relacionados con la disciplina histérica asi como su
diddactica y difusion. Las diferentes secciones que componen la revista son: articulos de
investigacién, entrevistas a profesionales, recensiones de monografias de actualidad y crénicas
de congresos o eventos cientificos relevantes.
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deseo es poder ofrecer unos contenidos rigurosos, de calidad y de interés.

El CEPOAT (Centro de Estudios del Préximo Oriente y la Antigledad Tardia de la Universidad
de Murcia) es la instituciéon encargada de la coordinacién y gestion de la revista, desde donde
anualmente se lanzard la convocatoria para aquellos que estén interesados en publicar sus
trabajos, siempre relacionados con la Historia, Arqueologia, Historia del Arte, Diddactica de las
Ciencias Sociales, etc.
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PANTA RE|l 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.

CEPOAT (Centre of Studies of the Middle East and Late Antiquity of the University of Murcia) is
the institution in charge of the coordination and management of this journal. This is the centre from
where the call for papers will be launched for all the people interested in publishing their papers,
always related to History, Archeology, Art History, Didactics of the Social Sciences, etc.



Normas de publicaciéon

El autor se compromete a enviar trabajos originales, que no se encuentren publicados en otras
revistas ni en otros idiomas. Asi mismo, el mismo articulo no podrd ser presentado en otras revistas
mientras dure el proceso de evaluacion.

Envio y presentacion de originales

Los articulos se enviardn exclusivamente a través del correo electrénico a la direccién
pantarei@um.es. Los textos serdn enviados en formato DOC y las imagenes en formato JPEG o

TIFF, y con un tamafio minimo de 2000 px. Estas no aparecerdn incorporadas en el texto, sino
enviadas en archivo aparte y correctamente numeradas segin su posicion en el texto. Junto al
trabajo, se rellenard y enviard un documento aparte en el que se especifiquen los datos del autor
siguiendo el modelo disponible en la pdgina Web de la revista.

Para la redacciéon de los trabajos se tendrd en cuenta el Manual de la American Psychological
Association, en su sexta edicién. La extensidon mdxima de los trabajos serd de 30 pdginas. La
tipografia serd Arial 11, con interlineado sencillo y sin espacio alguno entre pdarrafos. El texto
deberd ir justificado a ambos mdrgenes y sin sangria en los primeros pdarrafos. Los margenes
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a ambos mdrgenes.
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Proceso de valoracion y evaluacion

Una vez recibidos los trabajos, la Revista realizard una primera valoracién. Si el trabajo enviado
se ajusta a las normas de presentacion propuestas, la tematica es coincidente con la linea editorial
de la revista y posee la calidad cientifica necesaria, serd remitido al consejo asesor para una
primera evaluacién. Si no es asi en este primer paso se puede rechazar directamente los
documentos que incumplan claramente la linea editorial.

Serd el Consejo Asesor quien indique a la revista la originalidad, relevancia, estructura,
redaccién, aparato bibliogrdfico, etc. del trabajo enviado y, para ello, se designard a dos
revisores expertos externos que evaluardn cada uno de los trabajos, que pueden formar parte
(o no) de este Consejo Asesor. La seleccion de los revisores se ajustard a la temdtica y
caracteristicas metodolégicas del trabajo. El nombre vy filiacién de los autores serdn eliminados
del trabajo para su revisidn, asi como los revisores actuardn de manera anénima y confidencial.

Los revisores deberdn rellenar un informe de evaluacién que centrard su atencién en aspectos
tales como caracteristicas formales, originalidad y novedad de los trabajos, relevancia de las
propuestas y los resultados, calidad metodoldgica y validez cientifica.
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nimero que sea pertinente, asi como las modificaciones susceptibles de ser realizadas para su
final publicacién. Dicha notificacién se enviard Unicamente por correo electrénico, en un plazo
mdéximo 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. In this way, it is not allowed for the same paper to be presented in other
reviews during the evaluation process.

Submission and presentation of originals

The articles will be exclusively submitted by email to pantarei@um.es. The texts will be submitted

in DOC format and the images in JPEG or TIFF format, and 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.

The sixth edition of the Manual of the American Psychological Association will be taken into account
for the writing of the papers. The length of the papers must not exceed 30 pages. Typography
will be Arial 11, with simple line spacing and no space between paragraphs. The text must be
justified on both margins without indentation in the first paragraphs. Margins size will be 2.50 cm.
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characteristics, originality and novelty of the papers, relevance and results of the proposal,
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