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RESUMEN

El programa de ocho competencias que establece el Curriculum espafol, hacen
hincapié en la necesidad que el alumnado alcance habilidades que les permita
enfrentarse con éxito a las necesidades del mundo globalizado. Las competencias en
este sentido pueden tener un cardcter economicista o humanista como explica
Dominguez (2013, 2015). El desarrollo de competencias en el area debe ser sobre la
base del aprendizaje del pensamiento historico, en definitiva, promover una vision de la
historia como una ciencia que permite la interpretacion del pasado en lugar de
desarrollar una memorizacion aprender la disciplina de hecho (de fechas, lugares y
personajes).

Esta investigacidn se inicid con un estudio diagndstico a través de entrevistas, 22
estudiantes de 42de ESO y 11 profesores de Historia y Ciencias Sociales de Secundaria.
Esta informacidn fue complementada con una encuesta a 1709 estudiantes de ultimo
curso de Educaciéon Secundaria Obligatoria. Los resultados de esta fase de la
investigacion sugieren que las aulas de secundaria de Cataluiia no se han adaptado a
las necesidades y demandas de la sociedad en el Siglo XXI. De esta idea se desprende
que el proceso de ensefanza-aprendizaje sigue siendo memoristico y reproductivo.

En una segunda fase esta investigacién llevo a cabo dos experiencias didacticas: La
primer versaba sobre el Nacimiento del Fascismo en Europa que vivida por 62
estudiantes de 42 de ESO; la segunda titulada «Asumiendo la Historia: La Guerra Civil
Espafiola» aplicada a 55 alumnos de ultimo curso de la ESO. Los resultados vienen a
demostrar que los estudiantes que adquieren habilidades procedimentales propias del
trabajo del historiador, alcanzan conocimientos del pensamiento histérico de orden

superior.
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ABSTRACT

The eight competencies program established by Spanish curriculum, emphasize the
need to reach students skills that enable them to successfully face the needs of the
globalized world. The powers in this regard may have a purely economic or humanistic
character explains Dominguez (2013, 2015). Skills development in the area should be
based on the learning of historical thought, ultimately, promote a vision of history as a
science that allows the interpretation of the past instead of developments
memorization actually learn discipline (date, places and characters).

This investigation began with a diagnostic study through interviews, 22 students and
11 teachers ESO 49de History and Social Sciences Secondary. This information was
complemented by a survey of 1709 students in their last year of secondary school. The
results of this phase of the investigation suggest that secondary classrooms in
Catalonia have not adapted to the needs and demands of society in the XXI Century.
From this idea it follows that the teaching-learning process remains rote and
reproductive systems.

In a second phase this research conducted two educational experiences: The first dealt
with the rise of Fascism in Europe that experienced by 62 students of 4th of ESO; the
second entitled "Assuming History: The Spanish Civil War" applied to 55 students in
their final year of ESO. The results prove that students acquire job skills own

procedural historian, reaching historical knowledge of higher-order thinking.
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Capitulo 1: Presentacion y justificacion de la investigacion

Esta investigacion tiene como finalidad el analizar y establecer el aporte de las
estrategias de aprendizaje en la construccién del discurso histdrico de los estudiantes
de Educacion Secundaria. Este estudio se afronta desde la didactica porque es el
campo cientifico, dentro de las ciencias sociales, que describe, analiza y trata de
comprender los procesos de ensefianza y aprendizaje de una disciplina escolar (Lautier
& Allieu-Mary, 2008).

Cada cierto tiempo la asignatura de Historia, Geografia y Ciencias Sociales adquiere
notoriedad en Espafia por las reformas impuestas por los Gobiernos de turno, como lo
demuestra el articulo publicado en la Vanguardia «Espaia, la historia dirigida» (2013).
Por esta razon el estudio de los currricula, la percepcion del profesorado y el alumnado
adquieren un importante valor para el area.

Esta investigacion doctoral se enfocara en conocer como los estudiantes construyen su
“discurso histérico escolar” a través de las estrategias de ensefianza. Para alcanzar este
objetivo se siguieron dos caminos en el proceso de la investigacion:

- En primer lugar, a través de entrevistas y cuestionarios se buscé identificar los
factores de la relacidn entre profesor y alumno que inciden en la construccién
del “discurso histérico escolar del alumnado”. En este punto ha resultado
importante detallar los métodos de ensefianza y los recursos diddacticos
utilizados por el docente en el proceso de ensefianza-aprendizaje de la
asignatura en que se enmarca el estudio.

- En segundo lugar, utilizando dos propuestas didacticas se intenté establecer el
aporte de metodologias activas en la construccion del “discurso histérico
escolar”.

No es la intencién de la investigacién dar versiones alternativas del pasado, sino
conocer como las acciones que el profesorado lleva a cabo en el aula en el proceso de
ensefianza-aprendizaje influyen con la construccion del discurso histérico del
alumnado. Por esta razén es importante determinar como el profesorado reflexiona
sobre sus objetivos de ensefianza y su quehacer cotidiano en el aula y la percepcién

del alumnado frente a la ensefianza de la Historia.



1.1. Motivacion personal

Hace cinco afios (2010) cuando ejercia como profesor de Historia y Geografia en un
colegio particular subvencionado (Concertado) en Chile, vi aténito como el gobierno de
turno (de derechas) quitaba horas a la asignatura para darselas a Lenguaje. El Ministro
de Educacién de la época en una declaracién a Emol?, justificaba esta medida con las

siguientes palabras:

«Voy a aprender mds Historia si primero tengo la base de saber leer bien y
saber comprender bien lo que leo. Las horas de Historia los colegios las pueden
tener, las pueden compensar acudiendo a las horas de libre disponibilidad,
enfatizo.» («Ministro Lavin se defiende de criticas por reduccion de horas de
Historia», 2010).

Estos hechos me llevaron a buscar a través de revistas cientificas papers que
defendiesen empiricamente la importancia y el valor de la Historia y las Ciencias
Sociales en Chile. Lamentablemente me encontré solo con articulos tedricos que me
atreveria a catalogar hasta de romadanticos. Este hecho me llevo a plantearme la
posibilidad de realizar estudios que hicieran referencia a la didactica y alejarme
definitivamente de la Historia Medieval.

La busqueda de especialistas a través de internet y recomendaciones de amigos me
trajeron a la Universidad de Barcelona. Este hecho ha sido fundamental en mi
formacién, debido a que desde el primer contacto con el Dr. Prats me guio y ayudd en
la tramitacion necesaria para obtener una beca del Estado chileno.

Una vez obtenida la beca me traslade con mi familia a Barcelona en marzo de 2012.
Desde el inicio me di cuenta de todas las falencias metodoldgicas que traia, el cambio
de la investigacion en Historia a la Didactica fue un paso brusco, que me llevo a tomar
cursos de investigacién social en otras facultades.

La guia y la buena voluntad del Dr. Prats y mis compaiieros de Grupo DHIGECS me
permitieron integrarme a los diferentes proyectos de investigacion a pesar de venir de
una realidad diferente. El sentirme parte de un equipo que avanzaba a la par en sus

proyectos doctorales me ayudo a definir mi proyecto.

1 T . .
Periddico online chileno.



Desde el inicio tuve claro que me era imposible realizar mi tesis en un tema
relacionado con Chile, por la distancia, los recursos y la familia. Por estas razones mi
investigacion se insertd en el proyecto RecerCaixa «Educacid civica a les aules
interculturals: analisi de les representacions i idees socials de I'alumnat i propostes
d’acciéo educativa» (2012ACUP00185) y «Formacién sociopolitica y construccion
identitaria en la educacién secundaria. Analisis y propuesta de accién didactica en la
competencia social y ciudadana» (EDU 2012 37909), donde el investigador principal es
el Dr. Joaquim Prats.

Este periodo me lo he tomado como un proceso de formacién que me permitird en el
futuro replicar y mejorar proyectos en Chile, donde el area de la Didactica de la
Historia y Ciencias Sociales, no ha tenido la difusidon que merece.

1.2. Justificacion

El dinamismo, la innovacién y los constantes cambios a los que se ve afectada la
sociedad ha provocado que los sistemas educativos prioricen asignaturas de corte
instrumental como Lenguaje, Matematicas e Inglés en desmedro de otras disciplinas
como es el caso de la Historia y Ciencias Sociales.

Se ha de sefialar que la legislacion vigente al momento de realizar el estudio destacaba

que:

«... la enseflanza de la Historia tiene como finalidad fundamental que los
estudiantes adquieran los conocimientos y actitudes necesarios para
comprender la realidad del mundo en que viven, las experiencias colectivas
pasadas y presentes, asi como el espacio en que se desarrolla la vida en
sociedad» (Ministerio de Educacion y Ciencia, 2007)*

Lo que lleva a dilucidar que la ensefanza de la Historia y de las Ciencias Sociales es
fundamental en la formacidén de los futuros ciudadanos. Pero la realidad durante los
ultimos afios se ha visto trastocado por los profundos cambios de la sociedad de la
informacién.

El concepto de ciudadania como construccion social en el proceso de modernidad y en
el proyecto de conformacién de los Estados-Nacidon tuvo como eje primordial y

decisivo la modelacién de hombres y mujeres que respondieran al nuevo estilo de vida

’Se ha de especificar que la legislacion a la que se hace referencia es del afio 2006, pero el libro donde
se obtuvo la informacién editado por el Ministerio de Educacion y Ciencia de Espafia es del afio 2007.
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urbana de la cultura europea (P. C. Seixas, 2000). Segun Lopez-Atxurra (2007) la
estructura de convivencia, el Estado-Nacion, intenté hacer de la escuela, con mayor o
menor fortuna, un instrumento clave de cohesién nacional, mediante la Historia,
relatos significativos y el entorno familiar.

Desde hace aproximadamente dos décadas, el concepto cldsico de ciudadania en las
sociedades occidentales esta siendo puesto en cuestiéon de un modo cada vez mds
radical y por un numero cada vez mayor de personas (Cortina, 1997). Este
cuestionamiento es producto de un proceso critico que se ve influenciado por
profundas transformaciones sociales y politicas: revoluciones tecnoldgicas,
globalizacion, flujos migratorios, demandas de minorias étnicas y nacionales, gestacion
de un nuevo orden mundial (Castells, 1999), etc. Bajo esta situacion, términos y
conceptos basicos de ciudadania con un significado claro, es decir, la asignatura de
Historia, Geografia y Ciencias Sociales pierde un norte y no sabe sobre que terreno
pisar.

A partir de los cambios vividos por la sociedad espaiola, la asignatura de Historia,
Geografia y Ciencias Sociales «han reformulado algunas de sus finalidades educativas
para incorporar aspectos centrales de la ciudadania democrdtica» (Armas & Lépez-
Facal, 2012, p. 85). Son mucho los tedricos como historiadores, sociélogos e
investigadores de las tematicas sociales que han puesto un fuerte énfasis en la tarea
de reformular el concepto de ciudadania, donde ya no sea un concepto cerrado, sino
uno que pueda abarcar la multidimensionalidad y complejidad de los procesos vividos
actualmente por la sociedad y la educacion (Cortina, 1997).

El drea de la Historia y Ciencias Sociales esta obligada a jugar un importante papel en
dicha tarea, transformandose en la columna vertebral de la formaciéon de los futuros
ciudadanos (Sobejano & Torres, 2009). La dimensiéon histérica y la espacial son
inseparables de una eficaz educacién para la convivencia democratica. La comprensidn
de los procesos temporales (histéricos) y espaciales (geograficos) facilita la
comprensién de la génesis y las dinamicas de los problemas que afectan a las
sociedades actuales, de sus instituciones y del protagonismo que tienen las personas
en las sociedades democraticas para tomar decisiones sobre el futuro personal y

compartido (Armas & Lépez-Facal, 2012).



La Historia y Ciencias Sociales al ser fundamentales en el proceso de la formacion de
los futuros ciudadanos ha de cambiar la perspectiva del proceso ensefianza-
aprendizaje y cuestionarse ¢Para qué ensena? Y el écdmo ensena?. Desde esta
perspectiva es fundaméntel el rol del profesorado quien necesita permanentemente
disefiar, implementar y aplicar metodologias para la ensefianza y facilitar los
procedimientos que permitan un aprendizaje significativo en los estudiantes, y les
facilite relacionar conceptos abstractos a realidades concretas.

Ante estas circunstancias existen una serie de demandas hacia la asignatura de
Historia, Geografia y Ciencias Sociales promovidos por el contexto actual que desafia a
que se desarrollen no solo conocimientos concretos (como fechas), sino que también
habilidades del pensamiento, actitudes favorables a la formacidn ciudadana. Pero esto
solo se lograra mediante métodos y acciones que sean pertinentes para que exista un
aprendizaje significativo y susciten la vida en sociedad.

Un trabajo en conjunto entre investigadores y el profesorado en activo permitird
superar las criticas en las que se ve envuelta el drea de Historia y Ciencias Sociales,
como: La incapacidad para motivar a los alumnos; lo monétono en que se transforma
el proceso de ensefianza; la dificultad para razonar eficazmente; la incapacidad para
asumir responsabilidades frente a sus propios estudios; la memorizacion de
informacién que a veces se vuelve irrelevante; y por ultimo el olvido y escasa
aplicacién (Carpente & Lépez-Facal, 2013; Saiz-Serrano, 2013).

Estas criticas surgen a partir de la vision generalizada de la educacién como un mero
requisito social y al estudiante como ente pasivo al interior del aula. La asignatura de
historia a nivel generalizado ha caido en esta trampa, descontextualizdndose frente al
mundo interconectado y globalizado (Pagés, 2003).

1.3. Caracteristicas del estudio

Como se ha explicado a lo largo de este capitulo esta investigacidon se ha desarrollado
en el ambito de la Diddactica de la Historia y Ciencias Sociales.

El desarrollo de la investigacion sobre la Didactica de la Historia y Ciencias Sociales a
pesar de tener un largo recorrido dentro de las aulas espafiolas con diferentes

proyectos de innovacién como Kairds, Gea-Clio o Insula Barataria, recién en 1983 se



comenzaron a formar los departamentos universitarios que dieron inicio a un colectivo
docente investigador (Joaquin Prats & Valls, 2013).
Desde hace décadas que se viene discutiendo sobre el avance y el desarrollo de la
Diddctica en Historia y Ciencias Sociales en Espafia. Un estudio publicado por Joaquin
Prats (1997) propuso cinco ambitos que servian para organizar, de manera provisional,
la investigacion que se estaba produciendo. Estos ambitos que se detallan a
continuacion han orientado los procesos de investigacién has el dia de hoy:
1. Diseifio y desarrollo curricular en sus diversas etapas, areas y disciplinas
educativas.
2. Construccidn de conceptos y elementos que centren el contenido relacional y
polivalente de la Didactica de la Historia y de las Ciencias Sociales.
3. Estudios sobre comportamiento y desarrollo de la profesionalidad docente en
lo referente a la ensefianza de la Historia, Geografia y Ciencias Sociales.
4. Investigaciones ligadas a las concepciones de la Historia y la Geografia u otras
Ciencias Sociales entre el alumnado y la evaluacién de los aprendizajes.
5. Investigaciones sobre la didactica del patrimonio y otros espacios de
comunicacion.
Esta investigacion doctoral serd enfocada en el ambito 3 y 4, aquellas ligadas al trabajo
realizado en las aulas por los docentes y a las concepciones de la Historia y la Geografia
u otras Ciencias Sociales entre el alumnado y la evaluacién de los aprendizajes. El
centro de la exploraciéon girara en torno a los contenidos minimos y las competencias
basicas propuestas por el Ministerio de Educacién para la asignatura de Ciencias
Sociales, Historia y Geografia (Ministerio de Educacién y Ciencia, 2007) que se
encontraban vigente al momento de realizar la investigacion.
A la vez esta tesis doctoral se enmarca en dos proyectos del grupo de innovacion
DHIGECS (Didactica de la Historia, la Geografia y otras Ciencias Sociales, 2014 SGR 955)
de la Universidad de Barcelona® dirigidos por el Dr. Joaquin Prats.

Los objetivos de investigacién de los proyectos son:

3 Proyecto RecerCaixa «Educacio civica a les aules interculturals: analisi de les representacions i idees
socials de I'alumnat i propostes d’accié educativa» (2012ACUP00185) y «Formacién sociopolitica y
construccidn identitaria en la educacién secundaria. Andlisis y propuesta de accién didactica en la
competencia social y ciudadana» (EDU 2012 37909), investigador principal: Dr. Joaquim Prats.
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1. Describir y analizar el grado de impacto que tiene la escuela en las
percepciones y valoraciones del alumnado sobre la convivencia intercultural
y la participacidn ciudadana.

2. ldentificar y analizar el grado de impacto que tiene la escuela en la
implicacion de jovenes adolescentes de diversos origenes culturales y
nacionales en las diferentes formas de participacién ciudadana existentes,
tanto en el dmbito escolar como en otros ambientes juveniles (entidades de
ocio, clubes deportivos, ciberparticipacion, etc.).

3. Diseiiar estrategias y modelos didacticos planteados desde el paradigma de
la pedagogia intercultural y de la diversidad, basadas en la participacion, el
debate y la argumentaciéon, que seran implementados y evaluados en
contextos educativos multiculturales, a fin de comprobar el impacto
generado en la apreciacion de la alteridad y la convivencia entre culturas.

Con estos objetivos de una investigacion mayor, el proyecto de tesis doctoral buscara
identificar los factores que inciden en la construccién del discurso histérico a través de
los métodos diddacticos de resignificacion del pasado. A la vez se buscara establecer el
aporte de estrategias de aprendizajes colaborativo en la construccion del discurso
historico en alumnos de 42 de ESO

Una propuesta que resulta interesante para lograr dichos objetivos son las que
proponen Prats & Santacana (2011a, p. 13) sobre la potencialidad de la asignatura de

historia como un laboratorio de andlisis social debido a que:

«...esta disciplina, permite conocer las bases histdricas de los problemas
actuales y las claves del funcionamiento social en el pasado, por lo que se
convierte en un inmejorable laboratorio de andlisis social».

Si bien la innovacidn didactica ha venido evolucionando desde hacia varios afos, no se
han encontrado muchos estudios empiricos en Espafa que permitan validar su
pertinencia. Desde un punto de vista histdrico y un seguimiento a largo plazo sobre la
pertinencia del proyecto 13-16 se ha de rescatar la investigacion doctoral de Sallés
Tenas (2011).

A nivel internacional se han realizado importantes avances en la ensefianza de la
Historia con estudios empiricos de gran relevancia como los de Shemilt (2000); Lee et

al.(2004); Reisman (2012).



En Espafia quizas no se encuentran estudios de la envergadura de los llevados en Reino
Unido, Estados Unidos y Canadd, pero existen propuestas interesantes en revistas de
divulgacién como iber, donde destacan publicaciones como: aprender el concepto de
tiempo en educacién secundaria de Feliu (2011) a y la de Herndndez (2012) sobre las
Novelas histéricas en ESO.

La propuesta de didactica de “transformar el aula en un laboratorio histérico” se
sustenta en parte en la teoria constructivista, donde el alumno va descubriendo vy
aprende hacer. El estudiante busca un andlisis integrado de la realidad, porque se
genera un conflicto cognitivo en el proceso del aprendizaje por descubrimiento (Solé &
Coll, 1994). Es decir el alumno generara un conocimiento a partir del reconocimiento y
aceptacion de los procesos sociales.

Este tipo de actividades permite que el estudiante sea un ente critico y participativo,
donde no solo desarrolle habilidades intelectuales, sino que ademas sea capaz de
tener un rol activo en la vida cotidiana, y asi fortalecer su formacién ciudadana e
historica (Santacana & Hernandez, 1995; Santacana & Serrat, 2002). En el proceso de
ensefianza de los estudiantes deben conocer su propio entorno y realidad, lo que les
permitira tener la posibilidad de hacer juicios de su realidad. Esto se puedo lograr
también mediante el uso de metodologias que los acerquen a su entorno y sean parte
activo de él (Borghi, 2012).

Desde esta perspectiva, todos los paises de la Unién Europea han asumido la
necesidad de que la educacion obligatoria se ocupe de desarrollar las competencias
clave para una ciudadania activa (Eurydice, 2002). Todos los Estados miembros las han
identificado de manera similar, estando entre ellas las competencias social y ciudadana
(Ministerio de Educacién y Ciencia, 2007). En Catalunya, el decreto 143/2007, de 26 de
junio, por el cual se establece la ordenacidon de las ensefianzas de la educacion
secundaria obligatoria (ESO) entre otras competencias y habilidades basicas (DOGC,

2007), establece como objetivos que:

«...el alumnado asuma con responsabilidad los deberes y ejerza sus derechos
respecto a los otros; que entienda el valor del didlogo, de la cooperacion y de la
solidaridad; y que conozca e incorpore a su vision del mundo los valores
contenidos en las catas de los Derechos Humanos y del Ciudadano»



A partir de estas ideas de analizard la opinidn y experiencia que narre el profesorado
frente a su quehacer pedagdgico y didactico. Para lograr este objetivo se entrevisto a
profesores de distintas realidades de Barcelona que a través de su relato entrego
importantes

A partir de estas ideas analizaremos como la asignatura de Ciencias Sociales, Geografia
e Historia influyen sobre los procesos de formaciéon ciudadana de los alumnos,
tomando como referencia el curso de 42 ESO en el Blogue 2 de los Contenidos
Minimos que habla sobre las “Bases historicas de la sociedad actual”. De la cual se
tomaran las unidades para la realizacion de la metodologia en el aula del Laboratorio
Social.

Una vez definido el planteamiento del problema con su marco referencial,

procederemos a plantear las preguntas de investigacion.

1.4 Estructura de la Investigacion

El camino de investigacion que llevé la redaccidn de esta tesis ha experimentado todas
las complejidades de una investigacion de esta magnitud, con dudas y preguntas
reiterativas que se transformaron en un inagotable ir y venir. La investigacion en este
informe es sdlo es una fraccion del trabajo que se realizé. El propdsito de esta seccidn
es describir cada uno de los ocho capitulos, tratando de hacer hincapié en el hilo
conductor que une la tesis.

En el primer capitulo de este estudio se describe el problema que fue base para
establecer la investigacidn. En este capitulo se justifica desde una perspectiva tedrica
la necesidad de realizar esta tesis doctoral. Una vez aclarado este punto se presentan
las preguntas de investigacién, los objetivos que se han de alcanzar y las hipétesis que
se deben corroborar.

El segundo capitulo se presenta el marco conceptual en el que la investigacion se lleva
a cabo. Se encuentran en particular conceptos ligados a la investigacidn histérica como
pensamiento histérico, para luego describir la idea de discurso histérico escolar y
finalizar puntualizando la importancia del método del historiador para el proceso de

ensefianza-aprendizaje. Este capitulo continla identificando las diversas alternativas



gue tienen los docentes para trabajar en las aulas de secundaria. Por ultimo, se hace
hincapié en los alcances y limites de las actividades en el aula de Historia y Ciencias
Sociales segun diversas investigaciones.

Una vez definido los principales conceptos, el capitulo 3 presenta los métodos elegidos
para llevar a cabo la investigacidn empirica. En primer lugar se presentan las fases de la
investigacion, para adentrarse en la justificacion metodoldgica y las caracteristicas
tedricas de los instrumentos seleccionados para obtener informacion. En segundo
lugar, se presenta el proceso de construccion y validacién de los instrumentos de
recoleccidn de informacion (encuestas, pautas de observacion y disefio experimental).
La presentacion de los resultados y andlisis se presentan en dos fases separadas. La
primera de esta fase corresponde a los capitulos 4 y 5, donde se buscaba identificar las
metodologias didacticas en el aula de Historia y Ciencias Sociales. La segunda fase, los
capitulos 6 y 7 gira en torno al aporte de las estrategias de aprendizaje colaborativo en
la construccidn del discurso historico escolar.

El capitulo 4 presenta los resultados de la primera fase de la investigacion. Se presenta
la visiéon del profesorado en torno a las caracteristicas del trabajo que desarrollan en
las aulas de secundaria. En segundo lugar, se presenta la percepcion que tiene el
estudiantado sobre la asignatura de Historia, Geografia y Ciencias Sociales.

Una vez presentado los resultados, el quinto capitulo se centra en establecer los nexos
de la respuesta de los estudiantes y profesores con la discusidn tedrica. A partir de
esta discusidn, el capitulo buscaba establecer si las metodologias y recursos utilizados
en las aulas de secundaria inciden en la adquisicién de habilidades de pensamiento
historico que permita a los discentes construir su discurso historico escolar.

El sexto capitulo presenta los resultados de la aplicacién de dos propuestas didacticas
(El Nacimiento del Fascismo en Europa y Asumiendo la Historia: la Guerra Civil
Espafiola). En primer lugar se describe la planificaciéon y desarrollo de la experiencia,
para luego detallar los conocimientos de primer y segundo orden que los estudiantes
adquieren con la estrategia didactica utilizada.

Una vez presentados los resultados de la segunda fase de la investigacién, en el
capitulo 7 se realiza una triangulacién entre los resultados y la teoria. En primer lugar
se analiza la intervencidn educativa de la propuesta didactica, se abordd este apartado

desde el trabajo que realizd el alumnado al contextualizar los eventos estudiados, para
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luego tomar una perspectiva a partir de las evidencias y por ultimo la concrecién de las
actividades. En segundo lugar se profundiza en lo conocimientos primer orden que los
estudiantes adquirieron a lo largo de las actividades y por uUltimo se hace una analisis
de los metaconceptos que los estudiantes alcanzan. En este capitulo se destaca la
importancia de las habilidades procedimentales para adquirir conocimientos de orden
superior.

En el octavo y ultimo capitulo se presentan las contribuciones de la investigacion segln
los objetivos especificos y la corroboracién de las hipdtesis de cada una de las fases.
Luego se discuten las limitaciones del estudio realizado, poniendo énfasis en el trabajo
que el profesorado realiza en las aulas. Por ultimo se presentan algunas de las lineas

de investigacidon que quedan abiertas a partir de esta tesis doctoral.

1.5. Preguntas de investigacion

Los cambios vividos por la sociedad mundial los ultimos treinta afios han motivado a
los diferentes Estados a replantearse el tipo de ciudadanos que quieren y por tanto el
como los educa. Para lograr dicho objetivo se han propuesto una serie de ensefianzas
minimas, donde tiene especial relevancia la incorporacién de las competencias basicas
(Ministerio de Educacién y Ciencia, 2007).
La incorporacién de las competencias basicas al curriculo de Ciencias Sociales,
Geografia e Historia posee un caracter integrador que busca promover una educacién
ético-civica, donde los alumnos y alumnas adquieran los conocimientos, destrezas y
actitudes necesarias para comprender la realidad del mundo en que viven, las
experiencias colectivas pasadas y presentes, asi como el espacio en que se desarrolla la
vida en sociedad (Ministerio de Educacion y Ciencia, 2007). A partir de esta afirmacion
se han planteado las siguientes cuestiones que se buscaran responder a lo largo de la
investigacion:

- ¢Cbébmo se construyen los significados del pasado dentro del aula?
Otra interrogante importante es saber si;

- ¢las estrategias didacticas empleadas en clases influyen en el desarrollo de la

construccion de la representacion del pasado de los estudiantes?
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Para conseguir dar respuesta a las preguntas planteadas en esta investigacion se
buscara alcanzar los siguientes objetivos:

1.6. Objetivos

Los objetivos generales que se buscan alcanzar en esta investigacidn son los siguientes:

- ldentificar los factores que inciden en la construccion del discurso histdrico a
través de los métodos didacticos de resignificacion del pasado.

Para luego,

- Establecer el aporte de estrategias de aprendizajes colaborativo en la
construccion del discurso historico en alumnos de 42 de ESO.

De estos dos objetivos generales se derivan una serie de especificos, que buscan dar
un orden y coherencia a la investigacion:

- Establecer si la ensefianza de la Historia y las Ciencias Sociales se ha adaptado a
los nuevos desafios de la formacion ciudadana en el mundo globalizado e
interconectado.

- ldentificar como son tratados los contenidos de Ciencias Sociales, Geografia e
Historia propuestos por la administracion.

- Analizar representaciones de docentes y estudiantes respecto a las
necesidades, inquietudes y proyecciones que la educacién histdrica tiene en la
formacién ciudadana.

- Elaborar propuestas didactica cimentada en la metodologia del aula como
laboratorio social para los alumnos de 42 ESO basados en los temas de
Fascismo y Guerra Civil Espafiola.

- Establecer si la metodologia del aula como simulacién de laboratorio social
favorece el desarrollo del pensamiento histdrico en el alumnado.

1.7 Hipotesis

- Las estrategias didacticas para la ensefianza de la historia utilizadas por los
profesores/as para el desarrollo de la competencia histérica en el aula influyen
en la capacidad de comprender los cambios y continuidades sociales,

aportando racionalidad y compromiso en los educandos.
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Las estrategias de simulacién de laboratorio social generan en los estudiantes
actitudes favorables para la construccion de su discurso, debido a que les

permite desarrollar habilidades de indagacién, pensamiento y compromiso con

su entorno social.
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CAPITULO 2: MARCO TEORICO

De los dos objetivos de investigacion se superponen tres temas o conceptos generales:
(2.1) los fundamentos del método de investigacidon histérica y social; (2.2) La
concepcion de la intervencién educativa en la disciplina histérica; (2.3) Los alcances y
limites de las actividades didacticas utilizadas en el aula. Estos tres temas seran el
objeto de una discusidn que estructurara y delimitara nuestro cuadro conceptual.

2.1 Los fundamentos del método de investigacion histérica y social.

Los estudiantes pueden tener nociones fuertes sobre el pasado a través de fuentes
extraescolares, las escuelas, mas que cualquier otra institucion, estdn en posicién para
reforzar o contrariar sistematicamente sus nociones sobre la naturaleza del
conocimiento historico.

La simulacién de métodos de investigacion en el aprendizaje de la asignatura de
Ciencias Sociales, Geografia e Historia, contribuye a la adquisicion de varias
competencias basicas®: (I) el uso de una perspectiva histérica para interrogar la
realidad social permite el desarrollo de la competencia social y ciudadana; (Il) la
ejecucidn de técnicas de investigacion para interpretar su realidad de forma rigurosa y
racional, contribuye a la adquisiciéon de la competencia en el tratamiento de la
informacion; (lll) a la vez se facilita el uso del lenguaje como instrumento de
comunicacidn oral y escrita, de representacion, interpretacién y comprensiéon de la
realidad, que permite al alumnado la construcciéon y comunicacion del conocimiento y
de organizacion y autorregulacion del pensamiento, las emociones y la conducta, lo
que deriva en la competencia en comunicacion lingiiistica; (IV) por ultimo la simulacién
de diferentes técnicas de investigacion historica y social permitird al alumnado crear
conocimiento, habilidades y actitudes nuevas, potenciando la competencia de
aprender a aprender.

Los objetivos de la investigacién se relacionan con el andlisis del uso de técnicas vy
recursos didacticos en la clase de historia, para comprender como se construye el

conocimiento histdrico al interior del aula. Estos objetivos nos parece que deben tener

4 Espafia, Real Decreto 1631/2006, de 29 de diciembre, por el que se establecen las ensefianzas minimas
correspondientes a la Educacidn Secundaria Obligatoria. [Internet] Boletin Oficial del Estado, 5 de enero
de 2007, nim. 5, pp. 677-773. [consultado 26 de noviembre 2014]. Disponible en:
http://www.boe.es/boe/dias/2007/01/05/pdfs/A00677-00773.pdf
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directa relacién con la simulacién de técnicas de investigacion social para la
comprension de la historia, lo que permitira cuestionar, emitir hipétesis, pero también
investigar, seleccionar, organizar, criticar la informacién, etc. Su principal material de
estudio comprende los textos (fuentes primarias y secundarias), pero igualmente las
cartas, imagenes, fotografias, pinturas, artefactos, etc., (Feliu & Hernandez, 2011).

Para comprender mejor los fundamentos de la investigacién histérica y social, se
afrontara la tematica en coherencia con los fundamentos de la disciplina historica. Es
asi como se abordara el pensamiento histérico y sus diferentes atributos ligados con
los métodos de investigacion histérica.

2.1.1. Pensamiento Histoérico.

La ensefianza y aprendizaje de la historia ha adquirido un nuevo impetu que tiene que
ver con los cambios de la disciplina historiografica. Los debates en torno a la nacidn,
raza, cultura e identidad tienen numerosas implicaciones en el sentido y el como la
historia es ensefiada en la escuela (Carretero & Voss, 2004; Stearns, Seixas, &
Wineburg, 2000). Estos desafios buscan que el proceso de ensefanza y aprendizaje
tienda a ir hacia el desarrollo del Pensamiento Histdrico de los estudiantes.

El estudio del Pensamiento Historico ha sido abordado desde diferentes
investigaciones que se han preocupado de lo que significa conocer y comprender la
historia, no soélo en el sentido limitado del tiempo de conocimientos sobre hechos y
personas concretas del pasado, sino también en el sentido mas amplio de cémo se
produce y se entiende el pasado (Duquette, 2011; Joaquin Prats & Santacana, 2011a;
P. Seixas, 2004, 2006; Wineburg, 1999).

Segun los autores que se interesan por el concepto de pensamiento histdrico, no existe
una definicién reconocida por la comunidad cientifica, pero la gran parte de los
autores concuerda al decir que el pensamiento histérico es un proceso con un
conjunto de procedimientos propios de la ciencia histdrica que tiene como obijetivo la
interpretacion del pasado (Martineau, 1999; Pla, 2005; P. Seixas, 2004; Wineburg,
2001).

Debido a que el pensamiento histérico es un acto antinatural (Wineburg, 1999) en que
un relato histérico siempre se forma en el ser. Es decir, el pensamiento histérico en sus

formas mas profundas, no es ni un proceso natural ni algo que brota automdaticamente
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del desarrollo psicolégico. Por lo tanto, es importante para los estudiantes de
secundaria apreciar que los acontecimientos que han estudiado pueden alcanzar un
nuevo significado y atraer su la curiosidad a medida que aprenden mds sobre como
sucedieron los hechos (O’Neill, Guloy, & Sensoy, 2014).

Para desarrollar el pensamiento histdrico se requiere de la actitud critica que dicta la
produccién del conocimiento histdrico cientifico (P. Seixas, 2004; Wineburg, 2001).
Para que los estudiantes piensen histéricamente se requiere de un método de
contraste de informacion de documentos, lo que se traducird en un lenguaje claro que
dé sentido a las huellas del pasado, con el fin de cumplir con un tema histdrico
particular (Boutonnet, 2013).

Quizdas una de las mayores contribuciones al estudio del pensamiento histérico son los
resultados de la evaluacidn del School Council History Project 13-16 sobre los
aprendizajes de los estudiantes en historia, donde monitorearon los procesos de
desarrollo y la evolucién del pensamiento histdrico en los estudiantes (Lee, Dickinson,
& Ashby, 2004; Shemilt, 2000) adaptando desde edades tempranas los contenidos a
las capacidades de los nifios (Cooper, 1994). La idea de progresién lineal en distintas
etapas da pie a un modo particular de pensar la historia (Shemilt, 2000). Estas
investigaciones han permitido concluir que los curriculum de historia basado en
problemas y estructurado alrededor de una investigacidn y explicacidn, permite a los
estudiantes alcanzar niveles mucho mas elevados de comprensién del pasado
(Cercadillo, 2002).

Del modelo propuesto por Lee & Shemilt (2003); Shemilt (2000) en el nivel mds bajo
los estudiantes toman el conocimiento del pasado como algo dado, la Unica dificultad
gue asocian con la historia es la lectura de historias y la memorizacién; en el segundo
nivel los alumnos se caracterizan por entender cuando las evidencias histéricas son
fiables y tiene como dificultad comparar diversas fuentes y discriminar entre las que
son verdaderas y las que no; en el tercer nivel el alumnado distingue que el
conocimiento histdrico no es fijo, por lo tanto necesita de métodos que permitan a los
estudiantes desde diferentes perspectivas llegar a la reconstruccion mas probable de
los hechos; y por ultimo el cuarto nivel los discentes reconocen que es posible tener
varias posibles versiones del pasado, sobre todo si han sido construidas para abordar

diferentes cuestiones.
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En los ultimos treinta afios, las investigaciones realizadas en el Reino Unido sobre la
manera en que los nifios piensan en el marco de la historia han dejado de ocuparse de
conceptos sustantivos de «primer orden» como rey, campesino, fabrica y revolucién; y
se concentran ahora en ver de qué manera los nifios comprenden conceptos
estructurales de segundo orden, como evidencia, causa y empatia (Cooper, 1994;
Cooper & Chapman, 2009; Lee et al., 2004; Peck & Seixas, 2008). Estos expertos son de
la opinidén de que «segundo orden» no es solamente un orden superior de conceptos,
sino que organiza otros conceptos sustantivos dentro de un campo al que hace
referencia, transformdndolo en un metaconcepto, en funcién del cual la disciplina
cobra forma epistemoldgica (Lee et al., 2004). El postulado de Wineburg (1999, 2001)
es que si bien el pensamiento histérico no es un pensamiento estructurado y para
ensefarlo, es necesario que en la educacion formal los estudiantes trabajen como
historiadores profesionales y asi avanzar como estos piensan.

Los investigadores como Seixas (2004) y Duquette (2011) han identificado los
conceptos histéricos o metaconceptos "estructurales" como se aprecia en la
Ilustraciéon 1, que constituyen la base de los conocimientos de segundo orden. Este
proyecto utiliza como referencia el enfoque propuesto por Peter Seixas y su equipo de
trabajo, distinguiendo seis distintos conceptos de pensamiento histérico que se
encuentran estrechamente relacionados entre si (Peck & Seixas, 2008; P. Seixas, 2006;
P. C. Seixas & Morton, 2013). Estos conceptos buscan que los estudiantes puedan:

- Significacién histdrica: Reconocer como un evento, persona o el desarrollo de la
historia es “significativa” ya sea mostrando como se integra a una narracion
significativa mayor o mostrando la forma en que arroja luz sobre un tema
permanente o emergente. Es decir explicar cobmo y por qué importancia
histérica varia con el tiempo y de un grupo a otro.

- Evidencia histérica: Utilizar varias fuentes primarias para construir un relato
original de un acontecimiento histérico.

- Cambio y continuidad: Explicar cédmo algunas cosas permanecen y otras
cambian en cualquier periodo histérico. Identificando los cambios en el tiempo
gue normalmente se asumen y confunden con continuidad o como continuidad
aspectos que asumimos que han cambiado en el tiempo. Por ultimo entender

gue el progreso y la decadencia pueden variar dependiendo de la finalidad y la
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perspectiva.

Causas y consecuencias®: ldentifican la interaccion de la accion humana
intencional y las limitaciones de las acciones humanas en causas del cambio. A
la vez identifican los distintos tipos de causas para un evento en particular,
usando uno mas puntos de vista frente a la narracién. Por ultimo ser capaz de
narrar hechos contradictorios.

Perspectiva histérica: Usar la informacidon y la comprensiéon del contexto
historico para responder a las preguntas de por qué las personas actuaron de
determinada manera, incluso cuando sus acciones parecen a primera vista
irracionales o inexplicable o diferente a lo habrian hecho o actuado en su caso.
Dimensién ética de la historia: Hacer juicios sobre las acciones de las personas
en el pasado, reconociendo el contexto histérico en el que operaban. A su vez
utilizar relatos histdricos para emitir juicios acerca de cuestiones éticas y de

politicas en el presente.

Pensamiento histdrico

Se compone
\

I Conceptos histéricos estructurales I

|

!

Significacion
histarica

Evidencia histérica

Cambioy
continuidad

Causas y
consecuencias

Perspectiva
histdrica

Dimension ética
de la historia

llustracidn 1: Conceptos historicos estructurales propuestos por Seixas (2006)

La historia como una disciplina de ensefanza, investigacion y andlisis, insta a los

estudiantes a desarrollar habilidades de pensamiento histérico (Carpente & Lépez-

> Debido a que la Continuidad y Cambio estan tan estrechamente vinculados a las Causas vy

Consecuencias de un hecho, las tareas de los estudiantes a menudo pueden unirse ambos conceptos.
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Facal, 2013). Desde la perspectiva de la investigacion se buscara conocer la
construccion del discurso historico de los estudiantes de secundaria en Catalufia.

2.1.2. Discurso histdrico escolar

Los elementos de significacidn histérica que los alumnos den a los contenidos tratados
en la asignatura de Historia y Ciencias Sociales tiene en gran parte relaciéon con el
ambiente en el aula y las estrategias didacticas que los profesores utilizan. Pero existen
otros situaciones de cardcter exterior al aula que influyen en los estudiantes al
momento de elaborar su discurso histérico (Zabala, 1994) como:

- Las influencias sociales, econémicas y culturales.

- La participacién de la familia.

- Las regulaciones politicas y administrativas.

- Estructura del sistema educativo.

- Organizacién y ambiente del centro escolar.
Debido a estas situaciones cuando se estudian los procesos de desarrollo del
Pensamiento Histdorico en el dambito educativo, es necesario pensarlo desde la
institucion social que reglamenta la significacion del pasado (Pla, 2005, 2008).

Partiendo de estas ideas el discurso histérico escolar se entiende como:

«... la construccion tedrica que permite observar las prdcticas sociales, los
procesos histdricos y culturales que se encuentran inmersas las significaciones
sobre el pasado en la escuela. A su vez, estudia el uso politico de la historia por
medio de las prdcticas escolares especificas que construyen un conocimiento
historico particular responsable de interpelar modelos de identificacion del
estudiantado» (Pld, 2005, p. 59).

Las representaciones y la construccion del discurso tiene una relacion directa con las
caracteristicas socioculturales de los sujetos (Bolivar, Segovia, & Fernandez Cruz,
2001). La cultura del grupo social de origen del estudiante (las relaciones sociales de
amistad, las relaciones familiares, etc.) estructura en gran medida el discurso de los
jévenes (L. Lépez, 2000).

Otro punto importante que se debe tener en consideracion al momento de estudiar el
discurso histérico escolar es que los contenidos de aprendizaje son productos sociales

y culturales del sistema educativo y el profesor es un agente mediador entre el
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estudiantado y la sociedad (Giroux, 1990). Lo que se traduce que el alumno es un
aprendiz social (Solé & Coll, 1994).

La asignatura de Historia y Ciencias Sociales en Espaia ha ido cambiando en el tiempo
segln las concepciones curriculares de cada momento histérico (Pagés, 1994). En este
contexto de cambio con la aprobacion del Real Decreto 1631/2006, de 29 de diciembre
(Ministerio de Educacién y Ciencia, 2007), que introducia en Espafia el término de
competencias basicas, de esta manera el sistema espafiol buscaba cumplir con las
recomendaciones de la Comisién Europea de Educaciéon® y de la OCDE (Dominguez,

2013; Miralles, Gémez- Cosme, & Monteagudo, 2012).

llustracion 2: Caracteristicas del Discurso Histdrico Escolar

Interaccion

profesor-alumnos

Legislacion
educativa

Realidad
sociocultural

Discurso
Historico
Escolar

Pero desde el estudio que se propone, es complejo intervenir en la realidad
sociocultural de los alumnos y en las instituciones que reglamentan los contenidos que
se deben tratar en la asignatura de Historia y Ciencias Sociales. Mas bien es importante
destacar la interaccion que puede darse en el aula entre el profesor y los alumnos. En

este punto se ahondara como se deben tratar los contenidos de la asignatura para que

6 . . s , . . .2
Se profundizara mds sobre el curriculum en otro punto de la investigacion.
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los estudiantes desarrollen el pensamiento histérico que se encuentra intimamente
ligado al discurso.
La realidad discursiva en el sistema escolar es variada y heterogénea debido quizds a
que el desarrollo del pensamiento histérico no sigue una linea de progreso cognitivo
(Wineburg, 2001), sino que puede estar influenciada por discursos de poder, de
resistencia, disciplinares, culturales, histéricos que se entremezclan en el aula como
dice PI4 (2005) sin direccidon aparente. De esta forma las explicaciones no se limitan a
cadenas cronoldgicas de causa y efecto, mas bien, la atenciéon se centra en las
relaciones causales interconectada (Coffin, 2004).
Las caracteristicas discursivas adoptadas por el docente para enseiar historia afecta el
desarrollo de los procesos de alfabetizacion de la disciplina como la lectura, el
razonamiento y la escritura (Young & Leinhardt, 1998). Esto debido a que el discurso
historico se caracteriza por la construccion de los significados de la historia a partir del
conocimiento de las perspectivas sobre el pasado (Coffin, 2009). Los recursos
linglisticos tales como los juicios de valor de aprobacién y sancién moral, la
nominalizacién de ciertos hechos y la construccion simbdlica del tiempo legitiman o
deslegitiman ciertos aspectos del pasado (Henriquez & Ruiz, 2014).
En esta linea es importante distinguir entre los distintos tipos de conceptos que se
encuentran en el proceso de ensefianza-aprendizaje de la historia. Van Sledright &
Limdén (2006) distinguen entre conocimientos de tipo conceptual y conocimientos de
tipo procedimental.
- El conocimiento de tipo conceptual se divide en conceptos de primer orden y
de segundo orden: El primero consiste en un conocimiento conceptual y
narrativo que da respuesta al quien, qué, donde, cudndo y como de la historia;
el segundo se relacionan con conceptos sustantivos sobre concepciones
epistemoldgicas o estructurales de la historia como causa-efecto, evidencias
histéricas, cambio y continuidad, perspectiva histérica, etc., (Carretero &
Rodriguez, 2009; Lee et al., 2004; P. C. Seixas & Morton, 2013; Van Sledright &
Limdn, 2006)
- El conocimiento procedimental lo constituyen practicas especificas de
razonamiento y resolucién de problemas histéricos (Carretero & Rodriguez,

2009; Van Sledright & Limdn, 2006) que se asemejan a las habilidades histéricas
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de pensamiento que permiten a los estudiantes enfrentarse a las fuentes, lo
que Wineburg (2001) describe como los heuristicos de documentacion,
contextualizacién y corroboracion.
El proceso para que los estudiantes puedan pasar desde los conocimientos
conceptuales de primer orden hasta los conocimientos procedimentales debe estar
relacionado a la lectura y la escritura al ser dos procesos cognitivos ligados entre si
(Bofarull, 2001). Los estudiantes no podran conocer las caracteristicas del
conocimiento histérico y mucho menos escribir explicaciones histéricas si no leen
textos de historia cientifica, porque la historia se representa en aspectos propios de la
escritura historiografica (Pla, 2005).
La lectura produce procesos de razonamiento, interpretacion y analisis (Wolfe &
Goldman, 2005). Todas estas habilidades son necesarias para generar el discurso
historico que se traduce en diversos géneros narrativos en la escuela, tales como la
descripcién, argumentacién y explicacién (Coffin, 2004; Henriquez & Ruiz, 2014;
Monte-Sano, 2012).
Los historiadores discriminan entre la accién humana y las fuerzas causales no
humanas como las sociales y los procesos econédmicos. Dentro de este marco, la forma
narrativa explica el pasado en términos de las cadenas causa-efecto lineal, donde el
foco suele ser no humano (Coffin, 2004).
En el sistema escolar, el desarrollo del lenguaje académico y el aprendizaje de la
historia estdn profundamente relacionados, debido a que uno de los problemas
cruciales de la educacién histérica corresponde a los mecanismos discursivos que
median para aprender a leer testimonios del pasado (Henriquez & Ruiz, 2014; Joaquin
Prats & Santacana, 2011a). Dentro de la historia, la lectura de fuentes primarias
requiere que los estudiantes sepan gestionar la interpretacion para construir su
discurso (Monte-Sano, 2012; Reisman, 2012; Young & Leinhardt, 1998).
Los modelos de ensefianza de la historia marcaran las caracteristicas discursivas que se
expresen en la comunicacidn verbal entre el profesor y el alumno y en la forma como
el alumno escribe la historia (Carretero & Rodriguez, 2009; De La Paz, Ferretti,
Wissinger, Yee, & MacArthur, 2012; Henriquez & Ruiz, 2014).
El desarrollo de la alfabetizacién histdrica presentan como los estudiantes utilizan las

evidencias (una caracteristica del pensamiento histérico), como estructuran sus
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argumentos y el tipo de estrategia que utilizan al escribir sobre controversias histéricas
(De La Paz etal., 2012). Es asi como con la competencia argumentativa se pretende
gue el alumnado afronte problemas sociales de la realidad, se ejercite en el manejo de
las fuentes documentales, elabore una interpretacién propia y formule una
argumentacion a partir de diferentes perspectivas (Carpente & Lopez-Facal, 2013).

Para que el estudiante pueda crear un discurso coherente y critico acerca de un
problema histérico desde multiples fuentes de informacién debe acercarse a las
formas particulares de hacer historia de los expertos. Es decir utilizar el método

historico en el aula.

2.1.3. Método historico

La utilidad critico-formativa de la historia es sostener un juicio razonado y prudente
sobre las diferentes tematicas y problemas humanos de orden tanto general como
especifico (Moradiellos Garcia, 2013).

A partir de esta idea sin duda el siglo XIX es un punto de inflexién para el desarrollo de
los estudios historiografico, es cuando surge el historiador profesional. El profesional
de la Historia como disciplina comienza a recibir preparacion especifica (estudio de
lenguas, metodologia de la critica de fuentes, paleografia y demas ciencias
instrumentales de la historia) en centros universitarios y se dedica prioritariamente a
la investigacién y a la ensefianza de la historia (Sdnchez Marcos, 2012, pp. 37-38). Este
siglo supuso una ruptura que afecto con el modo en que hasta ese momento se venia
investigando, escribiendo y ensefiando historia (Iggers, 1995) transformandose en una
disciplina especializada que necesitaba de un método. Hasta entonces habian existido
dos formas distintas de historiografia, una de orientacién erudita y otra, la literaria,
estas dos formas se iban fusionando a medida que la historia dejaba de ser un género
literario para convertirse en una disciplina especializada (lggers, 1995, p. 24). La
Historia como disciplina institucionalizada, nace entonces apoyada y tutelada en buena
medida por los Estados. La institucion de catedras universitarias, la inclusion de la
historia en los programas de estudio de la escuela secundaria, la creacién de archivos y
bibliotecas publicos, la edicidon de grandes colecciones documentales y la aparicidon de
las primeras revistas histéricas (Le Goff, 2005), influenciaron el desarrollo de la Historia

como disciplina escolar.
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El siglo XIX marca el inicio de nuevas corrientes historiograficas que evolucionaran
durante el siglo XX. La primara que se ocupaba de la transicién que va desde el tipo de
historia narrativa y centrada en eventos que caracterizaban a la ciencia histérica del
siglo XIX, hasta la investigacién y la escritura histdrica-social propia del siglo XX (Burke,
2003).

El método histdrico supone un itinerario cognitivo-reflexivo, que debe ser sistematico
y critico para lograr un conocimiento bien fundamentado y con un nivel elevado de
certezas (Sanchez Marcos, 2012). Este método debe tener la capacidad critica para
discriminar la verdad sobre el pasado. La ciencia histérica desempeiia una labor
fundamental respecto a otras formas de conocimiento humano, impide que se hable
con rigor sobre el pasado sin tener en cuenta los resultados de una investigacién
empirica (Moradiellos Garcia, 2013). En la Tabla 1 se presentan algunos de los

enfoques de los métodos historiograficos que en la actualidad se cuenta.

Tabla 1

Métodos historiograficos adaptado de (Moradiellos-Garcia, 2011, p. 59)

Métodos historiograficos Caracteristicas

Histérico-critico Un método de aproximacidn descriptivo y narrativo sobre fuentes
primarias y secundarias de naturaleza escrita y apoyado en los
conocimientos filolégicos.

Biografico Un enfoque centrado en el seguimiento de una vida humana singular
en el contexto de su tiempo y espacio particular.

Comparativo Consiste en utilizar una perspectiva como minimo dual y que atienda
a dos fendmenos susceptibles de mostrar semejanzas, diferencias o
analogias.

Microhistdrico Caracterizado por la reduccién al minimos espacial y temporal de la

escala de analisis y el aprovechamiento maximo de las fuentes
informativas correspondientes.

Estructuralista-sistémico Definido por defender a un complejo, estructura o sistemas de
partes conexas y vinculadas en su dindmica segun algun principio,
orden o pauta de evolucion

Histdrico-sociologico Cuya entidad proviene de la adaptacion y aplicacién al andlisis
histérico de los métodos procedentes de las investigaciones
socioldgicas cuando ello es posible.

Histdrico-econémico Cuya entidad proviene de la adaptacion y aplicacién al andlisis
histérico de los métodos procedentes de las investigaciones
econdmicas cuando ello es posible.

Histdrico-antropoldgico Cuya entidad proviene de la adaptacion y aplicacién al andlisis
histérico de los métodos procedentes de las investigaciones
antropoldgicas cuando ello es posible.

Las fuentes y evidencias del pasado pueden ser muy variadas y estar en continuo
proceso de reconsideracion debido a los nuevos hallazgos que pueden ocurrir desde

los diferentes campos de las ciencias humanas como la arqueologia (Feliu &
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Hernandez, 2011). En el caso de la historia es una disciplina empirica, pues trabaja con
datos objetivos (Rivero, 2004). Una fuentes puede ser un vestigio, un testimonio
humano, cultural o material, individual o colectivo, una huella del pasado que permite
reconstruir un acontecimiento histoérico (Tribd, 2005). Las fuentes de informacion se
pueden clasificar segun (Moradiellos-Garcia, 2011; Joaquin Prats & Santacana, 2011a)

en:

Fuentes escritas: cartas, tratados, crénicas, documentos legales, etc., son una
de las bases mas importantes sobre las que se construye la historia. Entre ellas
también se encuentran las de tipo periodistico (prensa, revistas y material
grafico)

- Fuentes materiales: edificios, caminos, instrumentos, vestidos, armas,
monumentos y todo tipo de objetos variados de uso cotidiano. Son los que
mayor significacion cobran al trabajo didactico.

- Fuentes iconograficas: grabados, cuadros, dibujos, etc., son abundantes y el
profesorado las tiene siempre a su alcance.

- Fuentes orales: a menudo poco utilizadas y sin embargo, importantes para la
historia reciente.

A la vez este tipo de evidencias se pueden clasificar en fuentes primarias, las
producidas coetdneamente, es decir, se generaron en forma simultdnea a los hechos o
en el mismo periodo o estuvieron directamente relacionados con ellos (Feliu &
Hernandez, 2011); y las fuentes secundarias son las que se generaron con
posterioridad a los hechos que se describen, entre estas se encuentran las producidas
por la comunidad cientifica para explicar e interpretar correctamente los hechos que
se describen en las fuentes primarias (Feliu & Hernandez, 2011; Tribd, 2005).

Los cambios que ha vivido la historia cientifica ha ido influenciando el trabajo
desarrollado en las aulas escolares de la asignatura de historia y ciencias sociales. Lo
gue se traduce en un cambio conceptual sobre la ensefanza histdrica (Joaquin Prats,
1997; Joaquin Prats & Santacana, 2011b).

Wineburg (2001) publicé una recopilacion de sus estudios de referencia, que delinean
los procesos que los historiadores utilizan para leer y analizar textos histéricos. Bajo el
titulo «Historical thinking and other unnatural acts: Charting the future of teaching the

past», el libro desafid a los profesores de historia a cambiar su forma de trabajar con
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los estudiantes. La necesidad de desarrollar habilidades de pensamiento histérico para
gue puedan reconocer tanto la singularidad del pasado y las perspectivas humanas con
las que estan imbuidos todos los textos (Fillpot, 2012), les instd a buscar nuevas
metodologias de trabajo en el aula.

Para que los alumnos y alumnas logren desarrollar su pensamiento histérico es
necesario ensefarles a leer e interpretar activamente las fuentes histdricas
plantedndoles un problema a solucionar (Monte-Sano, 2012; Prats & Santacana, 2011;
Young & Leinhardt, 1998). Sam Wineburg (2001) identifica habilidades histéricas de
pensamiento que permiten a los estudiantes enfrentarse a estas fuentes. Es mediante
la realizacién de estudios de pensamiento en voz alta en la que pedia a principiantes y
expertos en historia vocalizar sus pensamientos a medida que leian textos histdricos,
Wineburg (1999, 2001) identificd tres estrategias o heuristicas que los expertos en
historia utilizan para interpretar la evidencia. En el heuristico de documentacion, los
historiadores hacen un inventario del texto para tener presente elementos como el
autor, la fecha y lugar de la creacién de un evento, influyendo como se debe
interpretar dicha evidencia histérica. Enla contextualizacion, los historiadores
consideran el contexto histérico de un elemento la prueba que influye en la
interpretacion. Y en la corroboracion, los historiadores comparan diversos elementos
de prueba para entender mejor codmo interpretar con mayor precisién cada uno
(Wineburg, 1999, 2001).

El método histérico como estrategia didactica debe hacer hincapié en cuatro etapas
(Martineau, 1999): en primer lugar se debe hacer una pregunta; en segundo lugar se
deben recolectar los datos de la investigaciéon (documentacion); a continuacién se
deben analizar a e interpretar las evidencias recolectadas; por ultimo en cuarto lugar,
después de analizar los datos, es necesario concluir y presentar la interpretacién de los
datos.

El método del historiador en el aula permite a los estudiantes simular la produccién de
Historia cientifica lo que puede ampliar su visién y les permite comunicarse con
argumentos escritos (Reisman, 2012; Wineburg, Martin, & Monte-Sano, 2012). Esto se
encuentra ligado a la interpretacion de la historia como una disciplina interpretativa

que se basa en el andlisis de las pruebas (Monte-Sano, 2012).
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Resulta util iniciarse en la investigacidon histérica a partir de juegos de simulaciéon o
trabajos de detectives (Joaquin Prats & Santacana, 2011a), a pesar que en ocasiones
los discentes pueden llegar a tener dificultades para aprender a manejar las complejas
tareas del método histérico (Young & Leinhardt, 1998). Por esto segln Prats &
Santacana (2011, p. 67) se debe familiarizar al estudiante con las tareas de:

- Formular hipétesis.

- Clasificar fuentes histéricas.

- Analizar las fuentes.

- Analizar la credibilidad de las fuentes, el aprendizaje de la causalidad, y, por

ultimo, el cdmo iniciarse en la argumentacion historica.

El desarrollo de la alfabetizacién académica e histérica implica el aprendizaje del
contenido vy la retdrica disciplinar (Young & Leinhardt, 1998). Los estudiantes pueden
desarrollar habilidades para distinguir la fiabilidad entre distintas evidencias histéricas
(Shemilt, 2000). Las formas analiticas en el aula se tienden a contrastar las estructuras
politicas, sociales y econdmicas, obviando otros temas como por ejemplo, los nifios en
la historia (Pinochet, 2015) o trabajos de microhistoria (Morales, 2009).
La simulacién del método del historiador como estrategia didactica presenta como los
estudiantes utilizan las evidencias (una de las caracteristicas del pensamiento
historico), permitiendo al alumnado estructurar sus ideas y el tipo de estrategia
argumentativa que utilizan al escribir controversias histéricas (De La Paz et al., 2012).

2.2. La intervencion educativa en la asignatura de Historia y Ciencias Sociales.

Esta investigacion cuenta con dos objetivos principales, el primero busca identificar los
factores que inciden en la construccién del discurso histoérico a través de los métodos
didacticos de resignificacién del pasado y en segundo lugar establecer el aporte de
estrategias de aprendizajes colaborativo en la construccién del discurso histérico en
alumnos de 49 de ESO. Para alcanzar estos objetivos es necesario conocer las diversas
alternativas que tienen los docentes para trabajar en las aulas de secundaria
reconociendo: 2.2.1) en primer lugar las metodologias y recursos didacticos que los
profesores pueden utilizar en educacion secundaria; 2.2.2) a continuacién se describira
las opciones de trabajo colaborativo que se pueden usar; y por ultimo 2.2.3) para

cerrar se describird como se debe estructurar el aula como laboratorio de analisis
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social. A partir de este planteamiento se explicarda como se estructura el saber

historico en las aulas.

2.2.1. Estrategias y métodos de enseiianza en las aulas de Historia y Ciencias
Sociales.

Desde las Didactica de las Ciencias Sociales, se ha hecho énfasis en las estrategias en
estudiar y categorizar a los docentes segun sus estrategias de ensefianza (Evans, 1989;
Pinochet, 2015; Villalon & Pages Blanch, 2013).

Para comprender el trabajo que realiza el profesorado, en su practica diaria, antes es
necesario comprender y contextualizar la asignatura de Historia, Geografia y Ciencias
Sociales y las limitaciones que esto implica. A partir de esta contextualizacidon se
profundizard en las diversas estrategias ensefianza.

2.2.1.1. Contexto legal educativo’.

Como se ha explicado en la fundamentacion de la investigacidn, la sociedad espafiola
ha vivido profundos cambios desde finales del siglo XX, lo que ha provocado que «la
asignatura de Ciencias Sociales, Geografia e Historia reformule algunas de sus
finalidades educativas para incorporar aspectos centrales de la ciudadania
democratica» (Armas & Lépez-Facal, 2012, p. 85) sin olvidar la necesaria dimensién
intercultural. La ensefianza de la Historia y de las Ciencias Sociales juega un importante
papel en la nueva conformacién de la ciudadania democratica como columna vertebral
(Sobejano & Torres, 2009), por lo tanto, la dimensién histérica y la espacial son
inseparables en una eficaz educacion para la convivencia democrdtica y, en

consecuencia,

«el entendimiento de los procesos temporales (historicos) y espaciales
(geogrdficos) facilita la comprension de la génesis y las dindmicas de los
problemas que afectan a las sociedades actuales, de sus instituciones y del
protagonismo que tienen las personas en las sociedades democrdticas para
tomar decisiones sobre el futuro personal y compartido» (Armas & Lopez-Facal,
2012, p. 88)

’ Se hace referencia a lo largo del estudio al Real Decreto 1631/2006, de 29 de diciembre
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En las ultimas décadas la OCDE (Organizacion para la Cooperacién y el Desarrollo
Econdmicos), como se observa en la llustracién 3 ha transformado el contexto
educativo a través de su propuesta de desarrollo por competencias (Dominguez,

2015):

“Una competencia es mds que conocimientos y destrezas. Implica la habilidad
para afrontar demandas complejas, apoydndose en y activando recursos
psicosociales (que incluyen destrezas y actitudes) en un contexto concreto”.

(OECD, 2005, p.

llustracion 3: Categorias y competencias clave de la OCDE (2005) 4)
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Como ya se ha sefalado con la idea de cumplir los requerimientos de la Unidén Europea
se aprobd el Real Decreto 1631/2006, de 29 de diciembre, que introduce en el
curriculum espafiol, como de se aprecia en la llustracién 4 las ocho competencias
basicas propuesto por la Comisidon Europea de Educacion (Miralles et al., 2012). Los
aspectos basicos del curriculum en relacidon con los objetivos, los contenidos, los
criterios de evaluacion y las competencias era asegurar una formacién comun al

alumnado dentro del sistema educativo espafiol (Canals & Gonzalez, 2011).
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llustracién 4: Competencias basicas Real Decreto 1631/2006
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El proceso de ensenanza-aprendizaje por competencias ha forzado a los docentes a
innovar en su actuacion profesional, incorporando nuevas metodologias en el aula,
motivando a los estudiantes con el trabajo auténomo y colaborativo (R. Salazar-
Jiménez, Barriga-Ubed, & Ametller-Lopez, 2015; Vezub, 2007).

La innovacidn a la que estdn llamados los docentes debe centrarse en la perspectiva
curricular, planificando cuidadosamente incluyendo las materias que permitan a los
estudiantes adquirir conocimientos y destrezas basicas (Solé & Coll, 1994).

De esta manera los estudiantes segun el curriculum deben:

«...iniciarse en el aprendizaje y ser capaz de continuar aprendiendo de manera
mds eficaz y autonoma de acuerdo a los propios objetivos y necesidades»
(Ministerio de Educacion y Ciencia, 2007).

En esta linea la asignatura de historia y ciencias sociales segun (Joaquin Prats &
Santacana, 2011d, p. 21) tiene cuatro grandes fines en el proceso de ensefianza-

aprendizaje:

I.  Facilita la comprensién del presente.
II.  Contribuye a desarrollar las facultades intelectuales.
lll.  Enriguece otros temas del curriculum y estimula las aficiones para el
tiempo libre.
IV.  Ayuda a adquirir sensibilidad social, estética y cientifica, etc.
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Bajo esta mirada, el estudio de la historia representa un verdadero reto que se
manifiesta en el momento en que la historia académica, ain concebida como garante
y modelo original de los contenidos escolares, es transpuesta didacticamente de modo
que pueda ser comprendida en su contexto educativo (Carretero, 2007).

Desde esta perspectiva segun la legislacidn se considera conveniente:

«...proporcionar al alumnado un conocimiento global necesario para la
interpretacion de la realidad actual como construccion humana en el curso del
tiempo y en un marco general para la comprension del tiempo historico»
(Ministerio de Educacion y Ciencia, 2007)

En la Educacion Secundaria Obligatoria, la asignatura de Historia, Geografia y Ciencias
Sociales se imparte a razon de tres horas semanales a lo largo de los cuatro cursos
(Bellatti, Gdmez-Ceruelo, & Trepat i Carbonell, 2015). Los contenidos tratados durante
estas horas se encuentran regulados por el RD 1467/2007 donde ademas se
especifican lo principio generales, los fines, los objetivos de este nivel y las
competencias (. Gonzalez, 2011).
Los contenidos del area de Historia y Ciencias Sociales en la Educacién Secundaria
Obligatoria se distribuye de la siguiente manera por nivel (Bellatti et al., 2015):
- En 192 de la ESO se programa un 50% de geografia y un 50% de prehistoria e
historia antigua.
- En 22 de ESO la mayor parte del curso se dedica a la historia medieval y
moderna con dos temas de geografia (demografia).
- En32de ESO estd dedicada integramente a la geografia humana y econdmica.
- En el caso de 42 de la ESO el programa se centra en temas de historia

contemporanea.

Los contenidos del curriculum que hacen referencia al estudio de la sociedad se
organizan con un criterio cronoldgico. Ejemplo de esto que en el primer curso de
secundaria se centra en la evolucién de las sociedades histdricas desde sus origenes
hasta la edad antigua (Ministerio de Educacién y Ciencia, 2007). Por lo tanto el
curriculum de historia y ciencias sociales en ESO no se estructura de lo simple a lo

complejo (I. Gonzalez, 2011).
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«La dificultad de esta asignatura se encuentra relacionada con la adquisicion
de nociones espaciales y temporales, la naturaleza multicausal e intencional de
los hechos humanos y sociales o el procedimiento de informaciones variadas»
(Ministerio de Educacion y Ciencia, 2007).

Como se puede observar aunque el curriculum reconoce las dificultades disciplinares

de la asignatura de Historia y Ciencias Sociales la estructura de los contenidos no

ayudan a que se progrese desde lo concreto a lo abstracto. Un ejemplo que da

Gonzalez (2011) es el estudio de la prehistoria que resulta de mucha complejidad para

estudiantes de primero de ESO.

Para sortear la complejidad de la asignatura es importante conocer los diversos

métodos y estrategias didacticas que los docentes utilizan.

«...bajo la expresion método o estrategia se esconde, en ocasiones, un conjunto
de ideas que llevan a la confusion a la hora de establecer criterios racionales
para agrupar bajo unas unicas denominaciones las gran variedad de actividades
que pueden ser caracterizadas las metodologias» (Joaquin Prats & Santacana,
2011c, pp. 51-52)

La eleccioén de la estrategia de ensenanza del docente derivara en diferentes tipologias

de estrategias de aprendizaje como se observa en la Tabla 1.

Tabla 1: Tipologia estrategias de aprendizajes (Oller, 2011a, p. 170)

Método Aprendizaje Ejemplos
Método Reproductivo  Aprender una definicién.
expositivo o Copiar la informacién del libro o la pizarra.
discursivo Localizar en el atlas determinado punto

Método por
descubrimiento
o indagativo

Elaborativo

Organizativo

Epistemoldgico

geografico.

Lectura de un tema de un libro de texto para
extraer las ideas principales, hacer un resumen vy
aprenderlo.

Representar datos estadisticos en un gréfico.
Consultar distintas fuentes para elaborar una
informacién propia.

Elaborar argumentos sobre un determinado
hecho social para defender el propio punto de
vista.

Recoger informacién, ordenarla por categorias y
representarla en un esquema.

Establecer una hipdtesis sobre un hecho social.
Identificar los aspectos que tienen relacidon o han
configurado un fenémeno social.

Encontrar posibles soluciones a una problematica
social controvertida.
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Las potencialidades educativas de los métodos que el profesor escoja, radica en la
capacidad del docente de seleccionar aquello que es esencial y necesario para la
comprension de la asignatura (Barriga-Ubed & Wilson, 2015; Oller, 2011a; Joaquin
Prats & Santacana, 2011c).

2.2.1.1. Método expositivo

Este método es el mas comun en la ensefianza de la Historia (Joaquin Prats &
Santacana, 2011c). Normalmente la ensefianza tradicional se presenta unida a una
Historia factual®, predominando las estrategias centradas en la actuacion del profesor
(Quinquer, 1997), mientras que la participacion de los alumnos es eminentemente
receptiva (Rosell Puig & Paneque Ramos, 2009).

Este método de ensefianza ha sido criticado en diversas ocasiones por la actitud pasiva
y receptiva del alumnado (Saiz Serrano, 2013), pero cumple como una de las mejores
estrategias para abarcar la extensién del temario de la asignatura (Pagés, 2003). Como
defiende Prats y Santacana (2011c) y Quinquer (1997) el predominio del método
expositivo, no impide que el profesorado cree actividades donde el alumnado deba
aplicar habilidades inductivas y deductivas, lo que puede hacer que el aprendizaje sea
significativo.

Como se puede observar en la Tabla 1, aquellos estudiantes que utilizan una estrategia
de ensefianza tradicional, normalmente aprenden una definicién o en el caso de la
historia memorizan el tema de estudio y lo reproducen en las evaluaciones, es decir no
pasan del aprendizaje reproductivo (Oller, 2011a).

Los métodos tradicionales de ensefianza tienden a generar un didlogo entre el
profesor y los alumnos. Este tipo de actividades busca dinamizar la clase a través de
mecanismos mentales (ejemplo, la proyeccidn de videos e imdgenes) que permitan al
alumnado conceptualizar, argumentar y concebir una explicacién de la realidad social
(Oller, 2011a; Quinquer, 1997). El éxito de las estrategias del método tradicional
dependera del profesor, al concebir y planificar las actividades teniendo presente los
resultados esperados (Albert, Fuentes, & Gutiérrez, 2011; Trepat i Carbonell, 2011).

En la Tabla 2 se puede observar el resumen y adaptacién del método tradicional para

la ensefianza de la Historia (Barriga-Ubed & Wilson, 2015).

8 . . . .
El concepto o la idea de Historia factual, hace referencia a hechos o eventos concretos que se
enmarcan dentro de los conocimientos de primer orden.
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Tabla 2: Resumen y adaptacion del método tradicional para la ensefianza de la
historia.

Aprendizaje tradicional > Método expositivo o discursivo

Actitud activa de profesorado: explicacién oral que suele estara apoyada por recursos
visuales (libro de texto, esquemas, mapas, PowerPoint, etc.)

Actitud pasiva-receptiva del alumnado
Técnicas’:
1. Preguntas al alumnado
2. Lectura colectiva del libro de texto
3. Realizacidn de ejercicios individual o colectivamente
Funcién:
1. Mostrar lo que ha dicho el docente
2. llustrar con ejemplos concretos
Inconvenientes:
1. Dificultad de atender a las exposiciones prolongadas
2. Poca motivacion activa
Recomendaciones:
1. Exposicion claray ordenada
2. Considerar los conocimientos previos de los que parte el alumnado

En resumen, como explican Prats y Santacana (2011c), en el método tradicional de
ensefianza se debe contar con diferentes herramientas que permitan al profesor
realizar una exposicion clara y ordenada. El apoyo de esquemas o mapas conceptuales,
las habilidades oratorias, recapitulacion frecuente de las ideas, el apoyo de recursos
visuales (Power Point, imagenes, videos, etc.) Y muchos docentes apoyan el
aprendizaje con guias de trabajo que les permiten cerrar lo expuesto a lo largo de la

sesion o las sesiones.

2.2.1.2 Método por descubrimiento.

Se puede entender el aprendizaje por descubrimiento como una actividad
autorreguladora de resolucion de problemas (Barron Ruiz, 1993), este método se
fundamenta en el predominio de la actividad del propio alumnado, debido a que no se
limita a aprender pasivamente, sino que se transforman en auténticos protagonistas
de su propio aprendizaje (Joaquin Prats & Santacana, 2011c; Quinquer, 1997).

Para Bruner (1984) la motivacidn, la estructura, la secuencia y el reforzamiento, son los
principios fundamentales del método por descubrimiento. El profesor debe motivar al

alumnado, a través de actividades que necesitan de una estructura sélida en el dreay a

® Formatos para trabajar.
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la vez una secuencia didactica que permita al discente resolver problemas complejos,
para finalmente el profesor entregue una retroalimentacién. En este sentido son
importantes las concepciones previas que puedan tener los alumnos, para de esta
manera favorecer el proceso constructivo del aprendizaje del discente (Carretero,
2009; Solé & Coll, 1994).

Con el método por descubrimiento, las aulas deben convertirse en lugares de estimulo
intelectual, donde generen aprendizaje significativo para el alumno (Ausubel & Novak,
1976), instando a los alumnos a pensar, planear, crear, cuestionarse y comprometerse

a aprender (Ritchhart, Church, & Morrison, 2011).

Tabla 3: Resumen y adaptacion del método por descubrimiento para la ensefianza de la
historia. (Barriga-Ubed & Wilson, 2015)

Aprendizaje activo > Método por descubrimiento o indagativo

Actitud activa del profesorado: creador de las estrategias para la resoluciéon de problemas
mediante el desarrollo de herramientas y habilidades de investigaciéon simuladas y guia del
proceso de enseﬁanza—aprendizajelo.
Actitud activa del alumnado: protagonista de su propio aprendizaje.
Técnicas:
1. Situacion del problema
2. Estudio de caso unico
3. Trabajo por proyectos
4. Juegos de simulacion
5. Dramatizaciones o simulaciones
Funcién:
1. Trabajo de construccion de conocimiento mediante la indagacidn por parte del
estudiantado
2. Permite relacionar de forma légica y coherente conceptos y elementos que
previamente han sido proporcionados, aplicando metodologias propias de la disciplina
Inconvenientes:
1. Lentitud del aprendizaje
Recomendaciones:
1. Ensefar el método hace referencia a poner en practica la base metodoldgica:
planteamiento del problema; estado de la cuestion; analisis y clasificacion de fuentes;
redaccion de conclusiones, etc.

Cémo se puede observar en la Tabla 3, en la ensefanza de la Historia, es necesario que
los docentes ensefien a los alumnos a hallar evidencias en las que puedan
fundamentar sus ideas y comunicarlas de manera precisa (Swartz, Costa, Beyer,
Reagan, & Kallick, 2010). En esta linea el rendimiento escolar subird radicalmente si se

utilizan actividades como: situacion problema, estudio de caso Unico, trabajo por

10 .. o ~

Actividades estratégicamente pensadas por el/la docente de los procesos de ensefianza que deben
generarse para facilitar el aprendizaje del alumnado y los procesos de aprendizaje desarrollados por el
éstos para incorporar el saber que se ensefia a su estructura de conocimiento (Oller, 2011).
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proyectos, juegos de simulacion y dramatizaciones o recreaciones (Feliu & Hernandez,
2011; Joaquin Prats & Santacana, 2011c; Quinquer, 1997).

Como se observa a través de las lecturas y recordando la Tabla 1, el método por
descubrimiento permite alcanzar tipologias de aprendizaje como la organizativa y
epistemoldgica. El alumnos a través de estas estrategias consulta distintas fuentes y
elabora su informacion propia; elabora argumentos; establece hipoétesis, etc. (Oller,
2011a).

En resumen, el método por descubrimiento en la ensefianza de la Historia, ayuda al
estudiante a desarrollar herramientas y habilidades de investigacidon adaptadas, lo que
les puede permitir resolver problemas. En este sentido una de las propuestas de
trabajo que cobra mayor interés es transformar el aula en un laboratorio de anélisis
histérico, como hace unos afios lo hicieron profesores del Project 13/16 (Joaquin Prats,

Santacana, & Dominguez, 1978; Sallés Tenas, 2011; Shemilt, 1987)

2.2.1.2. El aula como laboratorio para el aprendizaje de la historia™

La asignatura de Historia debe incentivar a construir una forma de pensamiento que
anime a los estudiantes a analizar la evidencia histérica, evaluarla, y luego demostrar
su comprension (Nokes, 2012). La enseinanza y el aprendizaje de la Historia requiere
una prdctica repetida con los elementos esenciales de la disciplina (Mandell & Malone,
2013). Si partimos de esta premisa, creemos que el uso del método del historiador en
el aula es una practica de ensefianza-aprendizaje que permitird a los discentes
desarrollar el pensamiento histérico. Sumandose a esta idea Prats y Santacana (2011a,

p. 31) plantean que:

«la Historia, entendida como materia escolar, no debe concebirse como un
cuerpo de conocimientos acabados, sino como una aproximacion a un
conocimiento en construccion. Dicho acercamiento deberd realizarse a través de
caminos que incorporen la indagacion, la aproximacion al método historico y la
concepcion de la historia como una ciencia social, y no simplemente como un
saber erudito o simplemente curioso».

" El término el “Aula como laboratorio social” fue propuesto por el Dr. Joaquin Prats y Dr. Joan
Santacana que observaron la potencialidad de la asignatura de Historia y Ciencias Sociales como una
disciplina, que permite conocer las bases histéricas de los problemas actuales y las claves del
funcionamiento social en el pasado, por lo que se convierte en un inmejorable laboratorio de analisis
social. En PRATS, Joaquin; SANTACANA, Joan. Ensefiar a pensar historicamente.... En Diddctica de la
Geografia y la Historia. GRAO, 2011.
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En la tradicion académica, el laboratorio es un espacio reservado a las materias
denominadas cientificas. Se trata, normalmente, de aulas especiales donde se realizan
las practicas de Quimica, Fisica o Biologia (Santacana, 2005). La asignatura de Historia
siempre ha sido encasillada dentro de las disciplinas que basa el proceso de
ensefianza-aprendizaje exclusivamente en el relato, la lectura y la memoria.
Investigadores de la Universidad de Stanford han intentado romper con este estigma
proponiendo un programa llamado «Reading Like A Historian» (Reisman, 2012), donde
se busca imitar el trabajo del historiador a partir de tres heuristicas que se aplican
durante la lectura de textos historicos: 1) Fuentes, teniendo en cuenta de donde
proviene el documento histérico y su propdsito; II) Contextualizacion, con el fin de
colocar el documento en su contexto temporal y espacial; y lll) Corroboracién, para
comparar las multiples fuentes (Wineburg, 2001).

Para transformar el aula en un laboratorio donde el alumnado simule el trabajo de
expertos, es interesante destacar la técnica puzle de Aronson (TPA) (Aronson & et al,
1978). Para el trabajo con este tipo de actividades es esencial que discente tenga una
serie de capacidades y habilidades sociales previas para que pueda llevar a cabo la
experiencia didactica (Martinez y Gémez, 2010). La idea de utilizar las técnicas de
trabajo cooperativo en el aula como laboratorio histdrico, consiste en que los objetivos
se consiguen si y solo si cada uno de los estudiantes trabaja en su propio objetivo. De
esta manera, puede revertir la situacién que se da cuando se pide a los alumnos la
realizacion de un trabajo en equipo, cuya calificacién va a ser comun a todos los
miembros del mismo, para evitar que siempre haya quien realice la mayor parte del
trabajo y/o quien se beneficie del trabajo de los demads. Las investigaciones
desarrolladas en este terreno indican claramente que la cooperacidon, comparada con
el trabajo competitivo e individual, suele conseguir, por un lado, una mayor
productividad y, por otra parte, generar relaciones de apoyo y compromiso entre el
alumnado, permitiendo aumentar una mejor salud psicoldgica, competencia social y
autoestima. Los efectos positivos que la cooperacion tiene en distintos ambitos hacen
del aprendizaje cooperativo una valiosa herramienta educativa (De Miguel,
Veiga_Crespo, Feijoo-Siota, Blasco, & Villa, 2009; Kagan, 1989; Oller, 2011a).

El transformar el aula de Ciencias Sociales en un laboratorio de analisis social, donde

los alumnos y alumnas puedan interactuar con el método del historiador, puede ser un
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espacio donde el alumnado se forme como ciudadano con un espiritu critico y una
mirada fundamentada en la realidad (Joaquin Prats & Santacana, 2011a).

La técnica puzle o jigsaw (TPA) (Aronson & et al, 1978; De Miguel et al., 2009) que se
propone para simular el laboratorio de analisis histérico y social, consiste en los pasos
siguientes:

- Primero, se organizan los equipos (grupos puzle) para trabajar el material
académico que ha sido dividido en tantos subtemas como miembros tenga el
equipo (en el caso de esta experiencia son dos historiadores expertos).

- Segundo, cada miembro se ocupara de estudiar o aprender un subtema.

- Tercero, los diferentes miembros de los distintos equipos puzle que van a
ocuparse de las mismas tareas se reunen en grupos de expertos para
estudiarlas y discutirlas con la finalidad de elaborar un mapa conceptual de su
tema.

- Cuarto, los alumnos vuelven a sus grupos puzle y “ensefian” su seccién a los
compaferos.

- Quinto, finalmente concluyen la tarea solicitada.

Para el éxito de estas actividades, es requisito fundamental, desde un punto de vista
didactico del proceso de ensefianza-aprendizaje, que los alumnos y alumnas participen
en las actividades de manera activa y colaborativa (Oller, 2011a). De esta manera los
contenidos ayudan a que los estudiantes desarrollen competencias que estimulen el
espiritu critico, el respeto y el compromiso con los compafieros (Swartz et al., 2010).

El que los estudiantes trabajen simulando ser expertos (historiadores, politélogos, etc.)
propiciard que piensen la Historia como un proceso, como una serie de operaciones
que tiene como propodsito hacer frente a un problema especifico con una
interpretacion cuidadosa de las fuentes de informaciéon (Peck & Seixas, 2008; Reisman,
2012; Wolfe & Goldman, 2005).

2.3. Los alcances y limites de las actividades didacticas utilizadas en el aula.

Prats y Valls (2013) distinguen cinco lineas fundamentales para la investigacidon en
Didactica de las Ciencias Sociales: (i) Disefo y desarrollo curricular en las diversas
etapas, dreas y disciplinas educativas; (ii) construccién de conceptos y elementos que

centren el contenido relacional y polivalente de la Didactica de la Historia y de las
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Ciencias Sociales; (iii) estudios sobre comportamiento y desarrollo de Ila
profesionalidad docente en lo referente a la ensefianza de la Historia, Geografia y
Ciencias Sociales; (iv) investigaciones ligadas a las concepciones de la Historia y la
Geografia u otras Ciencias Sociales entre el alumnado y la evaluaciéon de los
aprendizajes; por ultimo (v) investigaciones sobre la didactica del patrimonio y otros
espacios de comunicacion.

Desde los alcances de la investigacion, se profundizard en investigaciones relacionadas
con las concepciones del alumnado y las ensefianzas de aprendizaje, tocando
tangencialmente el trabajo desarrollado por el profesorado en las aulas se secundaria.

2.3.1 Un poco de Historia.

Desde el siglo XIX con la profesionalizacion de los expertos en Historia, se ha recalcado
el potencial de las fuentes primarias para comprender el pasado (Burke, 2003; Le Goff,
2005; Sanchez Marcos, 2012), este fendmeno ha hecho eco recientemente en el
trabajo de expertos en alfabetizacidn, historiadores y psicélogos de la educacion.

La investigacidon en la ensefianza de la Historia ha pasado por diferentes etapas,
destacando el The Schools Council Project History 13-16 creado en el afio 1972, que
buscaba replantear la ensefianza de la Historia (Shemilt, 1987). El proyecto consistia en
el desarrollo del razonamiento o pensamiento histdrico, a través del aprendizaje por
descubrimiento. Sallés (2011) describe en su tesis doctoral la experiencia del grupo
llamado «Historia 13-16» en Espaia. Las actividades del grupo estaban centradas en la
investigacion de los hechos y situaciones utilizando las evidencias o fuentes de
informacién, desarrollando en el alumnado conceptos de cambio, empatia vy
significacién.

Las repercusiones y el avance del Project History 13-16, ha influenciado a
investigadores de distintas areas de la educacidn. A finales de los noventa, los expertos
siguieron una corriente que ve la educacién en el adrea de Historia como una forma
particular de conocimientos, lo que implica que para su aprendizaje requiere de
instrumentos que provengan directamente de la disciplina histérica (Wineburg, 1999).
A partir de este punto una serie de investigadores se ha preocupado de investigar el
desarrollo del pensamiento histérico en las aulas de Historia (Carretero & Voss, 2004;

Joaquin Prats & Santacana, 2011a; P. Seixas, 2006; Stearns et al., 2000).
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Van Sledright & Limoén (2006) distinguen entre conocimientos de tipo conceptual y
conocimientos de tipo procedimental. En la misma linea que Peck y Seixas (2008)
identifican tres formas de educacién histérica: la primera centrada en la narrativa y la
construccion de nacidn; la segunda hacia analisis de problemas actuales y a las Ciencias
Sociales y la tercera se centra en comprender la Historia como un método, muy ligada
a laidea de los aprendizajes procedimentales (Carrasco, Pérez, & Puche, 2014).

La produccion cientifica en el area didactica de la Historia y de otras Ciencias Sociales,
ha venido creciendo en Espafia desde los afios 90, como lo demuestra un estudio
reciente de Curiel-Marin (2015) que realiza un andlisis de las tesis doctorales
publicadas entre 1976-2012.

Las investigaciones doctorales del drea durante los primeros afios giraron en tematicas
diversas e incluso en ocasiones relacionadas con tematicas que se alejaban de la
didactica, acercdndose mas a la investigacion histérica, como por ejemplo, Garcia
Puchol (1991) que hace una revisién de los textos escolares desde 1808 hasta el aino
1900, aportando una vision de los cambios ideolégicos del periodo estudiado, a través
de la reinterpretacion de los hechos y principales personajes de la Historia Universal.

A partir de la investigacidon doctoral de Trepat (1993), quien hace un analisis de los
resultados de aprendizaje de estudiantes 12 y 16 afnos de contenidos especificos del
area de Historia. Otra tesis destacada durante la década de los noventa es la realizada
por Lopez del Amo (1994) que realiza un estudio del tratamiento didactico que se les
daba a las fuentes primarias en las aulas de BUP.

Desde la formacion del profesorado, se puede mencionar a Santamaria (1998) que
realiza un estudio sobre las concepciones que tiene el profesorado de Historia del Arte

sobre el curriculum y los paradigmas o enfoques de la misma disciplina, que
subyacen en el conocimiento del profesor.

Durante la primera década del siglo XXI, como explican en su investigacién Curie-
Maroén y Fernandez-Cano (2015) existe una leve caida de la produccidon de tesis
doctorales, que coinciden con los cambios de normativas. Durante este periodo se
destacan las tesis de Moreno (2004) que gira en torno a las concepciones de la Historia
como materia de los alumnos de ESO; Santisteban (2005) realiza un estudio sobre la
transformacion y representaciones del tiempo histérico de los futuros maestros de

primaria; Lopez Martinez (2006) centrado en describir cdmo influye el componente
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cultural en las aulas de Almeria; Blanco (2007) Que realiza un estudio de las
representaciones del tiempo histdrico en los textos escolares de 12 y 22 de la ESO; y
por ultimo la de Henriquez (2009) sobre las formas de comprension y explicacién
historica de un grupo de alumnos inmigrantes que cursan la educacién secundaria

obligatoria (ESO) en Catalufia.

2.3.2. Caracter de las investigaciones en Didactica de la Historia

La presentacidén de las investigaciones de los ultimos afios se realizard desde dos
perspectivas diferentes: (i) desde las tematicas, donde se destacan los trabajos que
hacen referencia al curriculum, y las concepciones de los alumnos; (ii) en segundo
lugar a las metodologias utilizadas para cada una de las investigaciones, destacando las
cualitativas, cuantitativas, experimentales, etc.

En la actualidad existen revistas que han marcado referencia en el drea de la Didactica
de la Historia y otras Ciencias Sociales, entre las que destacan The Social Studies y
Theory and Research in Social Education en el ambito anglosajén y en el caso espaiiol
las revistas lber Didactica de las Ciencias Sociales y Ensefianza de las Ciencias

Sociales™.

2.3.2.1. Tematicas de investigacion en Didactica de la Historia

Las Diddactica como disciplina en las ultimas décadas ha ampliado sus campos de
conocimientos como a diferentes areas de la Historia. Destacando para el drea de
estudio tematicas como el analisis del curriculum y el libro de Texto; la formacién y
concepciones del profesorado; y por ultimo las concepciones del alumnado.
i) Andlisis del curriculum:

El analisis del curriculum en el area de la Historia tiene antecedentes en la década del
noventa en el caso espafiol (Pagés, 1994). En este periodo destaca la tesis doctoral de
Cisternas (1999) que realizo un estudio del curriculum oculto en la ensefianza de la
Historia, fundamentando sus estudios en la ideas de la pedagogia critica de Giroux

(1990), Apple (1997) y Santomé (1991).

12 . . , . .
Se han destacado estas revistas, debido a que muchos de sus articulos han sido puntos de referencia a
lo largo de la investigacion, pero se consultaron otras que tienen el mismo valor y rigurosidad.
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Como se ha sefialado el analisis del curriculum influird directamente en la unidad
docente, el analisis en las unidades que los docentes planifiquen y lleve al aula. En este
sentido resulta interesante conocer el trabajo realizado por Bellatti, Gdmez y Trepat
(2015) donde describen el curriculum espafiol y el de diferentes paises de América
latina. Este trabajo es parte de un proyecto liderado por Prats y Miralles (2015) donde
hacen un recorrido por las diferentes realidades de las aulas de Historia en América
latina.

Pero la mayoria de los estudios se han centrado en el andlisis de los libros de texto
donde podemos destacar los aportes de Valls (1995), con el analisis de los manuales
escolares, siendo un autor de referencia.

A nivel internacional destacan estudios como los de Woyshner Y Shocker (2013; 2015)
gue investigan las representaciones de las mujeres africanas y negras en los manuales
de Historia de secundaria en Estados Unidos. Bruger y Roberts (2014) analizan las
actividades de los libros de textos de primaria y secundaria e involucran a los alumnos.
Un trabajo que nos ha parecido muy interesante es el de Witschonke (2013) que
analiza cémo cambia el tratamiento del Holocausto una vez que Alemania se vuelve
aliado para Estados Unidos.

En Canada Boutonnet (2013) realizo un gran avance en investigacion de libros de texto,
debido a que los investigadores normalmente analizan el contenido y la calidad de los
libros de texto, pero rara vez su uso en clases. Esta tesis describe y analiza como los
profesores de secundaria utilizan los libros escolares y otros recursos para el
aprendizaje. Entre los resultados se destaca, que los profesores suelen utilizar el libro
de texto, pero su intervencion no esta estructurada por su contenido o ejercicios. El uso
de libros de texto y otros recursos segun estos resultados es de manera tradicional, un
apoyo a la exposicion del profesor, dejando en un segundo plano el desarrollo del
pensamiento historico.

En la actualidad en Espafia los mejores analisis de las actividades de los libros de texto
son los realizados por Saiz (2013) donde se cuestiona si el tratamiento de las
competencias educativas basicas ha enriquecido o no el planteamiento didactico de los

manuales escolares.
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ii) Alumnado y pensamiento historico
El curriculum sin duda marca una tendencia a la Historia que estudia en la Escuela,
donde se marca un punto fundamental en el trabajo realizado por Seixas (2000) que se
preocupa de definir qué tipo de Historia se ensefia en la escuela. El autor sefiala que
existen tres modos de tratar la Historia en el aula:

- La primera trata de ensefiar la Historia desde la vision dominante, siguiendo la
idea de progreso impuestas por el Estado o la ideologia de los centros
escolares. Esto limita al estudiante y lo lleva solo a memorizar y repetir eventos
o hechos historicos.

- La segunda orientacion el docente entrega al estudiante distintas versiones de
un hecho y le ensefia al estudiante a alcanzar conclusiones sobre cudl es la
mejor interpretaciéon a través de fuentes de informacién. Esto permite al
alumnado criterios disciplinarios.

- La tercera orientacién busca que los alumnos consideren diferentes versiones
con las fuentes de informacidn, pero en este punto relacionen las versiones del
pasado a sus usos politicos en el presente. La tarea del estudiante es entender
como grupos diferentes organizan el pasado y como sus estrategias retéricas y
narrativas sirven como objetos actuales.

En esta linea nacen una serie de investigaciones que buscan estudiar el proceso de
alfabetizacion histdrica de los alumnos (Wineburg, 2001).

En la linea de la alfabetizacion histérica se puede destacar el trabajo realizado por
Michael B. W. Wolfe & Susan R. Goldman (2005), esta investigacién buscé estrategias
gue permitiesen mejorar la comprension de la Historia. A través de experimentos
didacticos se invitd a los estudiantes a similar el trabajo de los historiadores y construir
sus propio modelo de un acontecimiento histdrico. Los resultados se discutieron en
términos de procesamiento de textos simples y complejos, el desarrollo de habilidades
en el tratamiento de la informacién y la implicacidn de la investigacién para dar a los
discentes la oportunidad de pensar histéricamente. Conclusiones similares son las que
obtuvo Monte-Sano (2012) quien explica que para aprender Historia, la escritura
argumentativa es clave para el desarrollo de formas analiticas de pensamiento, a la vez

argumenta que la escuela tiene un espacio ideal para que los nifios mejoren sus
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habilidades de escritura y lectura si aprenden a través de métodos de investigacion
historica.

Por otro lado Reisman (2012) realizé un estudio de intervencidn prolongada de seis
meses para probar la efectividad de la ensefianza de la Historia, donde el estudiante
simule el trabajo del historiador. Este estudio, con 236 estudiantes de 11 grado en
cinco escuelas secundarias de San Francisco, representd la primera intervencién
curriculo ampliado The Reading Like a Historian™ de un distrito urbano. Para evaluar la
intervencién didactica se utilizé un disefio cuasi-experimental que midid el efecto de
las propuestas por un periodo de seis meses, donde se observd que el alumnado
avanza en cuatro dimensiones: (a) el pensamiento histérico de los estudiantes; (b) su
capacidad para transferir estrategias de pensamiento histdrico de los problemas
contemporaneos; (c) su dominio del conocimiento de los hechos; y (d) su crecimiento
en la comprension de lectura general. Este estudio se ha transformado en una de las
referencias para la investigacién en ensefianza de la Historia.

Por otro lado se debe destacar el trabajo de Duquette (2011) realizo un estudio
promoviendo un modelo teérico donde interactien conceptos de pensamiento
historico y conciencia histérica. Luego realizo un estudio cualitativo con 148
estudiantes que le permitié ver la correlacion que existe entre el desarrollo del
pensamiento histérico del alumnado y su progresidon en las diferentes etapas de la
conciencia histdrica que propuso en su modelo (Conciencia histérica no reflexiva hasta
llegar a una conciencia histérica reflexiva).

A partir de los modelos que han nacido de las investigaciones de Peck y Seixas (2008),
Wineburg (2001) y los que hemos descrito (Duquette, 2011; Monte-Sano, 2012;
Reisman, 2012; Wolfe & Goldman, 2005), han surgido una serie de trabajos que siguen
las mismas lineas investigacion (De La Paz etal., 2012; Fillpot, 2012; Mandell &
Malone, 2013, 2013; Nokes, 2012)

Desde el ambito espafiol es interesante rescatar el trabajo realizado por Feliu (2010)
investigacidon centrada en la Historia del Arte en educacién primaria, utilizando el
método cuasi-experimental. La investigacion buscé ver cdmo influyen los métodos de

ensefianza en el aprendizaje de la Historia del arte en los nifios. A la vez se pretendia

B Lecciones de estudio propuesto por el grupo de investigacion SHEG de la Universidad de Stanford
(Wineburg, Martin, & Monte-Sano, 2012)
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descubrir el peso de los elementos externo en el estudio de la materia. Otras
investigaciones que destacan en la ensefianza de la Historia son las realizadas por Insa
(2009) que verifico como las pruebas de correccion objetiva son un verdadero
instrumento de evaluacion de aprendizajes ayudando estimulo de los alumnos y como
consecuencia a la eficiencia de los resultados.

Desde la alfabetizacidn histérica se puede mencionar a Grau (2014) que a través de
una investigacion accién, elabord y propuso un modelo para que el alumnado genere
relatos histéricos. Segun el autor este método ayudara a los estudiantes a desarrollar

el pensamiento histdrico.
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Capitulo 3: Fundamento metodoldgico

En el marco tedrico se identificaron y describieron los conceptos relacionados con la
construccion del discurso histérico escolar. Los conceptos que se puntualizaron en el
capitulo anterior tienen relacion con el desarrollo del pensamiento histérico; ejercicios
vinculados con el método del historiador; la intervencién educativa de los docentes y
el uso de los recursos educativos. A partir del marco tedrico se establecié que el
alumnado construye su discurso histérico desde las propuestas y la eleccion de
recursos didacticos que los docentes seleccionan para desarrollar habilidades del
pensamiento histdrico.

Por lo tanto, en el presente capitulo se presentaran los diferentes instrumentos que se
utilizaron en la investigacién para conocer las metodologias y recursos utilizados por el
profesor en el aula. Por otro lado se presentan los instrumentos para la
experimentacion didactica en el aula.

3.1. Fases de la investigacion

Esta investigacién didactica se movera en torno a diversas materias de disciplinas
complementarias, como la pedagogia, la psicologia, la historia, etc.

Desde su planteamiento inicial, la investigacién busca dar un enfoque multidisciplinar a
los conceptos a estudiar. Asi se podrd apreciar la interconexidon constante entre la
Didactica, la Historia, la Sociologia, la Psicologia, etc.

Esta investigacion es considerada mixta ya que se aplicardn técnicas de caracter
cuantitativas (pruebas, observacién a través de pautas y cuestionarios) y cualitativas
(entrevistas).

La investigacion, desde el punto de vista metodoldgico, se estructurara en cuatro

fases:
r I. Revisiones bibliograficas y monograficas relativas al tema. \
Il. Observacién de las diferentes realidades el sistema educativo en
Catalufa.
lll. Aplicacién de un tratamiento didactico.
K IV. Analisis de los resultados del tratamiento y conclusiones. J
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Cuadro 1 Estructura de las fases de la investigacion

Fase 1. Curso 2012-2013

Revisiones bibliograficas y
monograficas relativas al
tema.

Fase 2 Curso2013-2014y
2014-2015

Observacion de las
diferentes realidades el
sistema educativo Catalan.

Fase 3 Curso 2015-2016

Aplicacién y evaluacion de
un tratamiento didactico.

Fase 4 Curso 2015-2016

Analisis de los resultados del
tratamiento y conclusiones.

*Para enmarcar la tematica a estudiar, en primer lugar se procedio a la revision
bibliografica y monografica del tema. A partir de la informacion que se obtuvo se
realizaron las siguientes tareas:

eAnalisis de las diferentes visiones en torno al pensamiento historicoy construccion
del discurso historico.

*Se estudio como ha cambiado los conceptos centrales de la investigacion a partir de
diversas publicaciones cientificas.

eA partir de la informacion se procedera al analisis de los contenidos en las
asignaturas correspondientes con la finalidad de cumplir los objetivos, contestar las
preguntas de investigacion y contrastar las hipotesis.

*En el transcurso de esta fase se busco demostrar el primer objetivo general de la
investigacion: «ldentificar los factores que inciden en la construccion del discurso
historico a través de los métodos didacticos de resignificacion del pasado». Para
alcanzar este objetivo se realizaron las siguientes tareas:

*Observacion de clases de la asignatura de historiay ciencias sociales.
*Entrevista semiestructurada al profesorado y al alumnado.
eAplicacion de un cuestionario a estudiantes de Catalufia.

/

eDurante esta fase de la Investigacion se crearon dos Propuestas Didactica
centradas en 42 de ESO vy los contenidos acordes al Curriculum espariol. La primera
relacionada con el Nacimiento del Fascismo y la segtna sobre la Guerra Civil
Espaniola.

elas Propuestas se ralizaron dos pilotos en Institutos de Secundaria de Granollers y
Cornella. Para mejorar las propuestas se realizo un Focus-Groups con alumnos de
cada establecimiento.

el a aplicacion y evaluacion de la propuesta final se realizo en dos cursos de 42 de ESO
en un Instituro de Cornella y del mismo establecimiento se contemplo un grupo

control. _/

oA partir de los datos que se obtengan, se procedera a cruzar los datos
obtenidos a partir de los correspondientes test y cuestionarios con
programas como el SPSSy Atlas-ti.

ePara cumplir con lo anteriormente propuesto, se trabajara a partir de las
perspectivas mas adecuadas al analisis en funcion de los diferentes
momentos de la investigacion, usando técnicas flexibles y aunando los tres
enfoques (distributivo, estructural y dialéctico), en un proceso de

\

triangulacion metodoldgica.
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3.2. Justificacion metodoldgica seguin los objetivos de investigacion

La didactica, si bien utiliza métodos y herramientas de diferentes disciplinas
(psicologia, sociologia, pedagogia, etc.) , es la que se preocupa de mejorar la
interaccion entre el profesorado y el alumnado a nivel de las dreas especificas, en este
caso la Historia y las Ciencias Sociales (Lautier & Allieu-Mary, 2008). Por lo tanto, como

sefiala Valls & Prats (2013, p. 25):

«Es una disciplina que se encuentra en la encrucijada entre diversas disciplinas
sociales, entre las que estdn, por un lado, las que se ocupan tradicionalmente
del aprendizaje y la ensefianza y, por otro, las que constituyen la base de los
conocimientos que pretenden ensenar».

La primera fase de la investigacion tiene como objetivo general:

- ldentificar los factores que inciden en la construccidn del discurso histérico a
través de los métodos didacticos de resignificacion del pasado.

En esta linea para esta fase de la investigacién ha resultado esencial conocer y analizar
las practicas en el aula narradas por los propios actores (profesores y alumnos). Se
decidid que, por tiempo y capacidad, el mejor instrumento para recoger esta
informacién es la entrevista y el cuestionario. Los objetivos especificos que se
buscaban alcanzar con estos instrumentos son:

1. Establecer si la ensefanza de la Historia y las Ciencias Sociales se ha adaptado a
los nuevos desafios de la formacion ciudadana en el mundo globalizado e
interconectado.

2. ldentificar cdbmo son tratados los contenidos de Ciencias Sociales, Geografia e
Historia propuestos por la administracién.

3. Analizar las representaciones de docentes y estudiantes respecto a las
necesidades, inquietudes y proyecciones que la educacién histdrica tiene en la
formacién ciudadana.

La entrevista es uno de los instrumentos cientificos mas empleados en el area de la
investigacion social y se ajusta a un escenario individual (G. Gonzalez, 2010). A través
de este instrumento, se buscd conocer la interaccion cotidiana entre los actores
principales del proceso ensefianza-aprendizaje en la asignatura de Historia, Geografia y

Ciencias Sociales.
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El cuestionario se utilizdé por ser uno de los instrumentos mas versatiles y facilita la
obtencién de informacidén a gran cantidad de estudiantes (Babbie, 2000). Segun
Gonzdlez (2010, p. 171), «es uno de los instrumentos usados para la identificacion de
conocimientos previos o representaciones que tienen las personas alrededor de un
concepto o hecho social». Para esta investigacion es esencial identificar los espacios de
didlogo que se generan en las aulas del drea de Historia y Ciencias Sociales. En la Tabla
4 se pueden observar las caracteristicas de la primera fase del estudio con los

objetivos, instrumentos™* y muestra.

Tabla 4: Instrumentos de recoleccidon de informacién por objetivos de la Primera
Parte

Objetivos Instrumento Muestra

Establecer si la enseiianza Cuestionario
de la Historia y las Ciencias Entrevista
Sociales se ha adaptado a

los nuevos desafios de la

El primer instrumento se
aplicé a 1709 estudiantes
de 42 de ESO en Catalufa.

El segundo instrumento, se

formacion ciudadana en el
mundo  globalizado e
interconectado.

Identificar como son
tratados los contenidos de

Ciencias Sociales,
Geografia e Historia
propuestos por la

administracion.

Analizar representaciones
de docentes y estudiantes
respecto a las necesidades,
inquietudes y proyecciones
que la educacién histdrica
tiene en la formacién
ciudadana.

Entrevista

Entrevista

entrevistaron 7 profesores
de Cataluna 'y 22
estudiantes de 42 de ESO
de Cataluia.

Se entrevistaron 7
profesores de Catalufia y
22 estudiantes de 42 de
ESO de Cataluiia.

Se entrevistaron 7
profesores de Catalufia y
22 estudiantes de 42 de
ESO de Cataluna.

Los «quehaceres ordinarios» en las investigaciones empiricas sobre las practicas

escolares han sido menospreciadas como explica Falaize (2010), en tanto que los

14 . . . . e .y . .
Un instrumento que hubiese sido interesante de utilizar es la «Observacién no participante», para
verificar los relatos de los profesores y alumnado entrevistado, pero el tiempo no lo ha permitido.
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instrumentos escogidos para esta tesis doctoral buscan palear en cierto grado esta

problematica.

La segunda fase de la investigacion:

- Establecer el aporte de estrategias de aprendizajes colaborativo en Ia
construccion del discurso historico en alumnos de 42 de ESO.

En esta fase de la investigacidn para estudiar la construccion del pensamiento histérico
y por ende del discurso histérico escolar, resulta importante la aplicacién de un
tratamiento experimental personalizado debidamente para conseguir los objetivos
propuestos en el estudio™.

Los objetivos especificos que derivan del general son los siguientes:

1. Elaborar propuestas diddacticas cimentadas en la metodologia del aula como
laboratorio social para los alumnos de 42 ESO basados en los temas de
Fascismo y Guerra Civil Espafiola.

2. Establecer si la metodologia del aula como simulacién de laboratorio social
favorece el desarrollo del pensamiento histérico en el alumnado.

Para alcanzar estos objetivos se decidié elaborar dos tratamientos didacticos de
temadticas tratadas en el curriculum escolar espafiol: El primero hace referencia al
Nacimiento del Fascismo; el segundo a la Guerra Civil Espafiola. La seleccion de las
tematicas se hizo pensando que eran cuestiones socialmente relevantes siguiendo la
estela de otras investigaciones relacionadas con la Transicién (I. Gonzalez, Sanchez, &
Mufoz, 2010) o sobre el Holocausto (Moisan, Andor, & Strickler, 2012).

La riqgueza del método experimental para el estudio de la didactica es que existen una
serie de elementos que se pueden controlar por el investigador (aunque no todos™®),
como ha sido comprobado en investigaciones como la de Reisman (2012); Reisman &
Wineburg (2015); Monte-Sano & Wineburg (2012); y en Espana por Grau (2014). Para
conocer los efectos de tratamiento didactico, como disefio experimental, es necesario

gue se realice un pre-test para medir los conocimientos previos de los alumnos y un

B Trabajo similar realizo la Dra. Catherine Duquette (2011) donde expuso sobre la importancia del
pensamiento histérico para generar una conciencia histdrica reflexiva.

16 . ~ . . s . .
El disefio experimental tiene la dificultad de no lograr controlar todos los factores que inciden en el
aula. Por este motivo se utiliza el disefio cuasi-experimental.
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post-test para valorar su pertinencia (Babbie, 2000; Campbell & Stanley, 1973; Sierra
Bravo, 1995)

Si bien para autores como Cohen & Manion (1990), el método experimental se aleja de
los estudios de caso, se decidié en esta investigacion, utilizar solo un centro escolar y el
método de observacién participativa (Del Rincén, Arnal, Latorre, & Sans, 1995).

En la Tabla 5 se observan los instrumentos de recoleccién de informacion de la

segunda fase de la investigacion.

Tabla 5: Instrumentos de recoleccion de informacién por objetivos de la segunda
parte.

Objetivos Instrumento Muestra
Elaborar propuestas Intervencion con material Dos clases con tratamiento
didactica cimentada en la didactico. didactico:

metodologia del aula como
laboratorio social para los
alumnos de 42 ESO basado
en los temas de Fascismo y

Grupo1:28 estudiantes
Grupo 2: 27 estudiantes
Grupo 3 control 23
estudiantes

Guerra Civil Espafiola.

Establecer Si la
metodologia del aula como
simulacién de laboratorio

Dos clases con tratamiento
didactico:
Grupol:28 estudiantes

Intervencion con material
didactico.
Pre-test y Post-test

social favorece el Pauta de observacién Grupo 2: 27 estudiantes
desarrollo del Grupo 3 control 23
pensamiento histérico en estudiantes

el alumnado. En el primer tratamiento

didactico se observaron 19
sesiones.
En el segundo tratamiento
didactico se observaron 17
sesiones.

3.3 Instrumentos de recoleccion de informacion.

En una investigacién doctoral juega un importante papel la seleccién de instrumentos
de recoleccidn de informacién para alcanzar los objetivos propuesto.

Para identificar los factores que inciden en la construccion del discurso historico a
través de los métodos diddcticos de resignificacion del pasado, se aplicé un
cuestionario sociolégico y dos entrevistas semiestructurada a profesores y alumnos.
Para conseguir el segundo objetivo general de establecer el aporte de estrategias de

aprendizajes colaborativo en la construccion del discurso historico se crearon dos
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Unidades didacticas para 42 de ESO para realizar un experimento cuasi-experimental
en el aula.

3.3.1 Entrevista semiestructurada

La RAE define una entrevista como:

«Mantener una conversacion con una o varias personas acerca de ciertos
extremos, para informar al publico de sus respuestas» y «tener una
conversacion con una o varias personas para un fin determinado» (Real
Academia de la Lengua Espaiola, s. f.)

Las entrevistas se utilizan para recoger informaciéon acerca de una variada gama de
temas. En el caso de las investigaciones, las temdticas que se estudian determinaran
cuales son las entrevistas que mejor se adecuan a los objetivos propuestos (Del Rincén
et al., 1995). La Tabla 6 se puede observar las modalidades de las entrevistas segun sus

criterios.

Tabla 6 Modalidades de entrevistas segun distintos criterios de clasificacion en Del
Rincdén, Arnal, Latorre, & Sans (1995, p. 308)

Estructuracién Directividad Finalidad Segln el numero
de participantes
Estructurada Dirigida Clinica Individual
De orientacion Grupal
De seleccion Varios Grupos
Semiestructurada No dirigida De investigacion

A partir de esta idea inicial, se puede inferir que una entrevista es una conversacion
entre dos o mas personas, pero dentro de una investigacion tendrd como fin el
alcanzar los objetivos propuestos.

La entrevista se vera afectada por muchos fendmenos del contexto, pero esta tiene
como caracteristica ser una conversacion formal con “alguien” para alcanzar los

objetivos de la investigacién. Como lo describe Babbie:

«En esencia, una entrevista cualitativa es una conversacion en la que el
entrevistador establece una direccion general y sigue los temas que suscita el
entrevistado» (Babbie, 2000, p. 268)

Para responder a las preguntas que dieron origen al estudio, las cuestiones que se

propongan han de conectar con los intereses del actor y los del investigador. A ambos
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les ha de resultar relevante. Preguntar, por tanto, es establecer un puente o medio a
través del cual sea posible ir y venir entre ambos (Del Rincén et al., 1995). Con mucha
frecuencia la forma como planteamos las preguntas desvia sutilmente las respuestas
gue nos dan. Algunas veces se presiona a los interrogados para que se vean bien;
otras, se situa la pregunta, en tal contexto que se omiten por completo las respuestas
importantes (Babbie, 2000).

Es asi que el investigador debe escuchar y dirigir al entrevistado, darle la importancia
gue tiene. No se debe tratar de detener el discurso de su entrevistado, se debe
aprender a tomar lo que le ha dicho y a llevar el comentario en la direccién que
conviene a los objetivos propuestos (Babbie, 2000; Sierra Bravo, 1995)

La distancia que existe a veces entre lo que literalmente se dice y lo que realmente se
quiere decir, la adecuacidon de las secuencias gramaticales al contexto y a la situacién,
o la asignacién correcta de referente como paso previo para la comprensién total de
los enunciados son tres tipo de fendmenos que escapan a una caracterizacidén precisa
en términos estrictamente gramaticales (Ardévol, Callén, Pérez, & Bertran, 2003), son
desafios que el investigador debe ir sorteando y superando.

Para hacer una entrevista debe existir una planificacién previa y a partir de esta idea se

proponen siete pasos Como se aprecia en la Tabla 7 (Babbie, 2000, p. 271):

Tabla 7: Siete pasos segiin Babbie para construir y aplicar una entrevista.

Tematizar: Aclarar el propésito de la entrevista y los conceptos
que se van a explorar.
Disenar: Preparar el proceso mediante el cual logrard su

objetivo, sin dejar fuera las consideraciones de la
dimension ética.

Entrevistar: Realizar las entrevistas.

Transcribir: Poner por escrito las entrevistas.

Analizar: Determinar el significado de los materiales
recopilados en relacién con el propdsito del estudio.

Verificar: Comprobar la confiabilidad y la validez de los
materiales.

Informar: Comunicar a los demds lo aprendido.

La entrevista semiestructurada tiene la ventaja de facilitar que el entrevistador se
muestre sensible a las diferentes individualidades y a los cambios situacionales del
entrevistado (Flick, 2004). Desde esta perspectiva serda mds probable que los

entrevistados expresen sus puntos de vista en una entrevista que de espacios para
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discutir y explayarse al momento de opinar antes que una estructurada o un
cuestionario (Del Rincén et al., 1995).

Las entrevistas que se utilizaron como modelo tienen las siguientes precisiones
metodoldgicas como se puede observar en la Tabla 8 (Del Rincén et al., 1995, pp. 310-

312):

Tabla 8: Precisiones metodoldgicas de la entrevista.

Semiestructurada: Las preguntas suelen ser de cardcter abierto. Por lo tanto
son entrevistas flexibles que permite que se adapten a
las necesidades de la investigacion.

Dirigidas: Se tiene una listas de cuestiones que el entrevistador es
libre de ir adaptando seglin los objetivos de |Ia
investigacion.

Investigacion: La finalidad de la entrevista es investigar un determinado
problema.
Individual: Son entrevista que se pueden obtener una comprensién

profunda del tema a investigar. Son mas directivas que
las entrevistas grupales.

La entrevista es una interesante herramienta que se utiliza para contrastar hipdtesis. A
continuacion se describird los pasos que se siguieron al construir la entrevistas
aplicadas a los docentes y al alumnado.

3.3.2 Cuestionarios.

El cuestionario es un instrumento basico de observacion por encuestas. Este no es otra
cosa que un conjunto de preguntas, preparado cuidadosamente, sobre los hechos y
aspectos que interesan a una investigacion (Sierra Bravo, 1995). El cuestionario al ser
un tipo de encuesta es uno de los mejores instrumentos para conocer la opinién de
grandes cantidades de personas (Babbie, 2000). Es decir, si se realiza un mal trabajo en
este tipo de instrumentos se desperdicia la oportunidad de conocer la opinién de

muchos, tal como sefiala Babbie (2000):

«Un cuestionario mal presentado puede hacer que los interrogados se salten
preguntas, se confundan sobre la naturaleza de los datos deseados e incluso lo
desechen» (p. 132).

El cuestionario se podria definir como un formulario que contiene escritas una serie de
preguntas o afirmaciones, y sobre el que se consignan las respuestas. La redaccion y

estructuracién de las preguntas en el cuestionario es una tarea cuidadosa, pues de ella
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depende, primero, que se obtenga la informacién que se desea y no otra y, segundo,
no influir en las respuestas de los individuos, ya directa o indirectamente (Alaminos
Chica & Castejon Costa, 2006).

Las encuestas han vivido un crecimiento expansivo, una conciencia creciente de que
los rapidos cambios en los medios de comunicacién plantean grandes retos, asi como
nuevas oportunidades para los estudios de opinion; y el aumento de la calidad y de la
racionalidad publica moderna (Price, 2011). La encuesta por cuestionario es un
instrumento que permite realizar grandes investigaciones y con los alcances de los
medios tecnolégicos, como por ejemplo, Google Docs, se puede llegar a todo tipo de
personas.

Segun Del Rincdn et. al (1995) existen dos tipos fundamentales de cuestionarios: los de
medicion y diagndstico y los empleados en la recoleccién de informacion en
investigaciones. Desde otra perspectiva Sierra Bravo (1995) distingue como se observa

en la Tabla 9 tres clases de cuestionarios.

Tabla 9: Clases de cuestionarios segun Sierra Bravo (1995, p. 305)

Cuestionarios Caracteristicas

Simple Es aquel que los encuestados, previa lectura, responden por
escrito, sin intervencidn directa de persona alguna de las que
colaboran en una investigacion.

Entrevista Es aplicado a los sujetos investigados por personas
especializadas en esta tarea, reclutados y preparados por la
direccién de la investigacion, quienes hacen a los encuestados
las preguntas del cuestionario y anotan las respuestas.

Escalas Son una forma especial de cuestionario, caracterizada porque las

sociométricas preguntas o las diferentes contestaciones a las preguntas tienen
atribuido un valor numérico, lo que permite cifrar
cuantitativamente y en cierto modo medir el nivel que alcanza
en cada caso la actitud o aspecto del investigado.

Del Rincdn et al. (Del Rincédn et al., 1995) citando a Ghiglione & Matalon (1989, p. 93)
distingue tres objetivos de los cuestionarios de investigacidén:

- Estimar ciertas magnitudes absolutas, por ejemplo, el censo de la poblacidon; o
bien, magnitudes relativas, como la proporcidn de una tipologia concreta en
una poblacion estudiada.

- Describir una poblacion o subpoblaciones; por ejemplo, qué caracteristicas

poseen los televidentes de un canal determinado.
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- Contrastar hipodtesis, bajo la forma de relaciones entre dos o mas variables; por
ejemplo, comprobar si la frecuencia de un comportamiento varia con la edad.

Si bien las encuestas por cuestionario cuenta con la ventaja de abracar una amplia
porporcién de la poblacion, tienen limitaciones y condicionantes claros. Es asi como
este tipo de instrumentos no es apropiado para indagar las razones, motivos o causas
subjetivos de comportamiento; tampoco es muy apropiada si se desean estudiar
fenomenos desconocidos para la poblacién (Alvira, 2011). Por este motivo en
ocasiones puede ser considerada por algunos investigadores como un instrumento
para investigaciones positivistas y con falta de objetividad (Alvira, 2011; Cohen &
Lawrence, 1990).
Si bien las criticas pueden ser validas, las encuestas por cuestionarios «van dirigidos
sobre todo a la descripcién y la contrastacién, no al descubrimiento ni la elaboracién
de hipdtesis y tedrias» (Alvira, 2011, p. 10). En esta linea el cuestionario tiene las
ventajas de abarcar un amplio espectro de la poblacion, tiene una fibilidad bastante
alta, por esta razén permite medir opiniones y tendencias de una gran cantidad de
sujetos (Babbie, 2000; Sierra Bravo, 1995).

3.3.3 Observacion

La observacién como técnica de investigacién permite contemplar sistematica vy
detenidamente como ocurre la vida social sin modificarla (Del Rincén et al., 1995). Este
tipo de técnica implica a todos los procedimientos utilizados en Ciencias Sociales, no
sélo para examinar las fuentes donde se encuentran los fendmenos estudiados, sino
también para registrarlos y clasificarlos (Sierra Bravo, 1995).

Este método permite recoger las caracteristicas de una unidad individual, un nifio, un
grupo, una clase, una escuela o una comudidad (Cohen & Lawrence, 1990). En esta
linea como manifiesta Sierra Bravo (1995) la observacién implica, los siguientes
elementos: un sujeto, un objeto, el acto de la observacién y el registro de lo
observado. En la Tabla 10 se puede apreciar la actuacién natural o provocada de un

estimulo con la consiguiente respuesta del objeto observado, que se percibe y registra.

Tabla 10: Proceso del método de observacion (Sierra Bravo, 1995, p. 240)

Sujeto —> Estimulo—> Objeto —> Respuesta—> Percepcion —> Registro
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La observacién se puede clasificar segun su objeto en los siguientes tipos (Sierra Bravo,
1995, p. 241):

- Observacién directa: Donde se observa perfectamente el comportamiento de
los sujetoso en su medio natural o donde existe una cierta preparacion o
control.

- Observacidon documental: Sobre documentos actuales o histéricos donde se
recogen ciertos datos que son de interés para el investigador.

- Observaciéon mediante encuestas: meniante encuesta (cuestionario, entrevista
y escala de actitudes), donde se interroga a un individuo sobre las tematicas de
interés al investigador.

Desde la perspectiva del estudio que engloba esta investigacion se hablard de
observacion directa, razén por la cual se tendra encuenta la visiéon del método y la
técnica. La observacién como método sigue los pasos o fases del método cientifico.
Debe cumplir una serie de requisitos comunes a cualquier metodologia (Del Rincén
et al., 1995, p. 228):

- Ser parte de un objetivo de investigacidn.

- Ser planificado sistematicamente.

- Optimizar los datos recogidos.

- Adecuar la estrategia del analisis en funcién de los objetivos.

- Como téncica sirve para suministrar informacion complementaria a otras
fuentes de recoleccion de datos, estando suministrada a las directrices de una
metodologia de investigacion diferente (Del Rincén et al., 1995).

Desde el punto de vista de la actuacion del investigador existen dos tipos principales

de observacién como se aprecia en la Tabla 11:

Tabla 11: La observacion desde la actuacién del investigador.

Observacion Caracteristicas

No participante El observador permanece separado de las actividades del grupo
que estd investigando y evita ser parte del grupo (Cohen &
Lawrence, 1990)

Participante El observador se compromente en las mismas actividades que
comienza a observar. En ocasiones es uno mas del grupo que se
estudia (Babbie, 2000; Cohen & Lawrence, 1990).
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El tipo de observacion que se utilice tiene directa relacion con el tipo situacion en el
que tiene lugar la investigacidon. Desde esta perspectiva hay una serie de situaciones
que los investigadores deben tomar con objetividad (Del Rincdn et al., 1995, pp. 229-
231):

- Objetivos de la observacion: Deben ser claro y estar bien delimitados.

- Estrategias a seguir: Inductiva o deductiva.

- Tipo de observacidn: Directa o indirecta segun los intereses del estudio.

- Nivel de sistematizaciéon: Como se registren los datos observados, que pueden
ser cerrados o abiertos.

- Nivel de observacién: Puede ser participante o no participante.

- Niveles de descripcidn: Se refiere a como se medira y codificaran las conductas
observadas.

- Contenido de la conducta: En referencia al contenido de las conductas que se
deben observar como, la noverbal, espacial, voval o verbal.

- Sesgos y dificultades especificas: Desde la planificacién se deben tomar
medidas que permitan controlar los sesgos y dificultades que afectan la
investigacion.

- Formacion del observador: El observador debe ser competente, lo que requiere
de una formacidn previa en la adquisicidon de habilidades especificas.

La técnica de observacidn directa y participante son herramientas bdsicas para realizar
un estudio de casos como el que se realiza en la segunda parte de este estudio

(Babbie, 2000; Cohen & Lawrence, 1990; Sandin Esteban, 2003).

3.3.4 Diseiio experimental

Campbell y Stanley (1973) se declaran partidarios del método experimental,

sefialando:

«...En esta obra nos declaramos partidarios del método experimental como
unico medio de zanjar las disputas relativas a la prdctica educacional, unica
forma de verificar adelantos en el campo pedagdgico y tnico método para
acumular un saber al cual puedan introducirsele mejoras sin correr el peligro de
que se descarten caprichosamente los conocimientos ya adquiridos a cambio de
novedades de inferior calidad» (p. 11).
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Partiendo de esta idea un experimento comparado entre dos grupos permitird conocer
la pertinencia de un tratamiento experimental (Sierra Bravo, 1995), para esta
investigacion de cardacter didactico como las realizadas por Reisman (2012).

Para Campbell y Stanley (1973) existen diversos tipos de experimentos segun el
ambiente:

- Un disefio experimental, donde se tiene el control de todos los aspectos que
pueden influir en las variables dependiente e independiente (Babbie, 2000).
Para que exista un ambiente riguroso es necesario el control perfecto de la
situacion social de origen. Para la existencia del experimento es necesario tener
un grupo con tratamiento y un grupo sin tratamiento al que llaman control.

- El disefio cuasi-experimental es aquel tipo de investigacién en el que falta algin
elemento importante, es decir, el investigador no puede controlar todas la
variables que influirdn en el resultado del tratamiento. Un ejemplo que falte un
grupo control, o que el control sea incompleto (Sierra Bravo, 1995)

Para comprobar y contrastar la pertinencia del tratamiento diddctico que se propone
es necesario que se realicen un pre-test y un post-test al grupo donde se aplica y al
control.

Los experimentos consistiran en la realizacion de un Pre-test y

un Post-test en los grupos 1y 2, mediados por la aplicacion de RO O

un tratamiento en el caso del Grupo 1 y sin mediacién alguna ROxO

en el caso del Grupo 2 o Control. El objeto de la prueba serael | o .. .. Experimento

Pre-test Post-test con grupos

de controlar la variable independiente que se constituira en . .

tratamiento (existente o no en cada uno de los grupos) para

comprobar los efectos de su presencia. Se intenta en todos los casos limitar al maximo
la intervencidn de cualquier otra variable (Babbie, 2000). Se espera que la suma de las
medias obtenidas en ambos test sea diferentes para el grupo 1 y 2 en orden a la
influencia de esta variable, lo que configura la hipdtesis de las investigaciones. Se trata
de un verdadero diseiio experimental en el sentido de Campbell y Stanley (1973) en

forma de Pre-test Post-test con Grupo de Control (llustracion 5).
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Los Test (Pre-test y Post-test) aplicados sobre | EAPERIENTOS 1 v 2 |

los grupos consistira en la realizacién de una
prueba de desarrollo que se aplicaran en EEEE T

ERURG L CONTROL
todos los grupos que participen de una

investigacion con disefio experimental o ﬂ

cuasi-experimental.

PRE-TEST:
TRABAJO

PRE-TEST.

TRABAJO

Como se aprecia en la llustracion 6 el

proceso del disefio experimental tiene la
necesidad de un grupo control para intentar
descubrir los cambios de condiciones que |TratamicnTO:

FORMACION

sufririan los grupos con tratamiento.

En conclusién el experimento indaga en el

efecto de una variable independiente en una S — S

W W
variable dependiente con un estimulo CUESTIONARIO CUESTIONARIO

experimental (Babbie, 2000).

3.4 Construccion de instrumentos de recoleccion de informacion

En este apartado se intentard, analizar lo mas detalladamente posible, los diferentes
pasos que se realizaron para construir los instrumentos utilizados a lo largo del
proyecto doctoral: 3.4.1. En primer lugar la construccidon de las entrevistas; 3.4.2. se
continua con el cuestionario; 3.4.3. en tercer lugar la pauta de observacién; y por
ultimo 3.4.4. el disefio del material didactico que se ha experimentado.

3.4.1. La construccion de las entrevistas: etapas y modificaciones

La construccion de la entrevista fue un proceso largo y complejo compuesto por dos
momentos fundamentales a lo largo de dos afios de investigacidn. El trabajo que se
realizd entre los equipos de investigadores de la Universidad de Lleida y de la
Universidad de Barcelona dieron las directrices necesarias para la construccion de las
entrevistas al profesorado y el alumnado. Para estructurar las entrevistas se siguieron

algunos de los siete pasos propuestos por Babbie (2000) (Ver Tabla 7).
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Tematizar
Para aclarar el propdsito de las entrevistas y los conceptos que se buscaban explorar

en la investigacidn se propusieron una serie de objetivos que fueron guiando hacia un
perfil comun. De los objetivos propuestos se seleccionaron los que tenian mayor

sentido para contrastar la primera hipdtesis de la investigacion'’ (Ver Tabla 12).

Tabla 12 Objetivos de las Entrevistas al profesorado y el alumnado

Alumnado Profesorado

1 Identificar las perspectivas sobre Identificar el perfil
su futuro: continuacién de laboral/académico del profesor/a.
estudios, trabajo, etc.,, y sus
motivaciones.

2 Conocer la percepcion y la Conocer la importancia que le
valoracion del alumnado acerca otorgan a la formacién politica y
de la metodologia didactica ciudadana en el curriculum de
empleada en las clases de CCSS. Ciencias Sociales en Educacion

Secundaria.

3 Reconocer los temas que resultan Conocer la opinién del profesorado
mas motivantes para el alumnado al respecto de la manera cémo la
y el motivo de ello. formacidon politica y ciudadana

cursada en la escuela puede ayudar
a los alumnos a construir su
identidad cultural y social.

4 Conocer la metodologia de trabajo
/ perfil didactico-pedagdgico.

5 Conocer el grado de satisfaccion
con su metodologia de trabajo.

6 Detectar necesidades educativas

del alumnado a través de las
valoraciones del profesorado.

7 Detectar necesidades educativas
del alumnado extranjero segun las
valoraciones del profesorado.

Disenar
Con la idea de aclarar y preparar el proceso mediante el cual se alcancen los objetivos

propuestos para las entrevistas, en una reunidn entre equipos de investigacion, se
propusieron una serie de preguntas generales para el profesorado y el alumnado.

Para cumplir los objetivos del proyecto doctoral se seleccionaron de las preguntas;
cuatro generales para el alumnado y cinco preguntas generales para el profesorado

como se puede ver en la Tabla 13.

Y Ver el punto 1.7 del primer capitulo.
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Tabla 13: Preguntas generales para la entrevista del profesorado y el alumnado

Ne Alumnado Profesorado
1 ¢Te gusta ir al colegio? ¢Cuantos afos llevas ejerciendo
como profesor/a en este colegio?
2 ¢Quieres seguir estudiando después Como profesor de ciencias
de 42 de la ESO? sociales... ¢tienes objetivos que

van mas alld de que tus alumnos
aprendan historia?

3 De las asignaturas que haces en el ¢COmo trabajas en el aula? ¢Cual
colegio, écudles son las que mas te es tu metodologia habitual de
gustan? trabajo?

4 ¢Hay temas que se tratan en la ¢Estas  satisfecho con los

asignatura de historia que te gusten resultados que obtienes?...
especialmente?

5 ¢Qué dificultades encuentras a
la hora de ensefar una materia
de Historia, Geografia y/o resto
de ciencias sociales?

Las preguntas 1y 2 de la entrevista al alumnado buscan identificar la perspectiva que
tienen sobre su futuro; la 3 apunta a la percepcidon y la valoracién sobre las
metodologias didacticas utilizadas por los docentes en las aulas; y por ultimo a través
de la pregunta 4 se intenta identificar los temas en el drea de la Historia y Cs. Sociales
que resultan de mayor motivaciéon para el estudiantado.

En el caso de las preguntas que iban dirigidas al profesorado, la primera interrogante
buscaba identificar el perfil del profesor; la segunda conocer la importancia que
otorgan a la formacién ciudadana a través del Curriculum de Historia, Geografia y
Ciencias Sociales; la tercera pregunta apuntaba a conocer el perfil didactico
pedagégico del profesor; la cuarta buscaba medir el grado de satisfaccion con su
metodologia de trabajo; y la ultima indagaba sobre las necesidades y dificultades de
los profesores de Historia y Ciencias Sociales.

En el exploratorio se realizaron dos entrevistas a estudiantes de 42 de ESO de un
colegio de Barcelona y un Instituto de Ensefanza Secundaria en Cornella de Lobregat.

Este mismo criterio se utilizé para realizar las entrevistas pilotos al profesorado.

3.4.1.1. Entrevista piloto al profesorado.
La finalidad de este primer andlisis de las entrevistas ha sido identificar las variables o

conceptos relacionados con la experiencia de un profesor y los constantes cambios del
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sistema educativo. Esta entrevista fue realizada el 22 de junio de 2013 y se enmarca
dentro de un proceso de recoleccién de datos.
El primer profesor que accedid a participar en la entrevista es docente de un
establecimiento de Barcelona y trabaja en el sistema educativo desde 1975, a parte de
sus tareas como docente ha ejercido diversos cargos politicos.
El segundo profesor entrevistado es profesor de un Instituto Publico de Cornella
Llobregat, lleva mas de veinte afios ejerciendo en diferentes centros educativos y ha
sido dirigente sindical.
En este punto no se detendrd a abordar todas las dimensiones que se obtuvieron de la
respuestas de los profesores, pero se explicara aspectos que resultaron cruciales en el
analisis de las entrevistas.
En primer lugar se ha de especificar que, a través de las entrevistas, se alcanzaron dos
codificaciones diferentes, por lo tanto se explicaran por separado.
La primera entrevista tuvo un cardcter mads abierto que la segunda y la codificacién de
las respuestas del profesor se obtuvieron las siguientes categorl'asls: Educacion
Tradicional; Educacién Actual; Quiebre; Metodologia de ensefianza; Metodologia de
Aprendizaje; por ultimo Objetivos educativos (ver Network 1)
- Desde el punto de vista del primer docente se desprende que la ensefianza
tradicional ha vivido un quiebre, que ha inmovilizado a muchos profesores, que
a pesar de tener un gran dominio de los contenidos no son capaces de motivar
a los educandos, debido a que contindan utilizando técnicas expositivas en el
aula.
- Este quiebre ha cambiado los objetivos educativos y, por lo tanto, deberian
cambiar los métodos de aprendizaje y de ensefanza.
- Los modos de ver la educacion también se transforman. La sociedad
postmoderna ha hecho que el proceso de ensefianza ya no se centre en el
profesor, sino que los estudiantes sean capaces de afrontar desafios como es el

caso de los Aprendizajes Basados en Problemas.

18 . , . ™ .
Las categorias nacen de lo narrado por el profesor y los términos que el utiliza al expresar su discurso.
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1 94 M. de ensefianza
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& M. de aprendizaje
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(44 Objetivo Educativo
e

14 Quiebre [34]~

Network 1: Codificacién' entrevista profesor 1.

Si bien esta entrevista nos acercaba a responder la pregunta de investigacién que se
planted en la fundamentacién, no ha permitido conocer el trabajo que realizan los
docentes en su cotidianidad. Por este motivo en la segunda entrevista se intenté guiar
al entrevistado para observar si su trabajo diddctico realmente se acerca a las
necesidades de los jovenes del siglo XXI.

De la codificacion de las respuestas del docente se obtuvieron las siguientes
categorias: Objetivos de Ensefianza; Metodologias de Ensefianza; Recursos Didacticos;
Necesidades; y por ultimo sus Resultados (Ver Network 2).

A través de esta entrevista se llegd al acuerdo con los equipos de investigacion de
complementar cada una de las preguntas con otras alternativas que permitan dirigir la

conversacion hacia los objetivos que se propusieron.

Para el andlisis de las entrevistas a lo largo de la tesis doctoral se utilizé el programa Atlas-Ti 6, al
crear los Network se utilizaron los siguientes simbolos para describir los nexos entre cédigos: == se
asocia con; [] es parte de;=> es causa de de; y por ultimo <> se contradice con.
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Network 2: Codificacion entrevista profesor 2

3.4.1.2. Entrevista piloto al alumnado
Para validar la pauta de preguntas que se propusieron por los equipos de trabajo se

entrevistaron a dos estudiantes de 42 de ESO. El primer estudiante entrevistado era de
un establecimiento educativo Concertado® y el segundo discente pertenecia a un
Instituto publico.

De las entrevistas de los estudiantes derivaron las siguientes categorias que son
complementadas con el Network 4, donde se observa que los cédigos asignados son
parte de las concepciones del alumnado:

- Motivaciones: En este punto el alumnado entrevistado profundizo sobre los
diversos intereses académicos que tienen. En ambos casos los estudiantes
hicieron hincapié en sus asignaturas preferidas y en el camino que pretendian
seguir cuando finalizaran la Ensefianza Secundaria Obligatoria.

En este punto no se observd en las respuestas de los estudiantes referencias
hacia el ambiente que se genera en sus respectivos cursos y el centro escolar.

- Concepciones Ciencias Sociales: Los estudiantes entrevistados expresaron el
grado de interés por la asignatura de Historia, Geografia y Ciencias Sociales.

En las respuestas de los estudiantes, no hacen referencia a tematicas de
interés, lo que dificulta el cumplir los objetivos propuestos para la
investigacion.

- Profesores: Los dos alumnos que participaron en la prueba piloto de las

entrevistas hicieron referencia a las caracteristicas de sus profesores de manera

20 . il . .y
Centro escolar de copago. Se caracteriza por recibir una mensualidad de los tutores y una subvencién
del Estado.
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superficial. Las respuestas de los estudiantes no permiten caracterizar a los
profesores en algun perfil claro.

- Metodologia: De las entrevistas se derivan las metodologias que el profesorado
utiliza en las clases de Historia y Ciencias Sociales. Como se desprende de las
entrevistas se centran en métodos tradicionales de ensefanza.

En este apartado de las entrevistas es necesario profundizar a través de
preguntas alternativas que permitan al entrevistador guiar hacia los objetivos a
los entrevistados.

- Recursos: Similar a lo que fue sucediendo en las categorias anteriores, de las
entrevistas se desprende que los docentes utilizan en las clases de Historia y

Ciencias Sociales videos y Power Point como recursos de apoyo a su

explicacion.
Concepciones
Ciencias Sociales
=14
¥% Metodologia B-2 ] % Motivadones {13-1}

F \ I
[1\ 1 r”[]/

Concepciones
Alurmnado {1-5}

“/ \n
‘. ~——

ﬁ Recursos 7-3 ﬁ Prof &1}

Network 3: Codificacion entrevistas del alumnado

A partir de la informacidon que entregaron los docentes y estudiantes se procedio a
complementar las preguntas que se realizaron en las entrevistas.

3.4.1.3. Entrevista final.
Como resultado de los pasos anteriormente descritos, de las reuniones, juicio de

expertos y experiencia acumulada, se concluyd un guion que pudiese abarcar todos los
aspectos de los objetivos propuestos para la primera parte de la investigacién. Con la

entrevista aplicada al profesorado y el alumnado se buscaba identificar los factores
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gue inciden en la construccion del discurso historico a través de los métodos didacticos
de resignificacion del pasado.

La entrevista fue elaborada como una guia a la conversacion entre el entrevistador y el
entrevistado. No se trata de un esquema fijo, sino un conjunto de bloques tematicos
gue buscaban responder a los objetivos planteado por los investigadores del estudio
mayor en que se centra esta Tesis doctoral.

Las preguntas que se plantearon en el guion desde un punto de vista general no
sufrieron modificaciones, sino que se complementaron con otras que ayudaron a
profundizar en la informacién que los entrevistadores deseaban conocer. No se trata
de un esquema fijo de preguntas como se ha explicado a lo largo del capitulo, sino de
un conjunto de bloques determinados por los objetivos extraidos de la investigacién
mayor en la que se enmarca la tesis.

3.4.1.3.1. Entrevista al alumnado
La entrevista del alumnado segun el interés del estudio se ha dividido en cuatro ejes

tematicos, como se podra comprobar, coincidiendo con los bloques de preguntas
planteadas inicialmente.

Se debe mencionar que al ser una entrevista semiestructurada, la mayoria de las
preguntas que se formularon tienen implicaciones en mas de una categoria. Este
hecho implicaria al momento de entrevistar que el orden de las preguntas y su
formulacién no fuera siempre el mismo, coincidiendo en este punto con otras

investigaciones doctorales como la de Martinez (2013).

Tabla 14: Entrevista definitiva: Percepcidon y motivacion del estudiantado frente al
sistema educativo

OBIJETIVOS PREGUNTA DINAMICA DE PREGUNTAS DE
ENTREVISTA PARA EL PROFUNDIZACION
ALUMMADO
1. Identificar los sentimientos 1. ¢Te gustair al colegio? éPor qué?
y percepciones del alumnado ¢Te gusta estudiar?
sobre la convivencia en el ¢Te sientes a gusto viniendo?
centro escolar é¢Hay buen ambiente?

2. Identificar las perspectivas 2. ¢Quieres seguir estudiando ¢Y qué eslo que quieres hacer?
sobre su futuro: continuacion después de 42 de la ESO?

de estudios, trabajo, etc., y sus

motivaciones
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Como se ha mencionado, se decidié que los dos bloques tematicos de la entrevista
estuvieran dedicados a la percepcion del alumnado ante el sistema escolar y el interés
del que tengan hacia los estudios.

En el primer blogue se buscaba conocer como el estudiantado percibia en ambiente en
el centro escolar y el aula. Para alcanzar el objetivo propuesto se formuld una pregunta
principal y una serie de preguntas de profundizacién como se puede ver en la Tabla 14,
gue ha permitido al entrevistador guiar la conversacion. A través de estas preguntas se
buscaba conocer los elementos y caracteristicas del dia a dia del alumnado en el
centro educativo, la relacién que tienen entre pares y con los profesores.

En el segundo bloque se realizaron preguntas tendientes a identificar el grado de

interés y perspectivas de futuro del alumnado frente a los estudios (ver Tabla 14).

Tabla 15: Entrevista definitiva: Percepcidn y valoracién del estudiantado frente a la
asignatura de Historia, Geografia y Ciencias Sociales

OBJETIVOS PREGUNTA DINAMICA DE PREGUNTAS DE
ENTREVISTA PARA EL PROFUNDIZACION
ALUMMADO

éY te gusta la clase de ciencias
sociales? La geografia, Ia

historia...

éPor qué?

éCémo es una clase normal de

Historia?

Profundizar en:

El método que utiliza el profesor
3. Conocer la percepcion y la para  dinamizar la  clase:
valoracion del alumnado acerca 3. De las asignaturas que expositivo, por descubrimiento,
de la metodologia didactica haces en el colegio, écuales son etc.
empleada en las clases de CCSS  las que mas te gustan? Recursos: noticias, libro de

texto, Internet...

Estrategias: debates,

teatralizaciones...

éY utilizéis Internet para la
asignatura?

¢Para qué utilizais Internet?
¢Qué tal el profesor/a de
historia de este afio?

é0s invita a participar en clase
dando vuestra opinién?

En la Tabla 15 se puede apreciar el tercer bloque de preguntas que indagaba sobre la
percepcion del estudiantado frente a la asignatura de Historia, Geografia y Ciencias

Sociales. Construido a partir de una pregunta principal se buscaba identificar las areas
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de interés de las diversas asignaturas, de esta manera se fue perfilando al entrevista
hacia la percepcion del alumnado frente a la Historia y Ciencias Sociales.

A partir de las preguntas de profundizacion se buscd determinar las metodologias
didacticas utilizadas por los docentes en las aulas de secundaria y en segundo lugar
reconocer los recursos que los docentes aplican en sus clases. En definitiva identificar
una tendencia sobre las metodologias diddacticas que los docentes de los estudiantes
entrevistados emplean con mayor regularidad en la asignatura de Historia, Geografia y

Ciencias Sociales.

Tabla 16: Entrevista definitiva: Contenidos del area de Historia y Ciencias Sociales de
interés del alumnado.

OBIJETIVOS PREGUNTA DINAMICA DE PREGUNTAS DE
ENTREVISTA PARA EL ALUMMADO PROFUNDIZACION

4. Reconocer los temas que 4. ¢Hay temas que se tratan en la ¢Cuales?
resultan mas motivantes para el asignatura de historia que te gusten
alumnado y el motivo de ello. especialmente?

éPor qué?

El dltimo blogque tematico buscaban reconocer los temas y contenidos que mayor
interés sucitaban en los estudiantes entrevistados. Para conoseguir el objetivo
planteado como se ve en la Tabla 16, se les pregunté sobre los temas de Historia que
le gustaban y a través de las las preguntas de profundizacidn se les insto a que dieran

las razones.

3.4.1.3.2 Entrevista al profesorado.
La entrevista realizada al profesorado se divide en siete bloques tematicos que fueron

validados a través de pilotajes y evaluacion de expertos. Cada una de las preguntas se
formuld pensando en alcanzar en los objetivos propuestos en la tematizacién. Al igual
gue la entrevista definitiva del alumnado no tiene una estructura fija y en ocasiones
dependiendo de las respuestas del profesor entrevistado, algunas preguntas llegan a

tener implicaciones en otros bloques tematicos de la investigacién.
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Tabla 17: Entrevista definitiva: Perfil laboral y académico del docente.

OBIJETIVOS PROFESORADO PREGUNTA DINAMICA DE PREGUNTAS DE
ENTREVISTA PARA EL PROFUNDIZACION
PROFESORADO

1. IESédbnde estd
trabajando actualmente?
¢Qué tipo de centro es?
(publico/privado; nivel de
inmigracion/relacion con el
entorno...)

2. ¢Cudntos aios llevas
ejerciendo como profesor/a
en este colegio?

1. Identificacion del perfil 3. ¢éCuantos afios llevas
laboral/académicos del ejerciendo como profesor/a
profesor/a en general?

4, (Qué has estudiado?

5. ¢éCuando cursaste tus
estudios?

6. ¢Tiene alguna otra
experiencia laboral que
quisiera destacar?

7. ¢En qué situacién
administrativa se encuentra?
Fijo / discontinuo / jornada
completa /por horas...

8. ¢Por qué decidiste

estudiar ------------------—-- ?
9. (Por qué decidiste ser
profesor/a?

En el primer bloque tematico busca identificar el perfil académico y profesional de los
docentes como se observa en la Tabla 17. Esta seccién de la entrevista cuenta con
nueve preguntas que guian la conversacion entre el entrevistador y los docentes
participantes en el estudio.

Las preguntas 1, 2 y 3 indagan sobre el perfil profesional de los entrevistados. En estas
preguntas se hace referencia al tipo de centro donde trabajan y los afios de
experiencia docente como profesor y en el centro que ejercian al momento de realizar
la entrevista. Siguiendo esta linea la pregunta 6 examina sobre otras experiencias
laborales y en el caso de la cuestion 7 se indaga sobre su situacion administrativa
actual.

Desde la perspectiva académica la preguntas 4 y 5 indagan sobre la profesién del

profesorado. Para profundizar en el tema la preguntas 8 y 9 averiguan sobre las

71



motivaciones para cursar los estudios sefialados y para decidirse a ejercer como

profesor.

Tabla 18: Entrevista definitiva: Concepciones sobre el currriculum y la formacién

politica

OBJETIVOS PROFESORADO

PREGUNTA DINAMICA DE
ENTREVISTA PARA EL

PREGUNTAS DE
PROFUNDIZACION

PROFESORADO
2. Conocer la importancia 10.1. Nos estamos
que le otorgan a la encontrado con profesores
formacién politica y gue estan muy interesados
ciudadana en el curriculum 10. Como profesor de en formar ciudadanos
de Ciencias Sociales en ciencias sociales... ¢tienes politicamente activos a

Educacion Secundaria.

3. Conocer la opinion del
profesorado al respecto de

objetivos que van mas alla de
que tus alumnos aprendan
historia?

través de la historia, pero
también con otros que
consideran que eso es una
especie de adoctrinamiento
que hay que evitar. éQué

la manera cémo la opinas de esto? ¢Ddénde te
formacién politica y situas?

ciudadana cursada en |Ia 10.2 --> EN CASO
escuela puede ayudar a los "ciudadanos politicamente

activos” B ¢Qué TEMAS de
CCSS consideras clave para
trabajar esto?

alumnos a construir su
identidad cultural y social.

El segundo y tercer bloque de la entrevista al profesorado como se observa en la Tabla
18 busca conocer la vinculacién que dan al curriculum de la asignatura de Historia,
Geografia y Ciencias Sociales con la formacién de los futuros ciudadanos.

La pregunta 10 indaga sobre los objetivos de ensefanza de los docentes se plantean
conseguir con el ensefianza de la Historia y Ciencias Sociales. Para profundizar en esta
cuestién se profundiza con la pregunta 10.1 donde se les da un ejemplo concreto y se
le solicita que se ubique en una tendencia, esta pregunta se complementa con la 10.2
donde se indaga sobre los contenidos que se consideran clave en la formacién de los

adolescentes.
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Tabla 19: Entrevista definitiva: Perfil didactico de los docentes

OBJETIVOS ¢? PROFESORADO PREGUNTA DINAMICA DE PREGUNTAS DE
ENTREVISTA PARAEL PROFUNDIZACION
PROFESORADO

11.1 ¢Qué ESTRATEGIAS has
utilizado en el dltimo trimestre?:
trabajo en equipo, ABP,
expositivo, activas, de
investigacion...

4. Conocer la metodologia de 11. ¢Coémo trabajas en el 11.2 ¢Qué RECURSOS has
trabajo / perfil didactico- aula? ¢Cual es tu metodologia utilizado en el Ultimo trimestre?:
pedagégico habitual de trabajo? libro de texto, analisis de

noticias, videos, anuncios...

11.3 ¢has utilizado en el dltimo
trimestre utilizas Internet en tus
clases? (blogs, webs, redes
sociales, etc.)

--> EN CASO AFIRMATIVO

écomo lo has hecho?

En la Tabla 19 se aprecia el cuarto bloque tematico que buscaba identificar el perfil
didactico de los profesores entrevistados y las estrategias metodoldgicas usadas en sus
aulas. Para este bloque se planted una pregunta general que fue complementada por
preguntas de profundizacion.

La pregunta 11 indaga sobre las estrategias didacticas que los docentes utilizan en su
trabajo cotidiano con los adolescentes. Esta pregunta fue profundizada con la 11.1
donde se les requeria describir las estrategias que utilizaron el ultimo trimestre, lo que
ha servido como ejemplo concreto. En esta misma linea la pregunta 11.2 indagaba
sobre los distintos recursos a los que recurrian en sus clases y en la 11.3 se les
cuestionaba sobre el uso de internet. Este bloque se cerré con la pregunta de

profundizacién 11.4 al cuestionarles como empleaban los recursos que mencionaron.

Tabla 20: Entrevista definitiva: Valoracion de su labor docente en el aula

OBJETIVOS PROFESORADO PREGUNTA DINAMICA DE PREGUNTAS DE
ENTREVISTA PARAEL PROFUNDIZACION
PROFESORADO

12.1. éConsideras que tus
alumnos alcanzan los

5. Conocer el grado de 12, ¢Estas satisfecho con  objetivos de aprendizaje que

satisfaccion con su los resultados que te propones?

metodologia de trabajo obtienes?... --> EN CASO AFIMATIVO:
éPor qué si?

--> ¢Coémo lo notas?

73



El quinto blogue temdatico como se aprecia en la Tabla 20 se examina el grado de
satisfaccion de los docentes con las estrategias y metodologias que utilizan
cotidianamente en el aula.

Para conseguir el objetivo del bloque se les formulo la pregunta 12 que indagaba sobre
los resultados obtenidos con las estrategias metodoldgicas implementadas en el aula.
Esta pregunta se profundizo con la 12.1 donde se les cuestionaba frente a los objetivos
de aprendizaje que el profesorado entrevistado se proponia y por ultimo las 12.2

donde se les consultaba como podian advertir sobre sus logros.

Tabla 21: Entrevista definitiva: Necesidades educativas del alumnado

OBJETIVOS PROFESORADO PREGUNTA DINAMICA DE PREGUNTAS DE
ENTREVISTA PARAEL PROFUNDIZACION
PROFESORADO

13.1. ¢Qué dificultades crees
que tiene actualmente el
alumnado de secundaria (en
general) para el aprendizaje de

6. Detectar necesidades
educativas del alumnado a
través de las valoraciones del

Brolsscrade: 13. ¢Qué dificultades las CCSS?

encuentras a la hora de ensefiar  13.2. ¢Como ves a tus

una materia de Historia, alumnos?

Geografia y/o resto de ciencias -->EN CASO AFIRMATIVO: ¢éa

. sociales? qué los atribuyes?
;ucat?vzt:“ar el "e:ﬁls::::: 14. En los Gltimos afios... éhas ~> EN CASO DE QUE LOS
. , notado cambios en la ATRIBUYA A LA SOCIOLOGIA DEL

extranjero segln las

comprensidn de los fendmenos ~ AULA: ¢Cémo ves a tu alumnado
sociales que tienen los alumnos?  anterior y cémo ves al de
ahora?

valoraciones del profesorado.

Como se observa en la Tabla 21 el sexto y séptimo bloque tematico que se utilizé en la
entrevista, buscaba identificar las necesidades educativas del alumnado de diferentes
origenes frente a la asignatura de Historia, Geografia y Ciencias Sociales.

Para en la pregunta 13, se cuestiond sobre las dificultades a la hora de ensefiar Historia
y Ciencias Sociales. Esta pregunta fue complementada con la 13.1 que giraba en torno
a las dificultades actuales y la 13.2 que indagaba sobre la realidad de sus alumnos.

El la pregunta 14 se les cuestiono sobre las diferencias que existian entre las
necesidades y dificultades del estudiantado, cuando comenzaron a ejercer como
docentes y la actualidad. Para profundizar se les pregunto a que atribuian las

diferencias en caso que las encontrasen.
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3.4.1.4. Muestra de las entrevistas
Como se ha explicado a lo largo del presente capitulo uno de los principales

instrumentos para obtener informacidn son las entrevistas. A través de estas se puede
profundizar en la realidad cotidiana en el aula de Historia y Ciencias Sociales del
alumnado y el profesorado.

3.4.1.4.1. Muestra entrevista del profesorado
La investigaciéon ha tratado de conocer y comprender la realidad educativa de los

docentes de Historia y Ciencias de Cataluia. Para lograr este objetivo se seleccionaron
una serie de criterios que se describiran a continuacién:

i Tipo de establecimiento: Este criterio buscaba aproximarse a la muestra de
la prueba Pisa en Cataluia donde los establecimientos participan
corresponde a un 60% de Institutos Publicos y el 40% restantes a Colegios
Concertados y Privados (Consell Superior d’Avaluacié del Sistema Educatiu,
2011).

En el caso de los profesores que accedieron a participar en la investigacién
el 42,86% trabajaba en Colegios Concertados y Privados y el 57,14 ejercian
como docentes en Institutos Publicos.

ii.  Ubicacidon del establecimiento: Los profesores entrevistados debian ejercer
dentro de la Comunidad Auténoma de Catalufia. Por motivos de logistica y
tiempo se seleccionaron profesores de Barcelona ciudad y Barcelona
provincia, de esta manera contrastar realidades distintas.

iii.  Experiencia: En este punto se contara los anos que lleven ejerciendo los
profesores participantes. En el caso de la muestra el 57,14% tiene mas de
20 afios de servicio y el 42,86 menos de 10 afios. La muestra seleccionada
permitird contrastar diferentes visiones de la realidad educativa.

iv.  Titulacidn: Los profesores participantes del estudio deben tener una
profesion ligada al drea de Historia, Humanidades, Geografia y Ciencias
Sociales.

En la Tabla 22 se puede observar las caracteristicas de los siete profesores que

accedieron a participar en la entrevista.
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Tabla 22: Contexto personal y profesional de los docentes entrevistados

Identificador Tipo de Ubicacién del Experiencia Titulacidn
establecimiento  establecimiento (afos)
P1 Publico Cornella 28 Magisterio/Historia
P2 Publico Granollers 5 Historia del arte
P3 Concertado Barcelona 30 Magisterio/Ciencias
sociaIeSZI/PsicoIogia
P4 Concertado Santa Coloma 30 Magisterio/Filosofia vy
(religioso) letras seccidn ciencias
de la educacion
P5 Pudblico Barcelona 5 Publicidad y relaciones
publicas/Humanidades
P6 Publico Hospitalet 9 Geografia e Historia
P7 Concertado Barcelona 22 Historia

(Laico Catalan)

3.4.1.4.2. Muestra entrevista del alumnado
Continuando con el estudio de caracter cualitativo se pretende contrastar las

representaciones y percepciones sobre la asignatura de las Historia y Ciencias Sociales
de 22 estudiantes de secundaria de institutos y colegios de Cataluiia. Para alcanzar
este objetivo se seleccionaron los siguientes criterios:

- Titularidad del Centro: Como se explica en la metodologia y descripcion de la
muestra la seleccion de los estudiantes se hizo pensando en respetar criterios
de la proporcion de titularidad de los centros que se sigue en Cataluiia para
tomar la prueba Pisa, que en el caso es del 60% centros publicos, 40%
privados22 respecto a lo que a centros donde se imparte Educacion Secundaria
Obligatoria se refiere (Consell Superior d’Avaluacio del Sistema Educatiu, 2011).

- Procedencia: Se intentd que los estudiantes que participaran en el estudio
tuviesen diferentes nacionalidades para contrastar su opinidn sobre las clases
del drea de Historia y Ciencias Sociales.

- Ubicacidn: En las entrevistas al alumnado se amplié la muestra a estudiantes de

diversos centros de toda la Comunidad Autonoma de Cataluna.

21 . ~ . . . . .. aps
En la entrevista sefialo que estudio Ciencias Sociales, no definiendo la carrera especifica.

2 El Consell Superior d’Avaluacié sel Sistema Educatiu incluye dentro de la titularidad de privados a los
colegios concertados.
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- Curso: Se entrevistd solo a alumnado que se encontrarda terminando la
Educacién Secundaria Obligatoria.

Como se ha mencionado anteriormente 22 estudiantes con diferentes caracteristicas

accedieron y fueron autorizados a participar en la investigacidn. Las particularidades

de cada uno de los alumnos que se entrevistaron se pueden apreciar en la Tabla 23.

Tabla 23: Muestra de estudiantes entrevistados

Identificacion Tipo de Ubicacion del Curso Procedencia
establecimiento centro

Al Publica Badalona 42 de ESO Marroqui

A2 Privada. (religioso) Barcelona 42 de ESO Espafia

A3 Concertado Barcelona 42 de ESO Espafia (Madre
(religioso) gitana)

A4 Publica Badalona 42 de ESO Espafia

A5 Privada. (religioso) Barcelona 42 de ESO Espafia

A6 Concertado Barcelona 42 de ESO Espafia
(religioso)

A7 Publica Badalona 42 de ESO China

A8 Privada. Barcelona 42 de ESO Espaia

A9 Publica Granollers 42 de ESO Espafia (Padre

gitano)

A10 Publica Granollers 42 de ESO China

All Publica Badalona 42 de ESO Marroqui

Al12 Publica L'Hospitalet 42 de ESO Republica

de Llobregat Dominicana
Al13 Publica L'Hospitalet 42 de ESO Espaiia
de Llobregat

Al4 Privada. Barcelona 42 de ESO Espaia

A15 Publica Barcelona 42 de ESO Espafia

Al6 Publica Barcelona 42 de ESO Espafia

Al17 Publica Cubelles 42 de ESO Espaiia

A18 Publica Cubelles 42 de ESO Espaia

A19 Concertado Lleida 42 de ESO Espafia
(religioso)

A20 Publica Lleida 42 de ESO Brasil

A21 Concertado Lleida 42 de ESO Espaiia
(religioso)

A22 Publica Lleida 42 de ESO Espafia (hija de

inmigrantes)

3.4.2 Construccion del cuestionario

El cuestionario socioldgico aplicado al alumnado al que haremos alusién fue construido
por investigadores del Grupo DIHGECS (Didactica de la Historia, Geografia y otras
Ciencias Sociales) de la Universidad de Barcelona y del Grupo GESEC (Grupo de
Estudios sobre la Sociedad, Salud, Educacién y Cultura) de la Universidad de Lleida.
Estos equipos construyeron una prueba de conocimiento civico y un cuestionario

sociolégico.
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La construccion del cuestionario sociolégico vivid tres etapas fundamentales que
marcaron su estructura: i) En primer lugar se definieron los objetivos por bloques
temadticos; ii) en segundo lugar se construyd un instrumento piloto; iii) para finalizar en
tercer lugar a partir del pilotaje se elaboré el instrumento final.

3.4.2.1 Tematizacion del cuestionario
Este instrumento responde a un objetivo general que buscaba conocer y analizar las

opiniones y representaciones el alumnado de Educacion Secundaria Obligatoria sobre
la alteridad; la convivencia en sociedades plurales; el conocimiento y la afeccién hacia
el sistema politico nacional; y grados y formas de participacién ciudadana.

Del objetivo general a través de diversas reuniones plenarias derivaron una serie de
objetivos especificos que marcarian la construccion de los diferentes bloques e items.
Como se puede observar en la Tabla 24 para nuestro estudio ha resultado interesante

conocer la percepcidn del estudiantado sobre la convivencia en el centro escolar.

Tabla 24: Objetivo clima social del centro escolar

Identificar los sentimientos y percepciones del alumnado sobre la convivencia en el
centro escolar

Finalmente en reuniones con los directores de tesis se decidid los items que se
construirian contemplaria la percepcién del alumnado sobre el clima en las aulas del
area de Historia y Ciencias Sociales.
Desde la perspectiva socioldgica se contemplaron otras variables que resultarian
interesantes para el estudio como:

- Ubicacién del centro: Se intentd que los centros que participasen del estudio se
encontrasen en diferentes ciudades de la Comunidad Auténoma de Cataluiia.
Otro de los criterios que se han contemplado es la ubicacién en ciudades
principales (capitales de provincias) y otras ciudades.

- Tipologia del centro: Este criterio busco que participasen en el estudio
alumnado de establecimientos educacionales régimen publico, concertados vy
privados.

- Procedencia: En este punto se hace referencia al lugar de nacimiento del

alumnado que respondio el cuestionario.
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- Procedencia de los padres: Continuando con el punto anteriormente descrito,
este criterio apunta al lugar de nacimiento del padre y la madre.

- Nivel de estudio de los padres: Se contempld en el cuestionario socioldgico los
estudios que alcanzaron los padres del estudiantado.

3.4.2.2. Disefio del bloque temdtico®.
Como se ha explicado en la seccion anterior para la construccién del bloque tematico

se contemplé identificar la percepcidon del alumnado en las clases de la asignatura de

Historia, Geografia y Ciencias Sociales.

N5 Students feel free to express |:| I:' I:' |:| O

opinions in class even when their
opinions are different from most
of the other students*

MN6& Teachers require students to
memorise dates or definitions

L O
O O
O O
L O
O O

M7 Teachers encourage us to discuss
political or social issues about
which people have different
opinions®

M8 Teachers present several sides of |:| I:' I:' |:| (_}

| positions on| an issue when
explaining it in class*

N9  Students bring up current |:| I:' I:' |:| @)

political events for discussion in
class

N10 Memorising dates and facts is the |:| |:| |:| |:| )

best way to get a good grade
|mark] from teachers in these
classes

llustracidén 7: Ejemplo de item realizado en la prueba IEA 2004

Para construir los items se tomaron referencias de distintos trabajos e investigaciones
internacionales que apuntaban a los mismos objetivos propuestos para este item
como Gideon (2012, p. 96). Esta informacion fue complementada con ejemplos de
investigaciones como la de Flanagan, Syvertsen, & Stout (2007, pp. 32-33) que
utilizaban una escala similar a la que se implementd en la elaboracién del bloque.
Escala similar fue utilizada por el estudio realizado por el I'ICCS 2009 del IEA pasado a

jévenes de 38 paises (Schulz, Ainley, Fraillon, Kerr, & Losito, 2010). Una versién similar

> El disefio del bloque tematico fue construido por la Dra. Annie Wilson, quien documentd y dié forma
al producto final.
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es la que se utiliza en el IEA de 2004 como se observa en la llustracién 7 (Schulz &
Sibberns, 2004, p. 263) para medir el clima en el aula entre profesores y alumnos.
Como se ha podido comprobar, tanto las pruebas realizadas por el I'ICSS como el caso
del CIRCLE, aunque sean de investigaciones diferentes, son items muy similares en
referencia al clima generado en el aula entre profesores y alumnos.

La informacion entregada por Flanagan, Syvertsen, & Stout (2007, p. 5) haciendo
referencia al I'lCCS 2009 y al IEA 2004 nos valida las preguntas formuladas debido a
que al ser similares ofrecen un Alfa de Conbrach a=.75.

Finalmente el item donde se le pide al estudiantado calificar la frecuencia en que se
produjeron los siguientes eventos®:

Durante las clases los/las alumnos/as se sienten libres de estar en

desacuerdo abiertamente con los/las profesores/as sobre cuestiones politicas y
sociales.

- Los/las profesores/as respetan nuestras opiniones y nos incitan a expresarlas
durante las clases.

- Los/las estudiantes se sientes libres de expresas sus opiniones en el aula
aunque sus opiniones sean diferentes a las del resto de la clase.

- Los/las profesores/as nos incitan a discutir temas sociales o politicos sobre
los cuales la gente suele tener opiniones distintas.

- Los/las profesores/as motivan a los/las alumnos/as para que tengan sus

propias opiniones sobres temas de actualidad

3.4.2.2. Caracteristicas de la muestra
Tabla 25: Tipo de centro

Frecuencia Porcentaje De los 1709 estudiantes que
Publico 1169 68,4 o ) )
Concertado 372 21,8 participaron en el cuestionario
Privado 168 9,8 L L
Total 1709 100,0 sociolégico y de opinién el 61% es la

proporcién alumnos de la Provincia de Barcelona; el 21,1% de Lleida; un 9,4% de

* ftems originales: Durant les classes els/les alumnes se senten lliures d’estar en desacord obertament
amb els/les professors/es sobre quiestions politiques i socials - Els/les professors/es respecten les
nostres opinions i ens inciten a expressar-les durant la clase - Els/les alumnes se senten lliures
d’expressar opinions a I'aula fins i tot quan les seves opinions son diferents de les de la resta de la clase -
Els/les professors/es ens inciten a discutir qliestions socials o politiques sobre les quals la gent sol tenir
opinions diferents - Es motiva els/les alumnes perqué tinguin les seves propies opinions sobre qliestions
d’actualitat

80



Girona; y por ultimo el 8,5% corresponde a la Provincia de Tarragona. Esta muestra
corresponde a estudiantes de 30 Institutos y colegios, en los cuales la mayor
proporcién de participantes se concentra en Centros escolares de caracter publico,
seguido de los colegios concertados y por ultimo de los privados (Tabla 25).

La muestra de los participantes en las encuestas como se selecciond intentando
mantener una proporcion de la titularidad de los centros similar a la utilizada en la
prueba Pisa del afio 2009 que corresponde al 60% de institutos publicos y el 40%
restante a colegios privados (Consell Superior d’Avaluacié del Sistema Educatiu, 2011,
p. 8). Para el caso del estudio, dieciocho establecimientos educacionales son de
caracter publico lo que corresponde al 56% y los doce restante son colegios privados y
concertados que corresponderia al 44% de los centros que participaron. También se
procurd a la hora de escoger los centros que tuvieran diferentes sociologias de aula,
tanto en lo que se refiere a nivel de inmigracion como de estatus socioeconémico de
las familias que acuden a ellos.

3.4.3. Construccion de las pautas de observacion

La observacidn directa ha sido la técnica empleada para evaluar la aplicacion de la
experiencia didactica. Estos criterios se plasmaron en una pauta de observacidn que ha
permitido recabar una vasta informacion de las dinamicas generadas por las
interacciones entre el profesor y los discentes. Dada la complejidad en consensuar la
metodologia de la técnica de |la observacién directa, a continuacién detallamos algunas
consideraciones que se han contemplado durante la evaluacién de las observaciones
realizadas en el aula:

1. Recursos didacticos y su utilidad

2. Actuacion del profesor/a

3. Actitud de los alumnos/as

4. Climay dinamismo de la clase

5. Espacio fisico

3.4.3.1 Criterios de observacion
La definicion de las conductas que se buscaban observar en el aula fueron

consensuadas por el equipo de investigacidn DHIGECS de la Universidad de Barcelona.
Esto motivo a realizar diversas lecturas cientificas que versaban sobre el método vy

técnica observacién educativa (Anguera-Argilaga, 1999; Babbie, 2000; Croll, 1995;
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Sierra Bravo, 1995), pero primd ante todo una experiencia de evaluacion de un
programa didactico titulado: «Sida. Saber ayuda: investigacion evaluativa de la
aplicacion del programa» coordinado por el Dr. Joaquim Prats (Joaquim Prats, Prats,
Ferreres Pavia, Universitat de Barcelona, & Fundacio la Caixa, 1996).

Recursos y su utilidad.
A través de la variable ‘Recursos diddacticos y su utilidad’ se buscaba identificar las

técnicas educativas mas utilizadas por el profesor durante el desarrollo de una clase.
En la Tabla 26 se detallan las conductas a observar mds usuales: si el docente aplica
técnicas para la organizacion de la informacidn (1) o si utiliza los recursos TAC para la

gestidn de la clase (2); entre otras.

Tabla 26: Conductas a observar en recursos y su utilidad

Conductas objeto de observacion

Se aplican técnicas de organizacion de la informacién (esquemas, mapas
conceptuales, otros).

Se utilizan recursos TAC para la organizacidon de la clase (Power Point-Imagenes-
Videos-otros).

Se utilizan materiales preparados por el profesor para ir guiando al alumno/a (Guias,
Dossier, otros).

Se utiliza el libro de texto como recurso y guia de la clase.

Es indudable que el uso de la tecnologia ha cambiado la interaccién entre profesores y
alumnos, pero, desde la observacién de la cotidianeidad del aula queremos determinar
como influye en el clima del aula. Aqui cabe preguntarse ¢Qué recursos utilizan los
profesores en el aula? éQué utilidad le dan?

Actuacion del profesor
Esta variable tiene una importante funcién en el momento de evaluar las clases que se

observaron. El profesor es el guia y ejecutor del clima en el aula y el uso de
metodologias y recursos que permitan mejorar el proceso de ensefianza-aprendizaje.
Por lo tanto, se observaron diferentes conductas (Tabla 27): si el docente presenta al
alumnado los objetivos y las actividades con coherencia; si plantea actividades para
conectar los contenidos con los conocimientos previos de los alumnos; si el docente se
mantiene atento al trabajo individual del alumno; etc. A partir de estos criterios se
pretendia responder a la siguiente pregunta: ¢Qué actitud del profesor es relevante

para el desarrollo de la clase? Con la informacidn que arrojan estos criterios de

82



observacion podemos determinar que las conductas del docente influyeron de forma

determinante en el clima del aula.

Tabla 27: Conductas a observar durante la actuacion del profesor

Conductas objeto de observacion

Inicia la sesion dentro del horario programado.

Presenta los objetivos y/o actividades a desarrollar.

Plantea actividades para conectar los contenidos teniendo en cuenta los conocimientos
previos del alumno (contextualizacidn).

Ajusta las actividades programadas a los tiempos disponibles.

Entusiasta con la tarea/s a realizar.

Demuestra conocimientos sélidos sobre la unidad didactica.

Atento al trabajo individual del alumno (se desplaza, aclara dudas, otros).
Utiliza un lenguaje de facil comprension.

Crea espacios de debate.

Presenta una actitud critica frente a la materia tratada.

Seguridad y dominio para guiar al grupo-clase.

Realiza una evaluacidn acorde con la medicion del logro de los aprendizajes.
Cierra la sesion consecuente a los objetivos planteados.

Termina la clase dentro del horario programado.

Actitud de los alumnos
Esta variable busca conocer cudl es la disposicién de los alumnos frente a las

actividades propuestas por los docentes en el aula. Entre las conductas que deben
observarse (Tabla 28) se pueden destacar: si los estudiantes prestan atencién al
profesor durante el desarrollo de la clase; si participan en las actividades planificadas
por el profesor; o si en las actividades manifiestan dudas o puntualizan cuestiones. La
actitud de los alumnos es una importante variable para comprender cédmo se
desarrolla el clima en el aula. Asimismo, es importante analizar cdmo se comporta el

alumnado y la predisposicion de este frente a los estimulos que les ofrece el docente.

Tabla 28: Conductas a observar en la actitud de los alumnos

Conductas objeto de observacion en el estudiantado

Prestan atencién al profesor durante el desarrollo de la clase (dar a conocer objetivos,
explicar la materia, dar instrucciones de la actividad, entre otros).

Participan en el desarrollo de la clase (haciendo preguntas, dando su opinidn, entre
otros).

Intervienen en las actividades planificadas por el profesor.

Manifiestan dudas o puntualizan cuestiones.
Cumplen las actividades en el tiempo previsto.

Muestran interesados en la clase.
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Clima y dinamismo de la clase
El clima y dinamismo de la clase es una variable que tiene influencia directa en como

se relacionan los profesores y los alumnos. Entre las conductas objeto de observacién
(Tabla 29) se pueden encontrar: si existe un clima favorable para la comunicacién de
los aprendizajes; o si la clase se desarrolla en un ambiente organizado y participativo.

Es por ello por lo que en esta variable confluyen las dos variables anteriores: la

actuacion del profesor y la actitud de los alumnos.

Tabla 29: Conductas a observar clima y dinamismo de la clase

Conductas objeto de observacion

El clima es favorable para la comunicacién de los aprendizajes.
La clase se desarrolla en un ambiente motivador.

La sesion transcurre en un ambiente organizado y participativo.
Los desafios se generan para investigar y promover el aprendizaje.

La(s) estrategia(s) metodoldgica(s) considera(n) la(s) diferencia(s) individuales de los
alumnos y son adecuadas.

Los contenidos tratados corresponden a los objetivos de aprendizaje marcados por la
planificacion de la unidad didactica.

Las actividades permiten el desarrollo de valores democraticos y ciudadanos
(objetivos transversales).

Las actividades permiten el desarrollo de habilidades, competencias y/o destrezas.

Las actividades permiten a los alumnos conocer, comprender y desarrollar conceptos.

Espacio fisico
Esta variable fue afiadida para ver si existen elementos de apoyo y/o distractores

durante el desarrollo de la clase. En la Tabla 30se pueden apreciar las conductas a

observar.

Tabla 30: Conductas a observar espacio fisico

Conductas objeto de observacion

El aula cuenta con herramientas tecnoldgicas para la realizacion de las actividades
(proyector-ordenador-otros).
El aula esta decorada y ayuda a generar un ambiente agradable para estudiar.

En el aula existen ruidos que no ayudan a la concentracién del alumnado.

Criterios de sistematizacion
Una vez definidas las variables y conductas que se debian observar se procedid a

establecer los criterios de sistematizacion o evaluaciéon como se observa en la Tabla 31.
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Tabla 31: Criterios de sistematizacién

S G (o] N/O Observacién

Siempre Generalmente  Ocasionalmente No observado

La sistematizacion de las conductas que se observen en las aulas de secundaria
permitird a los investigadores apreciar de manera general el clima que se genera entre
el profesorado y el alumnado. Si bien se decididé presentarlo en un formato donde el
observador tuviese criterios bien definidos, se dio la posibilidad en cada conducta a
observar hacer anotaciones o comentarios.

Por ultimo en la parte final de la pauta utilizada se incluyé un espacio para hacer un
breve resumen de los principales acontecimientos ocurridos durante la clase.

3.4.3.3 Pilotaje de la Pauta de observacion
Entre el 13 de febrero y el 23 de mayo de 2013 se observaron un total de diecisiete

clases en Institutos de Granollers, Barcelona y Santa Coloma de Gramanet. Las clases
que se observaron fueron de Geografia, Historia y Ciencias Sociales de 19, 29, 39, 42 de
ESO y 12 de Bachillerato de Granollers y Barcelona. A esto se sumaron clases de un
electivo de contencion® en el Instituto de 2° y 42 de ESO de un establecimiento en
Santa Coloma.
A través del Alfa de Combrach se pudo sacar la fiabilidad del instrumento. El alfa de
Cronbach permite estimar la fiabilidad de un instrumento de medida a través de un
conjunto de items que se espera que midan el mismo constructo o dimension tedrica.
Al obtener la fiabilidad de la prueba en su conjunto arroja un Alfa de Combrach de
0,914 lo que da a entender que tiene una alta consistencia interna.
Al medir la fiabilidad del instrumento por Items proyecta los siguientes resultados:
- Recursos y utilidad: Que la cantidad de informacion es insuficiente para medir
la fiabilidad.
- Actuacién del profesor: Este Items presenta una alta fiabilidad al arrojar un Alfa
de Combrach de 0,832
- Actuacion de los alumnos: Esta seccidon de la pauta de observacién presenta

una fiabilidad de mas del 91% al ser su Alfa de Combrach 0,919.

> Nombre gue le daban al equipo de mediacidon del Centro.
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- Clima y dinamismos de la clase: Al igual que los dos Items anteriores presenta
una alta fiabilidad interna al ser el Alfa de Combrach de 0,941.

- Espacio fisico: Al describir y conocer las caracteristicas de las aulas de los cursos
observados no se logra apreciar al fiabilidad del instrumento por la poca
cantidad de observacion.

Con esta informacién se debatidé con el director de tesis mantener los Items que no
presentan una alta fiabilidad interna, porque pueden entregar una rica informacién
cualitativa como se observa en Salazar-Jiménez, Barriga-Ubed, & Ametller-Lépez
(2015) donde se describe la experiencia piloto de parte del material didactico utilizado
en la investigacion.

3.4.4. Construccion de los experimentos didacticos.

El objetivo de los experimentos es establecer el aporte de estrategias de aprendizajes
colaborativo en la construccion del discurso historico en alumnos de 42 de ESO. De
este objetivo general se desprenden dos especificos: i) en primer lugar elaborar
propuestas didacticas cimentada en la metodologia del aula como laboratorio social
para los alumnos de 42 ESO basados en los temas de Fascismo y Guerra Civil Espaiiola;
ii) para luego establecer si la metodologia del aula como simulacién de laboratorio
social favorece el desarrollo del pensamiento histérico en el alumnado y por lo tanto
influye en la construccidén de su discurso histdrico.

El disefio del material didactico que se utilizaria para realizar los experimentos en las
aulas de Geografia, Historia y Ciencias Sociales es el centro de gravedad de la
investigacion que se realiza.

Desde el inicio del planteamiento del problema se decidid que los temas histéricos que
se abordarian estarian centrados en 42 de la ESO por ser el ultimo curso de la
ensefianza obligatoria en Espafa y dando por supuesto la adquisicion de las
competencias propuestas en el curriculum.

El primer tema que se resolvié tratar en las reuniones del equipo de investigacion
DHIGECS, estaba relacionado con la Guerra Civil Espafiola. La propuesta se documentg,
se problematizd y se presentd a profesores que ejercian en afio 2013 en aulas de
Historia y Ciencias Sociales. De las reuniones con el profesorado en activo surgi6 la

necesidad de plantear un material de menor complejidad, que introdujese al alumnado
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en la metodologia que se proponia, asi germina la idea de una propuesta centrada en

el Fascismo europeo.

3.4.4.1. Objetivos
De los cuatro objetivos marcados, el primero estd pensado para generar el

pensamiento histdrico tal como la literatura revisada del momento expone que es

posible. Los otros tres siguen los criterios establecidos por la ley (RD 1631/2006 de 29

diciembre). Los objetivos didacticos generales que se pretenden conseguir con el

proceso de ensefanza-aprendizaje disefiado son los siguientes:

1.
2.

4,

Aprender a pensar histdrica y socialmente.

Conocer y analizar, situando adecuadamente en el tiempo y el espacio, los
hechos y eventos relevantes de la historia del Fascismo y el Nazismo, y de la
Guerra Civil Espaiola valorando la significacién histérica y las repercusiones en
el presente.

Buscar, seleccionar, interpretar y contrastar informacion procedente de
diversas fuentes histéricas, la proporcionada por las tecnologias de la
informacién y los diferentes puntos de vista de los historiadores, tratandolas de
manera conveniente para elaborar explicaciones histéricas aplicando el
vocabulario especifico de la Historia Contemporanea con precisién y rigor.
Valorar la Historia como una disciplina y el andlisis histérico como un proceso
en constante reelaboracién, y utilizar el conocimiento histdrico para aumentar

las propias ideas superando estereotipos y prejuicios.

3.4.4.2. Competencias
De las ocho competencias marcadas por la legislaciéon actual (RD 1631/2006 de 29

diciembre), en esta propuesta didactica se trabajan cinco con el firme propdsito de

desarrollar en el alumnado (ver Tabla 32):

1.

La competencia social y ciudadana. Esta habilidad hace posible «comprender la
realidad social en que se vive, cooperar, convivir y ejercer la ciudadania
democrdtica en una sociedad plural, asi como comprometerse a contribuir a su
mejora». En esta linea, los alumnos y alumnas trabajan constantemente en
equipos cooperativos para extraer la informacion, pactar sobre la seleccién de
esta y finalmente crear, a partir del consenso, el disefio definitivo del producto

solicitado. El tema concreto que trabajan los alumnos y alumnas simulando ser
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un equipo de expertos historiadores sobre «El origen y surgimiento del
fascismo» y expertos historiadores, arquedlogos, periodistas y abogados en «La
Guerra Civil Espafiola» permite que contrasten la realidad de aquella época y la
actual, y pongan a su vez en practica valores que contribuyen a la construccion
de la paz y el fortalecimiento de la democracia.

La competencia de aprender a aprender. El disefio de la propuesta que se
presenta tiene como propodsito ayudar al estudiantado a «iniciarse en el
aprendizaje y ser capaz de continuar aprendiendo de manera mds eficaz y
auténoma de acuerdo a los propios objetivos y necesidades». Asi, las unidades
didacticas se inician con un trabajo en el que el alumnado da respuesta a partir
de la simulacién de diferentes técnicas de investigacién social, lo que les
permitird crear conocimiento, habilidades y actitudes nuevas.

La competencia en comunicacion linglistica. Fruto de la «utilizacion del
lenguaje como instrumento de comunicacion oral y escrita, de representacion,
interpretacion y comprension de la realidad, se permite al alumnado la
construccion 'y comunicacion del conocimiento y de organizacion 'y
autorregulacion del pensamiento, las emociones y la conducta». Los discentes
utilizan el lenguaje en sus diversas formas para realizar el proyecto final. Antes
tienen que leer y escuchar detenidamente la informacién que se les
proporciona y/o que necesitaran buscar por iniciativa propia. Asimismo,
conversan contantemente con los compaferos de equipo para seleccionar la
informacién necesaria y elaborar el trabajo solicitado para poder presentarlo.

El tratamiento de la informacién y competencia digital. Se trata de que los
alumnos y alumnas desarrollen «habilidades para buscar, obtener, procesar y
comunicar informacion» sobre los hechos que se estudiaran en las dos
propuestas didacticas. Las actividades estan disefiadas para que se cree el
conocimiento a partir de la busqueda de informacién desde diferentes medios
y utilizando diversas técnicas. El alumno o alumna obtiene la informacién desde
blogs, periddicos, reportajes, entrevistas y/o fragmentos audiovisuales, para
después seleccionarlos y adaptarlos previamente, con el objetivo de que

sinteticen la informacidn y puedan llegar a explicarla una vez comprendida.
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5. La competencia cultural y artistica. Aungque esté menos presente que el resto
de habilidades, finalmente el alumnado que realiza las propuestas didacticas,
también ve potenciada su creatividad, ya que deben planificar, organizar y
disefiar una portada de un libro. Ello les lleva a «conocer, comprender, apreciar
y valorar criticamente diferentes manifestaciones culturales y artisticas como
fuente de enriquecimiento y disfrute» especialmente, cuando busca posibles
ejemplos que se adapten a aquello que pretenden conseguir como producto

final.

Tabla 32: Competencias a trabajar

Competencia: Adquisicion del alumnado:
Competencia social y 1. Comprender la realidad social en que se vive, las propias
ciudadana practicas democraticas, ejercer la ciudadania actuando con

criterios propios

2. Contribuir a la construccion de la paz y de la democracia

3. Mantener una actitud responsable, constructiva y solidaria
ante el cumplimiento de los derechos y obligaciones civicas

Competencia para aprender 1. Gestionary desarrollar sus capacidades
a aprender 2. Desarrollar el pensamiento estratégico a través de la

cooperacion y la autoevaluacion

3. Mantener un manejo eficiente de recursos y técnicas de
trabajo intelectual

Competencia en 1. Desarrollar el dominio de la lengua oral y escrita
comunicacion lingiiistica
Tratamiento de la 1. Desarrollar autonomia de trabajo
informacién y competencia 2. Reflexionar criticamente en la seleccion y utilizacion de
digital informacion y fuentes
3. Utilizar la informacidn en se obtiene en diferentes fuentes
Competencia cultural y 1. Potenciar la capacidad creativa
artistica 2. Disfrutar con el arte y otras manifestaciones culturales

3.4.4.3. Evaluacion
El sistema de evaluacion de esta propuesta didactica sigue los criterios establecidos

por la normativa educativa (Real Decreto 1631/2006). Para el proceso de evaluacion se
crearon cuatro indicadores que identificaban el nivel de aprendizaje alcanzado por el
alumno o alumna en las diferentes tareas a realizar. Debemos tener en cuenta que la
evaluacidn debe ser coherente con la metodologia activa del aprendizaje utilizado en
el aula. Es por ello, por lo que desde el grupo de investigacion abogamos por un
mecanismo de evaluacion que también genere o profundice en los conocimientos, las
habilidades y las actitudes y que, por tanto, exija al estudiantado algo mas que
memorizar y narrar hechos historicos (Prats, 2011). En otras palabras, la definicién de
los objetivos propuestos en la unidad didactica debe estar en relacién con los objetivos
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de aprendizaje o aprendizajes esperados. Es por eso por lo que adaptamos esos
propdsitos a formas mas abarcables y medibles. Y es a partir de esta adaptacion que
podemos planear estrategias didacticas mucho mas coherentes.

- Situar en el tiempo y en el espacio los periodos y hechos trascendentes y los
procesos histéricos relevantes que se estudian en este curso identificando el
tiempo histérico en el mundo, en Europa y en Espafia, aplicando las
convenciones y conceptos habituales en el estudio de la Historia.

- Identificar las causas y consecuencias de hechos y procesos histéricos
significativos estableciendo conexiones entre ellas y reconociendo la causalidad
multiple que comportan los hechos.

- Realizar trabajos individuales y en grupos sobre algin foco de tensién politica o
social en el mundo actual, indagando en sus antecedentes histéricos,
analizando las causas y planteando posibles desenlaces, a partir de fuentes de
informacién pertinentes, incluidas aquellas que ofrezcan interpretaciones
diferentes o complementarias del mismo hecho.

Estos criterios se evaluaran a través de los siguientes indicadores (ver Tabla 33) que se

complementan con una rubrica de evaluacion detallada.

Tabla 33: Indicadores de los criterios de evaluacion

Indicadores:

Demuestra un total y absoluto dominio de las lecturas, uso de conceptos y referencia a
los autores que tratan estos temas

Es capaz de explicar, dar ejemplos, comparar contenidos de manera fluida y coherente
Realiza inferencias dentro del texto y contesta las preguntas hechas por el/la docente
Usa un lenguaje histdrico rico en sindnimos, fluido, formal culto y coherente

La informacién esta claramente relacionada con el tema principal y proporciona varias
ideas secundarias

La informacion del material de apoyo estd claramente relacionada con el tema
principal y proporciona varias ideas secundarias, a través de diversos ejemplos

3.4.4.4. Disefio diddctico: El Nacimiento del Fascismo®®
En las siguientes paginas se presenta una propuesta diddactica titulada «El nacimiento

del Fascismo». La unidad tiene como objetivo fundamental que el alumnado

comprenda el ascenso y las caracteristicas basicas de esta ideologia surgida durante el

*® parte de los resultados de la prueba piloto que aqui se presenta fue publicada en la Revista Reire de la
Universidad de Barcelona (R. Salazar-Jiménez, Barriga-Ubed, & Ametller-Lopez, 2015)
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siglo XX y que dichos conocimientos les ayuden a identificar movimientos sociales y
politicos que responden a esas mismas caracteristicas en el presente.
- Estructura

Cada estudiante tiene su respectivo cuaderno de trabajo. Las fichas estan organizadas
en actividades que tienen como objetivo que el alumno/a analice la informacidn de los
Anexos | y Il (ver Tabla 34). Los discentes han de interiorizar los conocimientos y
conocer la historia de primera mano, es por ello por lo que la segunda parte del
cuaderno de actividades estd pensada para que el estudiantado observe, escuche y lea
las fuentes recopiladas. A partir de estas se incentiva a que reflexionen, seleccionen y

analicen la informacion de la época que se ha estructurado.

Tabla 34: Descripcion del material del alumnado

Historiador Historiador
experto en Fascismo experto en
italiano Nacionalsocialismo
aleman
Cuaderno del experto historiador Anexo Motivacion:
del Fascismo italiano y | Fascismo y Nacionalismo
Nacionalsocialismo aleman
Fascismo italiano Nacionalsocialismo aleman

Anexo Documento 1. Documento 1.

Benito Mussolini: El
liberalismo y la
realidad del poder.
Documento 2.

Benito Mussolini
sobre  Fascismo vy
Estado

Documento 3.
Violencia y fascismo
Imagen: Caricatura
Video 1.

Llegada de Mussolini
al poder

Simbologia Fascista

Pensamiento de Hitler

Documento 2.
Leyes de Nuremberg del 15
de setiembre de 1935

Documento 3.

Pensamiento de Hitler
Imagen: Caricatura

Video 1.

Educacion para la muerte:
Animacién antinazi de Walt
Disney

Video 2.

Discurso de Adolf Hitler
Simbologia Nazi

- Descripcion de las sesiones

La secuenciacidon de las actividades de la propuesta didactica se completa en tres

sesiones en el aula. En la Tabla 35 se resumen los datos basicos para su

implementacién.
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Tabla 35: Descripcion por sesiones

Primera sesion: Segunda sesion: Tercera sesion:
Objetivo: Identificar y caracterizar el Fascismo italiano y el Elaborar una portada
Nacionalsocialismo alemadn para un libro utilizando

la informacion del
material didactico

Descripcion: 1. Agrupacion por 1. Finalizacion  del 1. Disefo y
parejas (el experto mapa conceptual. realizacion de
historiador del 2. Completar el la portada del
Fascismo italiano y el fichero Il con la libro por
experto del informacion  del parejas de
Nacionalsocialismo Anexo Il expertos
aleman) 3. Puesta en comun historiadores

2. Completar el fichero | de la informacion
del Anexo | entre expertos

3. Elaboracion de un
mapa conceptual del
surgimiento del
Fascismo y el
Nacionalsocialismo
utilizando Anexo |

Criteriosde  Conocimiento previos sobre el
evaluaciéon: tema

Situar en el tiempo y en el espacio el nacimiento de las
ideologias
Capacidad de trabajar en equipo

Capacidad de comprension y analisis de la
informacion

Dominio de los contenidos

Contenido: Nacimiento del Fascismo y Nacionalsocialismo
Materiales 1. Cuaderno del historiador experto del Fascismo italiano (Anexo |; Anexo Il y
alumnado: cuaderno de fichas de trabajo)
2. Cuaderno del historiador experto en Nacionalsocialismo alemdan (Anexo I;
Anexo Il y cuaderno de fichas de trabajo)
Recursos 1. Guias de los historiadores expertos
profesorado: 2. Anexo |

3.4.4.5. Pre-testy Pos-test”’
Para evaluar el aprendizaje del alumnado que realizé el experimento didactico sobre el

Nacimiento del Fascismo en Europa fue necesario crear un pre-test que mida los
conocimientos previos, para luego compararlos con los conocimientos adquiridos en
un post-test. Se ha de especificar que desde la tercera pregunta coinciden ambos

instrumentos de evaluacion.

27 . ~ .. .. . .
El disefio del Pre-test y Pos-test se hicieron originalmente en catalan. Para ver los instrumentos
originales se les invita a revisar los anexos que se encuentran en CD.
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Al elaborar la prueba se decidi6 dividir el contenido en conocimientos de primer orden
(Conceptual y narrativo) y de segundo orden, donde las preguntas se orientaban hacia

conceptos estructurales (Causa-efecto, cambio-continuidad, etc.)®.

Primera pregunta: {Qué sabes de los personajes de las fotografias?

Esta pregunta de conocimiento de primer orden tenia como objetivo apreciar si los
estudiantes identificaban a los principales lideres del Fascismo y su nacionalidad tal

como se observa en la Tabla 36.

Tabla 36: Observaciones primera pregunta pre-test

Tema Subtemas Objetivos Descripcion ideal
Fascismos Lideres Identificar los principales lideres - Adolf Hitler:
del Fascismo y su nacionalidad. Alemania
- Benito Mussolini:
Italia

Los criterios de evaluacién de las respuestas fueron codificados segun el nivel de
complejidad alcanzado por el estudiantado en su descripcidn, como se puede apreciar

en la Tabla 37.

Tabla 37: Codigos de evaluacion primera pregunta pre-test

Alto Medio Bajo Insuficiente

Su respuesta Su respuesta Su respuesta No da respuesta alo
identifica a tres o identifica solo a dos identifica solo a una solicitado.

mas de las variables de las variables de las variables

solicitadas solicitadas. solicitadas.

- Segunda pregunta: é{Cuales fueron las causas del surgimiento del Fascismo?

28 . . . . . . .
Para profundizar en los conocimientos de primer y segundo orden se les pide revisar el capitulo 2 de
la investigacion.
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La segunda pregunta del pre-test corresponde a conocimiento de segundo orden
donde el alumnado debe describir las causas que dieron origen al Fascismo en Europa.

En la Tabla 38 se pueden observar el objetivo y la descripcién ideal de la respuesta.

Tabla 38: Observaciones segunda pregunta pre-test

Tema Subtemas Objetivos Descripcion ideal

Fascismos Causas Describir las causas que Fue una consecuencia de la
dieron origen al Primera Guerra Mundial y las
Fascismo. medidas acordadas en el Tratado

de Versalles, que provocaron un
profundo descontento en Ia
sociedad alemana e italiana.
Italia y Alemania producto de la
Guerra tenian una gran deuda
gue les llevo a un estado de Crisis
econdmica.

A esto se suma la visidn negativa
hacia los judios.

En la Tabla 39 se puede apreciar la codificacién de los criterios de evaluacion de la
segunda pregunta del Pre-test que buscaba conocer si el estudiantado reconoce las

causas que dieron origen al Fascismo.

Tabla 39: Cédigos de evaluacién segunda pregunta pre-test

Alto Medio Bajo Insuficiente
Su respuesta da una Su respuesta hace Su respuesta hace No da respuesta a
perspectiva una descripcion con una descripcion sin lo solicitado.
histérica sentido  histérico sentido histdrico.
multicausal. unicausal.
Tercera pregunta: ¢En qué consistia el Fascismo que van a promover estos dos
personajes?

En la Tabla 40 se pueden apreciar las particularidades de la tercera pregunta del Pre-
test que corresponde a un conocimiento de primer orden y tiene como objetivo
explicar las caracteristicas del Fascismo. Desde este item coinciden el Pre-test y Pos-

test.
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Tabla 40: Observaciones tercera pregunta pre-test y pos-test

Tema Subtemas Objetivos Descripcion ideal

Fascismos Descripcion Explicar las ldeologia politica de
caracteristicas  del caracter totalitario
fascismo. que promovia el

corporativismo y una
economia dirigida.
Se caracteriza por su
caracter
nacionalista, el uso
de la violencia para

conseguir sus
objetivos y la
persecucién  otros
pueblos que
consideraban
inferiores.

En la Tabla 41 se observan la codificacidon realizada para los criterios de evaluacion de
la tercera pregunta. Desde los cédigos se buscaba identificar si el alumnado reconoce

las caracteristicas del Fascismo europeo de los afios 20.

Tabla 41: Codigos de evaluacion tercera pregunta pre-test y pos-test

Alto Medio Bajo Insuficiente

Su respuesta Su respuesta Su respuesta Su respuesta no da
identifica a tres o identifica solo a dos identifica solo a respuesta a lo
mas de las variables de las variables una de las variables solicitado.
solicitadas solicitadas. solicitadas

Cuarta pregunta: ¢Qué consecuencias va a tener para la humanidad el
Fascismo?
La cuarta pregunta que mide conocimientos de segundo orden tiene como objetivo

que los estudiantes describan las consecuencias del Fascismo para la humanidad. En la
Tabla 42 se presentan el objetivo de la cuestién y la descripcion ideal que se espera del

alumnado.

Tabla 42: Observaciones cuarta pregunta pre-test y pos-test

Tema Subtemas Objetivos Descripcion ideal
Fascismos Consecuencias Describen las Division de Europa.
consecuencias del Persecucion del pueblo
nacimiento del judioy otros.
fascismo. La Segunda Guerra
Mundial.

Millones de muertes.
Posterior Guerra Fria.

95



En la Tabla 43 se presenta la codificacién de los criterios con que se evalud a los
estudiantes en la cuarta pregunta. Estos criterios buscan medir el nivel logro alcanzado
por el estudiantado al identificar las consecuencias del Fascismo del periodo

Entreguerras.

Tabla 43: Cédigos de evaluacion cuarta pregunta pre-test y pos-test

Alto Medio Bajo Insuficiente
Su respuesta Su respuesta Su respuesta Su respuesta no da
identifica a tres o identifica soloados identifica solo a respuesta a lo
mas de las variables de las variables una de las variables solicitado.
solicitadas solicitadas. solicitadas

Quinta pregunta: éCudl es tu opinion sobre las consecuencias del Fascismo?
El objetivo de esta pregunta es que los estudiantes realicen un juicio critico y

fundamentado de las consecuencias del Fascismo. En la Tabla 44 se presenta el
objetivo y la descripcion ideal de la pregunta que corresponde a conocimientos de

segundo orden.

Tabla 44: Observaciones quinta pregunta pre-test y pos-test

Tema Subtemas Objetivos Descripcion ideal
Fascismos Consecuencias Hacen un juicio Tomando las
critico y consecuencias

fundamentado de anteriormente
las  consecuencias descritas, emiten un

del Fascismo. juicio  sobre los
hechos ocurridos,
reconociendo su

contexto historico.

La codificacidon de los criterios de evaluacion del pre-test y pos-test que miden la
complejidad de la descripcién del estudiantado al responder la pregunta se puede
apreciar en la Tabla 37. Esta codificacion buscaba medir desde una perspectiva

histérica las consecuencias del fascismo para la humanidad.

Tabla 45: Codigos de evaluacion quinta pregunta pre-test y pos-test

Alto Medio Bajo Insuficiente

Su respuesta da una Su respuesta hace Su respuesta hace No da respuesta a
perspectiva histérica una descripcién una descripcion sin  lo solicitado.

de las consecuencias con sentido sentido histérico.

del Fascismo histdrico, pero sin

emitiendo un juicio.  emitir un juicio.
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Sexta pregunta: éCrees que hoy en el siglo XXI es posible que un partido
neofascista llegue al poder? Argumenta

La sexta pregunta de conocimiento de segundo orden tiene como objetivo establecer
relaciones de los elementos de cambio y continuidad entre el Fascismo de 1920 y el

Neofascismo del s. XXI.

Tabla 46: Observaciones sexta pregunta pre-test y pos-test

Tema Subtemas Objetivos Descripcion ideal
Fascismos Cambio y Establece relaciones Explican como
continuidad con elementos de algunas cosas se

cambio y mantienen y otras
continuidad entre el cambian. Debe ser
Fascismo de los afos una respuesta
20 y los justificada.
neofascismos del s.
XXI

En la Tabla 47 se observa la codificacion de los criterios de evaluacién que mediran el
nivel de logro de las respuestas del estudiantado. Al igual que la pregunta siguiente
esta codificacion buscaba identificar los elementos de cambio y continuidad que el

alumnado reconocia.

Tabla 47: Cédigos de evaluacion sexta pregunta pre-test y pos-test

Alto (3) Medio Bajo Insuficiente
Su respuesta da Su respuesta hace Su respuesta hace No da respuesta a
una perspectiva una descripcion de una descripcion sin lo solicitado.
historica de los los elementos de sentido histérico.
elementos de cambio y
cambio y continuidad.

continuidad entre
los afios 20 y la
actualidad.

Séptima pregunta: Segun tu opinion. ¢ Como debe actuar la democracia frente
a los movimientos Neofascistas? Argumenta
El objetivo de la séptima pregunta como se observa en la Tabla 48 es valorar el rol de

la democracia actual frente a los neofascismo. Esta cuestion corresponde a un

conocimiento de segundo orden.
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Tabla 48: Observaciones séptima pregunta pre-test y pos-test

Tema Subtemas Objetivos Descripcion ideal
Fascismos Cambio y Valorar el rol de la Emiten un juicio
continuidad democracia actual justificado tomando
frente a los como referencia el
neofascismos. contexto actual de

la Democracia y los
Neofascismo.

La codificacidn de los criterios de evaluacién se puede apreciar en la Tabla 49. Esta
codificacion buscaba medir desde una perspectiva histérica los elementos de cambio y

continuidad que el estudiantado observaba.

Tabla 49: Cédigos de evaluacion séptima pregunta pre-test y pos-test

Alto Medio Bajo Insuficiente
Su respuesta dauna Su respuesta hace Su respuesta hace No da respuesta a
perspectiva una descripciéon con una descripcion sin lo solicitado.
historica de los sentido histérico, sentido histdrico.
elementos de pero sin emitir un
cambio y juicio.
continuidad del
Fascismo emitiendo
un juicio.

3.4.4.6.  Primer piloto de la propuesta diddctica del nacimiento del fascismo.

Como se ha apuntado a lo largo de la

Tabla 50: Sesiones observadas.

investigacion, este material didactico fue Sesién
. . - Pre-test/Presentacion del material Sesion 1
implementado en el dultimo afio de la Elaboran un mapa conceptual Sesion 2
Ly . . . Trabajo con fuentes primarias Sesién 3
Educacidon Secundaria Obligatoria (alumnos ! s P -
Termino de la actividad Sesion 4
de 15 afios de edad aproximadamente) _Post-test/Cierre Sesion 5

durante el mes de febrero y marzo de 2014%. Para evaluar la propuesta didactica
disefiada se trabajo colaborativamente con un centro escolar publico, en dos grupos
clase. Todos los estudiantes realizaron un pre-test, antes de trabajar el tema, y
después pasaron un post-test, una vez aplicado los materiales del proyecto. El objetivo

consistia en conocer cudnto sabe el alumnado una vez han sido implementados los

29 . . , .

La mayor parte del profesorado en los centros educativos sigue el curriculo escolar establecido de
forma cronoldgica, de manera que el tema del ascenso del Fascismo suele tratarse en el aula durante el
mes de febrero.
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materiales educativos sobre la materia. En resumen, se obtuvieron datos de un total
de 60 estudiantes (con su respectivo pre-test y post-test), lo que es considerado un
proyecto piloto mas que significativo. Para realizar la experiencia piloto se trabajé con
dos grupos de 42 de la ESO (Tabla 51). El grupo 1 estaba integrado por 32 alumnos/as y
el grupo dos, por 30 alumnos/as.

En total se observaron 5 sesiones en cada grupo. En la Tabla 50 se detallan las
distintas actividades que se desarrollaron en cada una de las sesiones. Si bien la
actividad estd planificada para tres sesiones, con consentimiento del profesor se han
agregado dos dias mds, una sesién al inicio para aplicar el pre-test y una sesién al final
para pasar el post-test. Ello permitirda medir el avance de los alumnos y alumnas
durante esta experiencia piloto.

Los resultados de la actividad fueron

Tabla 51: Participantes

variados y dependieron principalmente Grupo Frecuencia  Porcentaje
) o . Vdlidos 1 32 51,6
del nivel de implicacién de cada equipo 2 30 48.4

Total 62 100,0

de expertos.

3.4.4.6.1. Valoracion de la experiencia.
La valoracién del material fue alta. Se trataba de una propuesta fécil de aplicar porque

se ajustaba a los contenidos propuestos por el Estado. Las imagenes y videos fueron
valorados positivamente tanto por el profesor como por el alumnado. Se resalté como
virtud la motivacién que provocaba en los estudiantes, el tratamiento del contenido y
la facil utilizacién de la aplicacién de los materiales en las clases. En cambio, se
detectaron algunas dificultades en algunos textos que el docente recomienda reducir.
Asimismo, se propone adecuar el discurso al lenguaje de los estudiantes.

La aplicacién de la propuesta permitiéd al alumnado ampliar su visidon respecto al
fascismo. También es cierto que los alumnos/as de estas edades ya habian oido hablar
del tema, sobre todo a través del cine. Los resultados reflejan un mayor sentido de
propiedad de los contenidos por parte de los estudiantes como consecuencia de los
trabajos que realizaron. Sus discursos y respuestas fueron mas objetivas y al mismo
tiempo se observdé un menor nimero de generalizaciones y afirmaciones que carecian

de sentido histérico. Los discentes fueron capaces de ir mas alld de debatir los casos
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especificos de control social para analizar el Fascismo como una ideologia o fenémeno
gue se extiende en el tiempo y lugares.
La propuesta se puede considerar como positiva por las siguientes razones:

- La incorporacion de una metodologia que deja al estudiante como actor
principal de su aprendizaje.

- La inclusién de nuevos conocimientos sobre el Fascismo, su extension por
Europa y su proyeccidn hasta hoy en dia.

- La creacién de un espacio de reflexidn sobre la practica docente que propone
nuevas técnicas de implementacioén de los contenidos.

- El hecho de que la propuesta de innovacion didactica promueve la
incorporacion de nuevos tratamientos didacticos que incentivan el
pensamiento histérico en el alumnado.

Entre las recomendaciones para la implementacion de la propuesta didactica final se
puede sefalar:

- Adaptar los textos al nivel de comprensidn de los alumnos.

- Mejorar la adecuacion didactica de algunas fuentes primarias.

- Considerar que el tiempo de implementacién del material se debe ir ajustando
segun las necesidades especificas del alumnado.

- Utilizar en la primera sesién el video sobre los Neofascismos del programa de
television «El Intermedio» (La Sexta).

- Motivar que los estudiantes comprendan el fenédmeno desde el presente, pero
sin olvidar su sentido histodrico.

- Analizar la adaptabilidad de la propuesta para estudiantes con dificultades de
aprendizaje.

- Considerar que ninguna propuesta de cardcter innovador obtendra resultados
exitosos a corto plazo.

3.4.4.6.2. Resultados del primer pilotaje del nacimiento del fascismo.
Para conocer el aporte de las estrategias didacticas en la construccién del discurso

histérico del alumnado es necesario evaluar el conocimiento que alcanzan desde
conceptos de primer y segundo orden. A esto se debe anadir la importancia de
identificar el conocimiento previo del alumnado para poder compararlo con los

adquiridos una vez concluidas las actividades diddacticas que se han propuesto.
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En el Grafico 1 se pueden observar a nivel porcentual los resultados finales de la

prueba diagndstico que se aplicd en ambos cursos. De este gréfico se desprende que el

Nota Final Pre-test

35,42% de los

60

estudiantes
evaluados no tiene
conocimientos
basicos sobre el
Fascismo y su
historia; el 60, 42%
tienen
conocimientos

basicos sobre el

Nota Final Pre-test

2
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c
@
o
1=
o
o 50,42%
207
35 42%
|4,1 7%
0 T T T
Suspendido Aprobado Motable

tema que tratarian

Grafico 1: Pre-test primer pilotaje Fascismo

durante la Unidad; solo el 4,17% de los

alumnos evaluados tienen conocimientos un poco mds profundos sobre la tematica a

tratar; y por ultimo ninguno de los estudiantes tenia conocimientos avanzados sobre el

Fascismo y sus caracteristicas.

Una vez implementado el material didactico que versaba sobre el nacimiento del

Fascismo en Europa en la prueba piloto del pos-test hubo un cambio diametral en los

Nota Final Post-test
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Grafico 2: Post-test primer pilotaje Fascismo
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fascismo también disminuyo al 41,67%; por otra parte el alumnado que alcanzé un
nivel de conocimiento mayor sobre el fascismo aumento a un 25% de los participantes;
por ultimo se debe sefialar que el 20,83% de los estudiantes que participaron en el
pos-test llego a conocimientos superiores sobre el Fascismo en Europa.

Para comparar las medias del pre-test y post-test se realizaron las pruebas de
normalidad Kolmogorov Smirnov®, que ayuda de un modo riguroso, si la muestra de
la que se dispone procede de una distribucion normal (Rubio-Hurtado & Berlanga-
Silvente, 2012).

Ill

Como se observa en la Tabla 52, la significacién asintdtica bilateral “p” para el pre-test
y post-test es menor a 0,05. Ello significa que las variables no siguen una Ley Normal y

gue, en consecuencia, se deben aplicar pruebas «no paramétricas».

Tabla 52 Prueba de Kolmogorov-Smirnov para una muestra

Nota Final Nota Final

Pre-test Post-test
N 48 48
Parametros normales™” Media 1,69 2,54
Desviacion tipica ,552 ,967
Diferencias mas extremas Absoluta ,360 ,254
Positiva ,248 ,254
Negativa -,360 -,163
Z de Kolmogorov-Smirnov 2,496 1,760
Sig. asintot. (bilateral) ,000 ,004

a. La distribucidn de contraste es la Normal.
b. Se han calculado a partir de los datos.

La prueba de Wilcoxon®! se utilizé como sustituta de la prueba paramétrica de
contraste t para muestras relacionadas. Esta prueba permite contrastar hipdtesis de
igualdad entre dos medianas poblacionales (Berlanga-Silvente & Rubio-Hurtado, 2012).
Entre los datos que arrojo esta prueba como se observa en la Tabla 53 existe una clara
diferencia entre el promedio de la puntuacién final de los conocimientos previos y los

adquiridos a través de la propuesta didactica.

Tabla 53: Estadisticos descriptivos primer pilotaje Fascismo

30 . s . s .

La prueba de Kolmogorov Smirnov es un estadistico que ayuda a decidir de forma rigurosa la
distribuciéon normal de los datos que se han obtenido. De esta manera se puede decidir si se emplearan
pruebas paramétricas o no paramétricas de contraste de medias.

31 . . . . . . .
La prueba de Wilconxon permite contrastar la hipétesis de igualdad entre dos medianas Poblacionales
y es paralela a la prueba paramétrica de contraste t para muestras relacionadas
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N Media Desviacion tipica Minimo Maximo

Nota Final Pre-test 48 1,69 ,552 1 3
Nota Final Post-test 48 2,54 ,967 1 4

Tabla 54: Estadisticos de contrasteb  Seg(in los datos entregados por los estadisticos de
primer pilotaje Fascismo

Nota Final contraste se comprueba la hipdtesis que sefala
Post-test -
Nota Final que las estrategias de simulacidon de laboratorio
Pre-test
& 514470 o) generan conocimientos en los estudiantes.
Sig. asintot. (bilateral) ,000

a. Basado en los rangos negativos.
b. Prueba de los rangos con signo de
Wilcoxon

La informacién que se obtiene a través de los
resultados aun es limitada para conocer si este
tipo de estrategias es util para que el alumnado genere actitudes favorables para
construccion de su discurso histoérico.

3.4.4.6.3. Segundo pilotaje de la propuesta diddctica el Nacimiento del Fascismo
El segundo pilotaje de la propuesta didactica se realizé en un Instituto de Granollers,

ciudad ubicada en la Comarca del Vallés Oriental de la Provincia de Barcelona. Los tres

cursos que participaron eran de 49 de ESO.

Tabla 55: Descripcion cursos segundo pilotaje Fascismo

Frecuencia Porcentaje Porcentaje
valido
Validos 1 20 35,7 35,7
2 19 33,9 33,9
3 17 30,4 30,4
Total 56 100,0 100,0

Se contemplaron al momento de evaluar el trabajo a los estudiantes que rindieron el
pre-test y post-test (ver Tabla 55). El primer grupo esta compuesto por 20 alumnos; el
grupo 2 contestaron ambas pruebas 20 alumnos; y por ultimo el tercer grupo
integrado por 17 estudiantes.

En total se observé un promedio de cinco sesiones por curso (Ver Tabla 56) entre el 4

de marzo al 28 de marzo de 2014.

En esta segunda experiencia se Tabla 56: Sesiones observadas segundo pilotaje

Sesion
tuvo en cuenta las diferentes pre-test/Presentacién del material Sesion 1
. . Elaboran un mapa conceptual Sesion 2
sugerencias realizadas por los : o I
Trabajo con fuentes primarias Sesién 3
docentes, estudiantes y las | Termino de la actividad Sesion 4
Post-test/Cierre Sesion 5

observaciones del pilotaje

anterior. A continuacion se detallan los cambios:
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- El documento 1 del historiador del Fascismo titulado “Benito Mussolini: El
liberalismo y realidad del poder” fue sustituido por el texto “Comentario de
Benito Mussolini sobre el Estado” que mucho mds breve que el anterior y los
conceptos con menos complejidad.

- En el caso del historiador del Nacionalsocialismo aleman el documento 1
titulado “El Pensamiento de Hitler” fue acortado y se cambiaron palabras que
resultaban complejas para el nivel del alumnado.

- Sumado a lo descrito se hicieron modificaciones de conceptos en las distintas
fuentes primarias que resultaban complejas para el estudiantado.

- Otro punto importante es sefialar que por sugerencia del profesor 13 este
pilotaje 2 se inicié desde el presente para motivar el debate histérico. Las
sesiones se iniciaron con el video sobre los Neofascismos del programa el
Intermedio.

3.4.4.6.3.1. Observacion de la aplicacion de la propuesta didactica.

Como se ha sefialado a lo largo de este capitulo la observacién directa ha sido la
técnica empleada para evaluar la aplicacién de la experiencia didactica. En este punto
ha resultado de mucho valor la pauta de observacién que se piloteo y construyo para
conocer la experimentacién en el aula.

Los criterios que se contemplaron para la evaluar la implementacién de la propuesta

didactica fueron:

/ 1. Recursos didacticos y su utilidad \

Actuacion del profesor/a
Actitud de los alumnos/as

Clima y dinamismo de la clase

A

Espacio fisico

_/

32 . . . . .
Nos referiremos al profesor 1 al docente que desarrollo la primera experiencia y profesora 2 a quien
colaboro en el pilotaje 2.
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Recursos diddcticos y su utilidad
Mediante esta variable se buscd

Tabla 57: Conductas a observar en recursos y su
identificar  si el docente | tilidad

complementaba los recursos que ' €onductas objeto de observacién
Se aplican técnicas de organizacidon de la informacién (esquemas,

se le entregaron para explicar y mapas conceptuales, otros).

Se utilizan recursos TAC para la organizacion de la clase (Power
guiar al estudiantado en el | point-Imagenes-Videos-otros).

Se utilizan materiales preparados por el profesor para ir guiando al

trabajo que debian realizar a lo alumnoy/a (Guias, Dossier, otros).

largo de la experiencia. En la Se utiliza el libro de texto como recurso y guia de la clase.

Tabla 57 se detallan las conductas a observar mas usuales: si el docente aplica técnicas
para la organizacion de la informacién (1) o si utiliza las recursos TAC para la gestion de
la clase (2); entre otras.

Los materiales estaban preparados para el inicio de las sesiones. Los dossiers de
trabajo se dividen en cuadernos de expertos y ficheros de extraccion de informacidn. Si
bien los recursos (cuaderno de expertos y ficheros) fueron entregados al profesor, este
busco estrategias que permitiesen a sus estudiantes comprender mejor las actividades
que debian realizar durante el tratamiento didactico. El profesor no elaboré
presentaciones en formato PowerPoint para introducir las actividades y los esquemas
que facilitaron el trabajo al alumnado en al momento de construir el mapa conceptual.
Tampoco se observd en ningun instante el uso del libro de texto como apoyo para la
realizacion de las sesiones. Para complementar la informacién entregada de los
cuadernos de expertos algunos estudiantes recurrieron a la obtencién de mas datos a
través de internet. La presentacion del material didactico obtuvo muy buena acogida
entre el alumnado. El uso de fuentes primarias adaptadas (imagenes, textos y videos)
fueron recursos atractivos y muy potentes para su aprendizaje. A medida que las
sesiones se desarrollaban, el estudiantado comentaba la utilidad de completar los
ficheros. Estos les permitian extraer la informacidon esencial de los cuadernos de
expertos. La informacién recopilada y organizada, finalmente les permitia identificar
las cuestiones mas relevantes para poder llegar a elaborar el mapa conceptual y crear
la portada.

Los cambios realizados en los documentos y fuentes primarias tuvieron mejor

recepcion de parte de los estudiantes, comprendiendo lo matices que les permitian
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comprender e identificar las caracteristicas de los movimientos politicos de los afios
1920-30.
Los estudiantes observaron algunos errores ortograficos al ser un material que se

elabord en catalan y sugirieron algunos cambios en los colores del material.

Actuacion del profesor
En la Tabla 58 se presentan las diferentes conductas que se observaron durante la

experiencia didactica: si el docente presenta al alumnado los objetivos y las actividades
con coherencia; si plantea actividades para conectar los contenidos con los
conocimientos previos de los alumnos; si el docente se mantiene atento al trabajo
individual del alumno; etc.

Las clases generalmente se iniciaron y finalizaron puntualmente. Cabe sefialar que el
hecho de trabajar en grupo y de forma colaborativa planted algunos inconvenientes al
inicio de las sesiones: dificultades en la organizacion de los grupos, en la bisqueda del
material, ruido, etc. Una vez que el profesor lograba iniciar la sesion, con algunos

minutos de retraso (maximo 5 minutos), se invitaba a los estudiantes a recordar el

trabajo realizado durante la clase Tabla 58: Conductas a observar durante la actuacién del

profesor

anterior, intentando

Conductas objeto de observacion

contextualizar los contenidos con Inicia la sesidn dentro del horario programado.

Presenta los objetivos y/o actividades a desarrollar.

sus conocimientos previos. Todo Pplantea actividades para conectar los contenidos teniendo

I | L i en cuenta los conocimientos previos del alumno
ello con el objetivo de explicar en (contextualizacién).
, s ., Ajusta las actividades programadas a los tiempos

gué consistiria la sesién presente : .

disponibles.
y las siguientes. A diferencia de la  Entusiasta con la tarea/s a realiz?r.

Demuestra conocimientos sdélidos sobre la unidad
experiencia anterior, la profesora | didactica.

Atento al trabajo individual del alumno (se desplaza, aclara
2 dudas, otros).

Utiliza un lenguaje de facil comprension.
Crea espacios de debate.
Presenta una actitud critica frente a la materia tratada.

no conocia cabalmente los

materiales facilitados lo

qgue
dificultaba el trabajo realizado con
el alumnado.

sefialar

Es importante que

Seguridad y dominio para guiar al grupo-clase.

Realiza una evaluacién acorde con la medicion del logro de
los aprendizajes.

Cierra la sesidn consecuente a los objetivos planteados.
Termina la clase dentro del horario programado.

durante las sesiones se vio cierto grado de incomodidad entre la profesora 2 con

algunos de sus alumnos.
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Actitud de los alumnos.
Entre las conductas que deben observarse (Tabla 59) se pueden destacar: si los

estudiantes prestan atencion al profesor durante el desarrollo de la clase; si participan
en las actividades planificadas por el profesor; o si en las actividades manifiestan dudas
0 puntualizan cuestiones. La actitud de los alumnos es una importante variable para
comprender cédmo se desarrolla el clima en el aula. Asimismo, es importante analizar
como se comporta el alumnado y la predisposicién de este frente a los estimulos que

les ofrece el docente.

Tabla 59: Conductas a observar en la actitud de los En el primer y segundo grupo se
alumnos

Conductas objeto de observacion en el estudiantado observan estudiantes sin  mucha

Prestan atencidn al profesor durante el desarrollo de la

- . , predisposiciéon al trabajo en clases.
clase (dar a conocer objetivos, explicar la materia, dar

instrucciones de la actividad, entre otros). En ambos grupos hay una serie de
Participan en el desarrollo de la clase (haciendo

preguntas, dando su opinion, entre otros). estudiantes que son repitentes y en
Intervienen en las actividades planificadas por el )

profesor. ocasiones mostraban

Manifiestan dudas o puntualizan cuestiones. L, L.
desconcentracion y aburrimiento en

Cumplen las actividades en el tiempo previsto.

Muestran interesados en la clase. la asignatura. Por dificultades de

aprendizaje y de actitud estos grupos presentan dificultades en la comprensién de las
lecturas recomendadas, por lo tanto, no alcanzan a contextualizar el tema objeto de
tratamiento.

El tercer grupo la mayoria de los alumnos tienen una buena predisposicion al
desarrollo de las actividades. Prestan atencion a la docente durante las explicaciones
de las distintas actividades que desarrollan durante el experimento didactico. La mayor
parte del alumnado demuestra interés en las actividades y cumplen las tareas en el
tiempo previsto.

En resumen, a diferencia de la experiencia anterior durante la implementacién de la
propuesta didactica en el aula existe una clara diferencia entre los grupos. El primero
presenta muchas dificultades de aprendizaje y falta de continuidad debido a
elementos externos a la sala (fiestas y actividades extraescolares) pero habia un
pequeiio grupo de 6 personas que tenian una gran capacidad de andlisis e intentaban
tirar del resto; el segundo grupo si bien habia estudiantes que tenian problemas de
comprension lectora, la mayoria presentaban una actitud de indiferencia ante la

asignatura y la profesora; por ultimo el tercer grupo habia un pequeiio grupo con
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dificultades de aprendizaje y que necesitaban una atencidon especial, pero
practicamente todos tenian una actitud positiva frente a las actividades y la asignatura.

Clima y dinamismo de la clase.
En la Tabla 60 se pueden apreciar las conductas a observar para medir la variable del

clima y dinamismo en el aula. Entre estas se destacan: si existe un clima favorable para
la comunicacion de los aprendizajes; o si la clase se desarrolla en un ambiente
organizado y participativo.

En general, el clima en el aula en el grupo 1 y 2 se describe como tenso. Si bien en
ambos grupos hay estudiantes que tienen una actitud positiva frente a la profesora y
las actividades que se plantearon, la mayoria demuestran una actitud apdtica y
desafian constantemente las instrucciones de la profesora 2. Los espacios de dialogo y
el dinamismo de la clase es tensa, en ocasiones hay estudiantes que directamente le
expresan a su profesora que no les interesa trabajar y que estan agotados. Otros

estudiantes llegar tarde

Tabla 60: Conductas a observar clima y dinamismo de la clase S
al inicio de las clases.

Conductas objeto de observacion

El clima es favorable para la comunicacién de los aprendizajes. El tercer grupo existe
La clase se desarrolla en un ambiente motivador.

- : : L una buena dindmica de
La sesidn transcurre en un ambiente organizado y participativo.

Los desafios se generan para investigar y promover el aprendizaje. trabajo entre el
La(s) estrategia(s) metodoldgica(s) considera(n) la(s) diferencia(s) alumnado y la docente.
individuales de los alumnos y son adecuadas.

Los contenidos tratados corresponden a los objetivos de aprendizaje
marcados por la planificacion de la unidad didactica.

Las actividades permiten el desarrollo de valores democraticos vy

En las situaciones en

gue la participacidén es

ciudadanos (objetivos transversales). mas activa destacan los
Las actividades permiten el desarrollo de habilidades, competencias y/o
destrezas. casos en los que se
Las actividades permiten a los alumnos conocer, comprender y
desarrollar conceptos. propicia el dialogo o el

debate a partir de un video o la lectura de las fuentes primarias Fruto de estos
didlogos, los estudiantes formulan nuevas preguntas que el profesor trata de aclarar.
Las actividades propuestas indudablemente propiciaron que el alumnado se
enfrentara a desafios y como consecuencia, conllevaron que el profesor modificara las
estrategias didacticas dependiendo de las dificultades que pudieran encontrarse.

Espacio fisico

Las aulas de clase de los tres grupos cuentan con un proyector y una pizarra digital. El

unico problema es que la velocidad de navegacion en internet es muy lenta.
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3.4.4.6.4. Resultados del segundo pilotaje del nacimiento del fascismo.
Para evaluar los cambios realizados a este segundo pilotaje se aplicaron al igual que en

el caso anterior un pre-test y post-test. De esta manera se podran comparar los
conocimientos que el alumnado ha adquirido a lo largo de la experimentacién
didactica.

Como se ha sefialado en total respondieron estas pruebas 56 alumnos divididos en tres
grupos (ver Tabla 55). Para poder medir cuantitativamente los resultados, se han

agrupado las respuestas del alumnado en tres niveles:

/ - Basico: Los estudiantes alcanzan un nivel de conocimiento sin ub
perspectiva histdrica de los hechos que se estudian.

- Normal: El alumnado logra un nivel de conocimiento descriptivo
de los hechos estudiados.

- Avanzado: El estudiantado alcanza un nivel de conocimiento con
perspectiva histdrica que le permite analizar los hechos desde
diferentes puntos de vista.

\_ _/

En el Grafico 3 se pueden observar los resultados del pre-test. Del grafico se destaca: el

RES.1 (agrupado) 96.43%, es decir 54 de los

100 estudiantes no tiene

conocimientos sobre el

807

Fascismo en Europa; solo

dos de los estudiantes

601

gue representan el 3,57%

96 43

Porcentaje

401 de la muestra tiene un

conocimiento general del
207

Fascismo europeo; por lo

. . | ] tanto ningun estudiante
BASICO NORMAL
RES.1 (agrupado) tiene una erudicidn

Grafico 3: Resultados Pre-test pilotaje 2 .
evidente sobre el tema

gue se tratara.
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Una vez implementada la propuesta didactica y con todas las dificultades que se vieron

ante una realidad compleja en el dia a dia del aula, los resultados son totalmente

distintos como se puede observar en el Gréfico 4.

Si bien un 38,29% del estudiantado solo alcanzaron un aprendizaje basico del tema

RES.2 (agrupado)

401

20 39,29

Porcentaje

3393

Grafico 4: Resultados post-test pilotaje 2

BASICO NORMAL
RES.2 (agrupado)

T
AVANZADO

que se propuso tratar, pero
este grupo disminuyo de 54
alumnos a 22 wuna vez
implementada la propuesta;
por otro lado 19 alumnos
que representa el 33,92% de
la muestra alcanzaron
conocimientos generales de
la unidad; y por ultimo el
29,79% de la muestra que

corresponde a 15 alumnos

alcanzaron un nivel

avanzado, lo que significa que fueron capaces de hacer analisis histéricos desde

diferentes perspectivas, dando su opinién, etc., en resumen desarrollan conocimientos

estructurales de segundo orden.

Tabla 61: Prueba de Kolmogorov-Smirnov para una muestra segundo pilotaje Fascismo

RES.2 (agrupado)

N
Parametros normales®”®

Diferencias méas extremas

Z de Kolmogorov-Smirnov
Sig. asint6t. (bilateral)

Media
Desviacion tipica
Absoluta
Positiva
Negativa

56
1,88
,810
,253
,253

-,185
1,891
,002

a. La distribucién de contraste es la Normal.

b. Se han calculado a partir de los datos.

Como se puede apreciar en la Tabla 61, la significacidn asintdtica bilateral es p es

0,002. Ello significa que la variable no sigue la Ley Normal y que, consecuencia, se

deben aplicar pruebas no paramétricas.
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Al igual que en el pilotaje 1 se aplicé la prueba de Wilcoxon que permite contrastar las

hipdtesis de igualdad entre dos variables y que reemplaza las pruebas t de student

para muestras relacionadas (Berlanga-Silvente &

Tabla 62: Estadisticos de contrasteb

Rubio-Hurtado, 2012). segundo pilotaje Fascismo

RES.2
Segun los resultados que se han obtenido en la (aglr?uggdlf))-
Tabla 62 se acepta que la implementacién de la > (agr”p;‘g‘;)ga
propuesta didactica ayuda al estudiantado a - Sig-asintot. (bilateral) ,000

ampliar sus conocimientos histéricos. Por lo que

a. Basado en los rangos negativos.
b. Prueba de los rangos con signo de
Wilcoxon

se concluye que la propuesta diddctica es util (sig.

0,000<0,005).

3.4.4.6.4.1. Valoracion de la experiencia.

Al igual que el primer pilotaje que se realizé la valoracién de la experiencia fue alta. Al

ser una propuesta relativamente corta y con contenidos concretos. Al realizarse

modificaciones en los documentos utilizados como fuentes primarias e iniciarse la

Unidad desde el presente con un video de les Neofascismo se puede destacar lo

siguientes:

El estudiantado sigue siendo el actor principal del proceso de ensenanza-
aprendizaje.

Los estudiantes no tuvieron problemas con los nuevos documentos. De estos
extrajeron las ideas principales y conceptos claves sobre el Fascismo europeo
de los afios 1920-30.

Gran parte del alumnado alcanzo conocimientos que amplian sus concepciones
desde temas concretos como fechas y personajes, hasta conocimientos mas
abstractos o de segundo orden como elementos de cambio y continuidad,
juicio histérico, etc.

Junto a la profesora se abrié a un espacio de reflexidn sobre la implementacion
de la propuesta entregando un importante feedback.

El hecho de que la propuesta de innovacion didactica promueve la
incorporacion de nuevos tratamientos didacticos que incentivan el

pensamiento histérico en el alumnado.
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Entre las recomendaciones para la implementacion de la propuesta didactica final se
puede sefialar:

- Invitar al profesor a realizar una revision profunda del material que
implementard. De esta manera podra conocer los detalles de cada uno de los
documentos y pasos a seguir durante el transcurso de las sesiones.

- Corregir algunos encabezados de las actividades y revisar la ortografia de los
materiales propuestos.

- Para hacer una comparativa entre el pre-test y post-test se resolvié hacer las
mismas pruebas en la implementacidn final.

- Los instrumentos de evaluacién se propone realizarlos en castellano debido a
gue hay una gran cantidad de estudiantes que tienen dificultades en responder
en catalan.

3.4.4.6.5. Codigos y categorias de andlisis del pre-test y post-test de la propuesta
final
Para comprender mejor el proceso de construccion del conocimiento del discurso

histérico del alumnado se modificd levemente los test que se implementan antes y
después de la Unidad Didactica. Las pruebas se dividieron en conceptos de primer y
segundo orden, lo que facilitara el andlisis de las respuestas de los estudiantes.

Otro punto que se debe destacar en los nuevos test, es el agregar diferentes categorias
en las preguntas abiertas que permitird a los investigadores ver en qué temadticas
centran las respuestas los discentes.

Primera pregunta: Ordenar los periodos historicos.
El objetivo de esta pregunta era ubicar temporalmente el nacimiento del Fascismo en

la Historia Universal Contempordnea. La respuesta del alumnado se centraba en
conocimientos de primer orden y ver que saben los estudiantes sobre los hechos que
estudiaran antes de la implementaciéon didactica y estudiaron posterior a la
implementacion.

En la Tabla 63 se puede apreciar las caracteristicas de la pregunta. Los estudiantes
debian ordenar cronoldgicamente en la parte superior los principales periodos de la
Historia Universal Contemporanea y en la parte inferior caracterizarlo con hechos
concretos del periodo, por ejemplo, Globalizacién como el ultimo periodo cronolégico

relacionandolo con el atentado de las Torres Gemelas.
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Tabla 63: Observaciones primera pregunta pre-test y post-test final Fascismo.

Tema Subtemas
El Nacimiento del Periodizacion.

Fascismo

el

la

Universal
Contempordnea

Objetivos
Ubicar
temporalmente
surgimiento
del Fascismo en

Descripcién ideal

Superior:

2. Era de las Revoluciones.
4. Imperialismo.

5. Primera Guerra Mundial.
3. Periodo “Entreguerras”
7. Segunda Guerra Mundial.
1. Guerra Fria.

6. Globalizacidn.

Inferior:

F. Revolucion Francesa.

C. Era Victoriana.

B. Muerte del archiduque
Francisco Fernando de Austria.
A. Totalitarismos (Socialismo y
Fascismos

G. Desembarco de Normandia.
D. Llegada del hombre a Ia
luna.

E. Atentado a Ilas Torres
Gemelas.

Los criterios de evaluacidn se pueden apreciar en la Tabla 64 fueron codificados segun

la capacidad del alumnado para ubicarse temporalmente en la Historia del siglo XX. Se

toma como referencia que la periodizacién es un punto importante para la

comprension de la historia (Bancalari, 1997).

Tabla 64: Codigos de analisis primera pregunta pre-test y post-test final Fascismo

Avanzado Normal Basico Insuficiente

Su respuesta es Su respuesta es Su respuesta No responde
correcta, identifica correcta identifica solo al correctamente.
todos los periodos identificando el periodo anterior al

de la historia periodo periodo

Universal Entreguerras y los Entreguerras.

Contemporanea periodos que van

antes y después.
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Segunda pregunta: Identifica en qué periodo de la Historia Universal
Contempordnea se ubica el nacimiento del Fascismo en Europa.
En la Tabla 65 se puede observar el objetivo de la segunda pregunta, donde el

estudiante debe identificar en qué periodo de la Historia Universal Contempordnea se

ubica el nacimiento del Fascismo.

Tabla 65: Observacion de la segunda pregunta del pre-test y post-test final Fascismo

Pregunta Respuesta

Identifica en qué periodo de la Historia Universal (C) Periodo Entreguerras
Contempordnea se ubica el nacimiento del
Fascismo en Europa.

La codificacidn de los criterios de evaluacion se realizé con la idea de que el estudiante
responde correctamente lo que representa conocimientos avanzados y no responde

correctamente lo que representa conocimientos insuficientes (ver Tabla 66).

Tabla 66: Codificacion de los criterios de evaluacidon segunda pregunta del pre-test y
post-test final Fascismo

4 Responde correctamente
1 No responde correctamente

Tercera pregunta: {Qué sabes de los personajes de las fotografias? ¢ Cudl es su
pais?
En la tercera pregunta del pre-test y post-test busca conocer si los estudiantes pueden

identificar los principales lideres del Fascismo y su nacionalidad como se puede
apreciar en el Tabla 67. Esta pregunta corresponde también a conceptos de primer

orden.

Tabla 67: Observaciones tercera pregunta del pre-test y post-test final Fascismo

Tema Subtemas Objetivos Descripcion ideal
Fascismos Lideres Identificar los 4. Adolf Hitler:
principales  lideres Alemania
del Fascismo y su 5. Benito
nacionalidad. Musolini:
Italia

En la Tabla 68 se aprecia la codificacion de los niveles de logro que alcanzaron los
estudiantes al responder el cuestionamiento. Siempre se intentd dar cierto margen al

alumnado al momento de reconocer a los lideres del movimiento Fascista en Europa.
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Tabla 68: Codificacion de los criterios de evaluacion tercera pregunta del pre-test y
post-test final Fascismo

Avanzado Normal Basico Insuficiente
Su respuesta Su respuesta Su respuesta No da respuesta alo
identifica a tres o identifica solo a dos identifica solo a una solicitado.
mas de las de las variables de las variables
variables solicitadas. solicitadas.
solicitadas

Para identificar las respuestas de los estudiantes y darle coherencia a los andlisis se
categorizaron en las siguientes dimensiones™:

Cuarta pregunta: ¢En qué consistia la ideologia politica que promovieron
estos dos personajes?
La cuarta pregunta se centra en una descripcién general de las caracteristicas de la

ideologia Fascista como se observa en la Tabla 69. Esta pregunta se centra en
conceptos de primer orden. La informacién que entreguen los estudiantes permitird a
los investigadores observar si hay cambios en las respuestas que dé el alumnado y ver
si la implementacion de métodos activos de ensefianza con la interaccion de fuentes

primarias ayuda a la construccién de su discurso histdrico.

Tabla 69: Observaciones cuarta pregunta del pre-test y post-test final Fascismo

Tema Subtemas Objetivos Descripcion ideal

Fascismos Descripcion Explicar las Ideologia politica de caracter
caracteristicas totalitario que promovia el
del fascismo. corporativismo y una

economia dirigida.

Se caracteriza por su
caracter nacionalista, el uso
de la violencia para
conseguir sus objetivos y la
persecucién otros pueblos
gue consideraban inferiores.

En la Tabla 70 se aprecian los niveles de logros con que se evaluaron las respuestas de

la cuarta pregunta para el pre-test y post-test.

33 . .2 . , s . T . .

La informacién que se obtenga a través de estas categorias permitira realizar andlisis multivariables en
el SPSS para ver como se relacionan el nivel de complejidad de las respuestas del alumnado
participantes con la tematica en que centran sus respuestas.
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Tabla 70: Codificacion de los criterios de evaluacién cuarta pregunta del pre-test y
post-test final Fascismo

Avanzado Normal Basico Insuficiente
Su respuesta Su respuesta Su respuesta Su respuesta no da
identifica a tres o identifica soloa dos identifica solo a respuesta a lo
mas de las variables de las variables una de las variables solicitado.
solicitadas solicitadas. solicitadas

Quinta pregunta: é Cudles son las causas del nacimiento del Fascismo?
A partir de la quinta pregunta del pre-test y post-test se comenzara a evaluar

conceptos de segundo orden. En el caso de esta pregunta relacionado con

conocimientos de causalidad histdrica como se puede apreciar en la Tabla 71.

Tabla 71: Observaciones quinta pregunta del pre-test y post-test final Fascismo

Tema Subtemas Objetivos Descripcion ideal

Fascismos Causas Describir las Fue una consecuencia de la
causas que dieron Primera Guerra Mundial y las
origen al medidas acordadas en el Tratado
Fascismo. de Versalles, que provocaron un

profundo descontento en Ia
sociedad alemana e italiana.
Italia y Alemania producto de la
Guerra tenian una gran deuda
gue les llevo a un estado de Crisis
econdmica.

A esto se suma la visidn negativa
hacia los judios.

En la Tabla 72 se presentan la codificacion de los criterios de evaluacién que se
contemplaron para esta pregunta. El objetivo central es que el estudiante alcance un
nivel superior de conocimiento de segundo orden y pueda dar una explicacion

multicausal de los hechos que se han estudiado en clases.

Tabla 72: Codificacion de los criterios de evaluacion quinta pregunta del pre-test y
post-test final Fascismo

Avanzado Normal Basico Insuficiente
Su respuesta da una Su respuesta hace Su respuesta hace No da respuesta a
perspectiva una descripcion con una descripcion sin lo solicitado.
historica sentido  histdrico sentido histdrico.
multicausal. unicausal.

Sexta pregunta: ¢Qué consecuencias tuvieron para la humanidad estas
ideologias politicas?
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Como se puede apreciar en la Tabla 73 en la sexta pregunta se busca que los
estudiantes identifiquen las principales consecuencias del Fascismo. Al igual que la
pregunta anterior es un concepto de segundo orden donde se debe relacionar las

causasy las consecuencias.

Tabla 73: Observaciones sexta pregunta del pre-test y post-test final Fascismo

Tema Subtemas Objetivos Descripcion ideal
Fascismos Consecuencias Describen las Divisién de Europa.
consecuencias del Persecucion del
nacimiento del pueblo judio vy
fascismo. otros.
La Segunda Guerra
Mundial.
Millones de
muertes.
Posterior  Guerra
Fria.

La codificacién de la sexta pregunta como se aprecia en la Tabla 74 se construyd
pensando en que el estudiante pudiese proyectar el Fascismo en el tiempo e

identificara diferentes consecuencias de esta ideologia nacida en Europa en el s. XX.

Tabla 74: Codificacion de los criterios de evaluacidon sexta pregunta del pre-test y
post-test final Fascismo

Avanzado Normal Basico Insuficiente
Su respuesta Su respuesta Su respuesta Su respuesta no da
identifica a tres o identifica solo a dos identifica solo a respuesta a lo

mas consecuencias consecuencias del una de las variables solicitado.
del Fascismo en la Fascismo en la solicitadas
Historia Historia

Séptima pregunta: ¢ Qué opinas de estas consecuencias?
Esta pregunta tenia una doble vertiente en los conceptos que se buscaban abarcar, en

primer lugar ver como el estudiantado complementaba la descripcion de las
consecuencias del Fascismo y comoO emitian un juicio critico e histérico en referencia

a estas (ver Tabla 75).
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Tabla 75: Observaciones séptima pregunta del pre-test y post-test final Fascismo

Tema Subtemas Objetivos Descripcion ideal
Fascismos Consecuencias Hacen un juicio Tomando las
critico y consecuencias

fundamentado de anteriormente

las  consecuencias descritas, emiten un

del Fascismo. juicio  sobre los
hechos  ocurridos,
reconociendo su
contexto historico.

La codificacion de los criterios de evaluacién se construyé bajo la légica que el
estudiantado pudiese responder a esta pregunta cdmo se observa en la Tabla 76

emitiendo un juicio con perspectiva histérica.

Tabla 76: Codificacion de los criterios de evaluacion séptima pregunta del pre-test y
post-test final Fascismo

Avanzado Normal Basico Insuficiente

Su respuesta da una Su respuesta hace Su respuesta hace No da respuesta a
perspectiva histérica una descripcién una descripcion sin o solicitado.

de las consecuencias con sentido sentido histérico.

del Fascismo histdrico, pero sin

emitiendo un juicio.  emitir un juicio.

Octava pregunta: ¢ Crees que hoy es posible que un partido fascista llegue al
poder? ¢ Por qué?
La octava pregunta como se ve en la Tabla 77 buscaba inducir si el estudiantado

participante en la implementacién de la propuesta didactica podria establecer

relaciones entre los elementos de cambio y continuidad del Fascismo.

Tabla 77: Observaciones octava pregunta del pre-test y post-test final Fascismo

Tema Subtemas Objetivos Descripcion ideal
Fascismos Cambio y Establece relaciones Explican como
continuidad con elementos de algunas cosas se

cambio y mantienen y otras
continuidad entre el cambian. Debe ser
Fascismo de los afos una respuesta
20 y los justificada.
neofascismos del s.
XXI

La codificacién se construyd pensando en la capacidad del alumnado para desde una
perspectiva histérica identificase que elementos de cambio y continuidad se podrian
identificar entre la Europa de los afios 20 y la de hoy en el siglo XXI (ver Tabla 78).
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Tabla 78: Codificacidon de los criterios de evaluacidn octava pregunta del pre-test y
post-test final Fascismo

Avanzado Normal Basico Insuficiente
Su respuesta da Su respuesta hace Su respuesta hace No da respuesta a
una perspectiva una descripcién de una descripcidén sin lo solicitado.
histérica de los los elementos de sentido histérico.
elementos de cambio y
cambio y continuidad.
continuidad entre
los afios 20 y la
actualidad.

Novena pregunta: Segun tu opinion, ¢ Como debe actuar la democracia frente
a los movimientos fascistas en la actualidad?
En la novena pregunta se ha continuado con conceptos estructurales de cambio y

continuidad al ser uno de los puntos mas complejos de evaluar (Duquette, 2011). A la
vez se buscaba que el alumnado pudiese emitir un juicio histérico valorando el rol de la

democracia actual frente a los neofascismos (ver Tabla 79)

Tabla 79: Observaciones novena pregunta del pre-test y post-test final Fascismo

Tema Subtemas Objetivos Descripcion ideal
Fascismos Cambio y Valorar el rol de la Emiten un juicio
continuidad democracia actual justificado tomando
frente a los como referencia el

contexto actual de
la Democracia y los
Neofascismo.

neofascismos.

La codificacidon de esta pregunta cdmo se aprecia en la Tabla 80 se realizé pensando en
la capacidad del estudiantado de emitir un juicio histdrico con perspectiva de lo

estudiado a lo largo de la propuesta didactica.

Tabla 80: Codificacion de los criterios de evaluacidn novena pregunta del pre-test y
post-test final Fascismo

Avanzado Normal Basico Insuficiente
Su respuesta da una Su respuesta hace Su respuesta hace No da respuesta a
perspectiva una descripcion con una descripcidn sin lo solicitado.

historica de los sentido histdrico, sentido historico.
elementos de pero sin emitir un

cambio y juicio.

continuidad del

Fascismo emitiendo

un juicio.
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3.4.4.7. Diseno diddctico: Asumiendo la Historia. La Guerra Civil Espanola

En las siguientes paginas se presenta una propuesta didactica para el curso 42 ESO
titulada “Asumiendo la Historia. La Guerra Civil Espafiola”. El objetivo que se persigue
consiste en que los alumnos y alumnas se hagan preguntas sobre su pasado y
comprendan la historia del pais donde viven.

Estructura

La planificacion, preparacion y organizacién de las actividades se han construido a
través de una metodologia de aprendizaje activo, donde los educandos alcanzan los
conocimientos histdricos en materia de la Guerra Civil Espafiola poniendo en practica
la simulacion de técnicas de investigacion.
El trabajo se ha planificado mediante la busqueda de informaciéon para que los
alumnos y alumnas respondan como expertos simulando ser consejeros y consejeras
del Congreso de los Diputados Espanol con el propdsito de responder a la siguiente
pregunta:
¢El Estado espafiol debe dar un reconocimiento a todos aquellos que lucharon
en los dos bandos de la Guerra Civil Espafiola o a sus familiares directos?
El equipo de expertos lo componen un historiador/a, un arquedlogo/a, un/a periodista
y un experto/a en leyes. El trabajo final del alumnado consistira en elaborar un
informe y exponerlo ante el organismo institucional que les ha solicitado su consejo
(Congreso de los Diputados Espafiol).
Esta unidad didactica permitirda a los estudiantes abordar la Guerra Civil Espafiola
desde ambitos multidisciplinares ligados a las Ciencias Sociales. Para ello, desde el
punto de vista didactico se disefiaron los roles de expertos y expertas que deberian
simular los alumnos y alumnas con el objetivo de analizar desde diferentes disciplinas
un mismo fendmeno, en este caso el conflicto bélico de la Guerra Civil Espafiola.
Los roles de los expertos y expertas son:
- Historiador: le correspondera profundizar y reconstruir el pasado. Es el experto
gue mejor conocera los acontecimientos que ocurrieron durante la Guerra Civil
Espanola. Por tanto, su labor serd guiar y establecer la columna vertebral del

futuro informe que deberan presentar.
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- Arquedlogo: como experto ahondara en la memoria de los caidos, rescatara la
historia del objeto de la época y reconstruird la vida del frente segun las
evidencias que encuentre. Como consecuencia, su trabajo consistirda en
complementar la visidn histdrica del conflicto.

- Periodista: es un especialista que se dedica a la busqueda de testimonios de
personas vivas y descendientes de afectados por la Guerra Civil Espaiiola. Su
vision mas social de los acontecimientos histéricos bélicos ayudard a sus
companeros a escribir un informe responsable y empatico.

- Abogado: deberd establecer las normas juridicas aprobadas en torno a la
Guerra Civil Espanola. En este caso los estudiantes que simulan este rol de
experto ofrecen el marco legal al equipo de investigacion del cual forman parte
y establecen que camino quieren construir a partir de las normativas
existentes.

Cada experto y experta contara con un cuaderno de investigacién (Dividido en Anexo 1
y Anexo 2), que contiene fuentes primarias y secundarias (Ver Tabla 81). A esto se
suma un fichero que les guia en la extraccidon de informacién del correspondiente

cuaderno de expertos.
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Tabla 81: Descripcion del material del alumnado.

Historiador

Anexo Motivacién

| 1.1 Breve Historia de

la 1.2 Guerra Civil
Espaiiola
1.3 Causas.
1.4 Bandos.
1.5 Desarrollo
conflicto.
1.6 Consecuencias.

del

2.1 Lideres de cada
Bando.

2.2 Reporte, La
Vanguardia del 23 de
julio de 1936.

2.3 ABC de Madrid.
Discurso de Indalecio
Prieto, el 25 de julio
de 1936.

2.4 ABC de Sevilla.
Declaracion de Estado
de Guerra por el
General Queipo del
Llano. 20 de Julio de
1936

2.5 ABC de Madrid. La
barbara  destruccién
de Guernica. 28 de
abril de 1937.

2.6 ABC de Sevilla.
Guernica destruida
por el fuego de los
rojos. 29 de abril de
1937

2.7 La Vanguardia. La
leccion del Ebro. 17 de
noviembre de 1938.
2.8 ABC de Sevilla. La
vision tragica de los
pueblos liberados en
el sector del Ebro. 17
de noviembre de 1938
2.9 ABC de Madrid. El
dia de la victoria, parte
oficial de guerra. 2 de
abril de 1939

Anexo
Cuadernos de 1]
expertos

Arquedlogo
Motivacion

1.1 Arqueologia
de la Guerra Civil
Espaiiola.

1.2 ¢Quién es el
solado Charlie?

2.1 La
Vanguardia. Los
encarnizados
enfrentamientos

en el Ebro.

2.2. La
Vanguardia.
Camino del
frente. 23 de
diciembre de
1936.

2.3 ABC de
Sevilla. El frente
del Ebro. 8 de
noviembre de
1938.

2.4. ABC de

Sevilla. Frente del
Ebro. 16 de
noviembre de
1938

2.5 Imagenes de
la excavacion de

la Fatarella.
Batalla del Ebro.
2.6. Plano del
lugar de
excavacion.

2.7. Vestigios
encontrados.

2. Procedimientos
de excavacion.

Periodista
Motivacion.

1.1 Memorias e
historias de vida.

1.2 Manuel
Valdés Larrafiaga.
1.3 Aiche Ben
Jomse Bouchibi.
1.4 Trinidad
Gallego.

1.5 Markus
Hutter.

2.1 Vida cotidiana
en la guerra
(testimonios).

2.2 Theo Francos.

2.3 El colom de la
guerra.
2.4 Buscant

menjar. Gat per
llebre.

2.5 Carmen
Ferreruela.

Eolo Morenzoni.

José Ramon
Calparsoro.

2.6 Las
reflexiones del
escritor inglés
George Orwel,
testimonio y
participacion en
la Guerra Civil.

2.7 Portada de la
Vanguardia 11 de
mayo de 1937.
2.8 La vida en la
ciudad.

2.9 Las actividad
en el frente de
Aragon

Abogado
Motivacion

1.1 La ley y el
rescate de la
memoria historica
en Espafia.

2.1 Lla libertad
digital. Los
socialistas tienen
"complejo de hijos
de bien” del
Franquismo.

2.2 ABC. El botin
de Ila Memoria
Hitérica. 30 de
enero de 2011.

2.3 El Pais. Jueces
por la democracia
acusa al Gobierno
de incumplir la ley
de memoria
histérica. 9 de
octubre de 2013.
2.4. El Pais. La ONU
insta a Espafa a

“

cumplir su
obligacién” y
buscar a los

desaparecidos. 16
de noviembre de
2013.

Descripcion de las sesiones

En la Tabla 82 y Tabla 83 se presenta la secuenciacidn de las actividades propuestas,

resumiéndose los datos basicos.

Tabla 82: Descripcion de las sesiones 1 ala3

Sesion Primera

Objetivos 1. Elaborar un mapa conceptual
grupal con la visién del experto
correspondiente;

Segunda

1.Exponer el
conceptual grupal de las
diferentes areas

Tercera
mapa

a los

1. Profundizar en la
caracterizacion de la
Guerra Civil Espafiola a
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2. Identificar y caracterizar la compaiieros de grupo. través de diferentes
Guerra Civil Espafiola a través  2.ldentificar y caracterizar la areas de las Ciencias
de diferentes perspectivas. Guerra Civil Espafiola a Sociales.

través de  diferentes

visiones de los expertos.

Criterios de - Situar en el tiempo y en el - Situar en el tiempo y en - Capacidad de
evaluacion espacio la  Guerra  Civil el espacio la Guerra Civil comprension y andlisis.
Espariola. Espafiola. - Calidad de la
- La calidad de la informacién - Dominio de los informacién.
con que elaboren el mapa contenidos. - Trabajo colaborativo.
conceptual. - Calidad de la

informacion.
- Lenguaje y expresidon

oral.
Contenido  La Guerra Civil Espafiola. ~ La Guerra Civil Espafiola. ~ La Guerra Civil Espafiola.
Materiales Guias de expertos: Guias de expertos: Guias de expertos:
alumnado 1. Historiador. 1. Historiador. 1. Historiador.
2. Periodista. 2. Periodista. 2. Periodista.
3. Arquedlogo. 3.  Arquedlogo. 3. Arquedlogo.
4. Abogado. 4. Abogado. 4. Abogado.
5. Ordenador
6. Hoja en blanco
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Tabla 83: Descripcion de las sesiones4 ala7

Sesiones
Objetivos

Descripcion

Criterios de
evaluacion

Contenido

Materiales
alumnado

Materiales
profesorado

Cuarta
1. Profundizar en |la
caracterizacion de la
Guerra Civil
Espaiola a través de
diferentes areas de
las Ciencias Sociales.
2. Valorar su propia
historia colectiva
para la comprension
del pasado, del

presente y la
construccion del
futuro.

- Recuento de las
actividades de la clase
anterior (5°):

- Se vuelven a reunir en
sus respectivos grupos

- Basandose en el
material recomendado
profundizan en sus
investigaciones  para
elaborar el informe.

- Buscan informacién en
los sitios y materiales
recomendados. (40°).

- Cierre (5)

- Capacidad de
comprension y analisis.

- Calidad de la
informacién.

- Trabajo colaborativo.

La Guerra Civil Espaiola.

Guias de expertos:

1. Historiador.

2. Periodista.

3. Arquedlogo.

4. Abogado.
Recursos para el maestro
Anexo Il
Recursos para
investigacion.
Webs.

Blogs.

Libros.
Periddicos.
Texto escolar.

hacer la

Quinta

1. Profundizar en la
caracterizacion de |la
Guerra Civil Espafola a

través de diferentes areas
de las Ciencias Sociales.

2. Explicar los factores que
influyen en La Guerra Civil
Espafola, reconociendo la
naturaleza, jerarquizacidn
e interrelacién de las
causas asi como sus
consecuencias a corto vy

largo plazo.
3. Valorar su propia historia
colectiva para la

comprension del pasado,
del presente y la
construccién del futuro.

- Finalizan el informe vy
elaboran una presentacion
(power point, prezi, video
o el que crea oportuno)
para exponerla ante el
Congreso de los Diputados.
(50°)

- Cierre (5)

- Dominio de los contenidos.

- Capacidad de comprension
y andlisis.

- Calidad de la informacion.

La Guerra Civil Espafiola.

Guias de expertos:

1. Historiador.

2. Periodista.

3. Arquedlogo.

4. Abogado.
Recursos para el maestro
Anexo Il
Recursos  para
investigacion.
Webs.

Blogs.

Libros.
Periddicos.
Texto escolar.

hacer Ila

Sexta y Séptima

1. Exponer las conclusiones
de su investigacion.

2. Saber explicar los factores
que influyen en La Guerra
Civil Espafiola,
reconociendo la
naturaleza, jerarquizacion
e interrelaciéon de las
causas asi como sus
consecuencias a corto y

largo plazo.
3. Valorar su propia historia
colectiva para la

comprension del pasado,
del presente 'y la
construccién del futuro.

- Cada grupo expone durante
10 minutos y tienen 5
minutos para preguntas y
responder. (30°)

- Se realiza una votacion
emulando al Congreso de los
Diputados.

- Dominio de los contenidos.

- Capacidad de comprensién y
analisis.

- Lenguaje y expresién oral.

- Calidad de la informacion.

- Material de apoyo para la
presentacion.

La Guerra Civil Espafiola.

Guias de expertos:

1. Historiador.

2. Periodista.

3. Arquedlogo.

4. Abogado.
Recursos para el maestro
Anexo Il
Recursos para
investigacion.
Webs.

Blogs.

Libros.
Periddicos.
Texto escolar.

hacer la
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3.4.4.8. Pre-test y Post-test
Para demostrar la eficacia de la propuesta didactica y ver si los estudiantes adquieren

actitudes y habilidades nuevas, es necesario realizar una evaluacién diagndstica y otra
final. En el proceso de construcciéon del pilotaje de los respectivos test se hizo coincidir
una parte de las preguntas con conocimientos de primer orden (conceptual vy
narrativo) y otra seccion de los items con conocimiento de segundo orden (causa y
consecuencia; cambio y continuidad; juicio histdrico, etc.)

A continuacion se presentan los cddigos y categorias de andlisis del pre-test y post-test
que se aplicaron antes y después del tratamiento didactico.

Primera pregunta: Ordenar los periodos historicos.
Como se puede apreciar en la Tabla 84 las caracteristicas de la primera pregunta. El

objetivo es ver si los estudiantes pueden ubicar temporalmente la Guerra Civil en la
Historia Contempordnea de Espafia. A través de esta cuestion se pretende medir

conocimientos de primer orden.

Tabla 84: Observaciones primera pregunta Pre-test y Post-test

Tema Subtemas Objetivos Descripcion ideal
Guerra Civil Periodizacion. Ubicar B. Segunda
Espaiiola temporalmente la Republica

Guerra Civil Espafiola D. Guerra  Civil
en la historia de Espafola
Espana del s. XX A. Franquismo
E. Transicion
C. Democracia
Parlamentaria

La codificacion de la evaluacidon de las respuestas de los estudiantes como se observar
en la Tabla 85, se realizé basandose en la respuesta ideal explicada en la Tabla
anterior. El objetivo es que el estudiantado se ubique temporalmente en la Historia de

Espana del s. XX.

Tabla 85: Cddigos de evaluacion primera pregunta pre-test y post-test

Alto Normal Bajo Insuficiente
Su respuesta es Su respuesta es Su respuesta No responde
correcta, correcta, identifica solo al correctamente.
identifica todos identificando la periodo anterior y
los periodos de la Guerra Civil la  Guerra Civil
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historia de Espaina Espafiola 'y los Espafiola.
en el s.XX periodos que van
antes y después.

Preguntas de seleccion multiple del pre-test y post-test.
Desde la segunda a la sexta pregunta del pre-test y post test corresponde a la tipologia

de seleccion multiple. La codificacién solo tiene dos opciones al momento de evaluary
se tomo la decisiéon de evaluarlos como conocimiento insuficientes, es decir que no

sabe, y conocimiento avanzado como se aprecia en la Tabla 86.

Tabla 86: Cédigos de evaluacion segunda pregunta pre-test y post-test

Avanzado Responde correctamente
Insuficiente No responde correctamente

La segunda pregunta buscaba que los estudiantes identificaran los bandos
participantes que se enfrentaron en la Guerra Civil Espafiola. Esta pregunta
corresponde a un conocimiento conceptual de primer orden. En la Tabla 87 se pueden

apreciar la pregunta y la respuesta correcta.

Tabla 87: Observacion segunda pregunta del pre-test y post-test

Pregunta Respuesta
Los dos principales bandos que se van a enfrentar (D) Republicanos (Rojos) vy
durante la guerra va a ser... Nacionales (Fascistas)

La tercera pregunta cédmo se observa en la Tabla 88 se pretendia evaluar si el
alumnado podia identificar a los paises que prestaron soporte internacional al Bando
Nacional. Esta al igual que el item anterior apuntaba a medir el conocimiento de

primer orden.

Tabla 88: Observacidn tercera pregunta del pre-test y post-test

Pregunta Respuesta
Durante la Guerra los militares rebeldes van a (B) Alemania
contar con el soporte internacional de...

La cuarta pregunta del pre-test y post-test buscaba evaluar si los estudiantes lograban
identificar el tipo de régimen politico que se instaurara en Espafia con el triunfo del

Bando nacional como se aprecia en la Tabla 89.
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Tabla 89: Observacidn cuarta pregunta del pre-test y post-test

Pregunta Respuesta

Después de la Guerra se va a instaurar en Espafia (A) Dictatorial de derechas
durante 40 afios un régimen...

|_ZE2-50 La quinta y la sexta pregunta nacen de una vifieta que se

puede apreciar en la llustracion 8 buscaba identificar si

los estudiantes lograban identificar las caracteristicas de

gobiernos autoritarios y dictatoriales como se ve en la
Tabla 90. A la vez reconocer los derechos que son

vulnerados por este tipo de régimen como se observa en

la Tabla 91.

PROHIBEYT
e IR

Tabla 90: Observacion quinta pregunta del pre-test y post-test

Pregunta Respuesta
Fijate bien en las vifietas e identifica en que (C) Régimen
consiste este tipo de gobierno : dictatorial

llustracion 8: Vineta utilizada para la
quita y sexta pregunta del pre-test y
post-test

Tabla 91: Observacidn sexta pregunta del pre-test y post-test

Pregunta Respuesta
¢Qué derechos son violados? (B)Derecho a sufragio activo y pasivo y derecho
a la libertad de expresion.

Séptima pregunta: Identifica las siguientes causas y consecuencias de la
Guerra Civil Espainola. Utiliza los nimeros segun corresponda.
La octava pregunta cémo se puede ver en la Tabla 92 es de conocimiento estructural
de segundo orden (causas y consecuencias). El objetivo de esta pregunta es que el
estudiantado pueda identificar las causas que dieron origen a la Guerra Civil y las

consecuencias que tuvo ésta guerra para Espafia.
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Tabla 92: Observaciones octava pregunta del pre-test y post-test

Tema Subtemas Objetivos Descripcion ideal

Guerra Causas y ldentificar las causas Causas:

Civil consecuencias  que dieron origen a la 2. Una economia empobrecida,
Espaiiola Guerra Civil Espafiola y incapaz de satisfacer las

las consecuencias que
tuvo la Guerra.

10.

necesidades del pueblo.

Una oligarquia terrateniente
solamente preocupada por sus
beneficios e incapaz de los
cambios mas elementales.

Una estructura social con una
abismal diferencia entre pobres
y ricos.

Una polarizacién de la sociedad
en dos bandos, la derecha y la
izquierda entre los cuales existia
una fuerte tension.

El triunfo de Frente Popular una
gran coalicion de partidos de
centro-izquierda en febrero de
1936, que va impulsar reformas
que no van a contentar a la
derecha conservadora.

Consecuencias:

1.

4.

El impacto de vidas humanas en
la Guerra va ser considerable.
Unas 300.000 personas
exiliadas.

Destruccion de las
infraestructuras, de la
ganaderia, del parque

automotriz y ferroviario, de las
industrias...

Se va producir un
estancamiento econdémico
durante toda la década no
recuperandose el nivel de renta
de 1935 hasta bien entrados los
afos cincuenta.

Instauracién de una dictadura
de 40 afios.

La evaluacion se codifico pensando que los estudiantes pudiesen distinguir la mayor

cantidad de causas y consecuencias. En |la Tabla 93 se aprecian cada uno de los niveles

de logro y su descripcion correspondiente.
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Tabla 93: Cédigos octava pregunta pre-test y post-test

Alto Normal Bajo Insuficiente
Su respuesta es Su respuesta es Su respuesta es No responde
correcta, identifica correcta, correcta, correctamente.
cuatro o mas identificando tres identificando dos
causas y causas y causas Y

consecuencias de la
Guerra Civil
Espanola.

consecuencias de la
Guerra Civil
Espaiola.

consecuencias de la
Guerra Civil
Espaiola.

- Octava pregunta: ¢{Crees que la Guerra Civil Espafiola era necesaria? Justifica.
La novena pregunta apuntaba a medir conocimiento estructural histérico de segundo
orden. Los estudiantes debian describir desde una perspectiva histérica las causas de

la Guerra Civil desde distintos puntos de vista como se aprecia en la Tabla 94.

Tabla 94: Observaciones novena pregunta pre-test y post-test

Tema Subtemas Objetivos Descripcion ideal

Guerra Perspectiva Describe el contexto Emiten un juicio justificado
Civil histodrica histérico buscando tomando en cuenta el
Espanola responder porque se contexto histérico y

decidid iniciar la Guerra.  multiples perspectivas.

La codificacién se realizé pensando que los estudiantes en sus respuestas dieran una
vision multicausal del inicio de la Guerra y emitieran un juicio desde una perspectiva

histdrica como se ve en la Tabla 95.

Tabla 95: Cddigos de evaluacion novena pregunta pre-test y post-test

Alto Normal Bajo Insuficiente
Su respuesta da una Su respuesta hace Su respuesta hace No da respuesta a
perspectiva una descripcion con una descripcion sin  lo solicitado.
historica sentido  histdrico sentido historico.
multicausal. unicausal.

Novena pregunta: é{Qué opinas de la Guerra Civil Espafiola? Fundamenta tu
respuesta.
En esta pregunta se busca que los estudiantes emitan un juicio histdrico en referencia

a las consecuencias de la Guerra Civil como se ve en |la Tabla 96.
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Tabla 96: Observaciones décima pregunta pre-test y post-test

Tema Subtemas Objetivos Descripcion ideal
Guerra Civil Juicio histérico Hacen un juicio Tomando las
Espanola critico y consecuencias

fundamentado de las anteriormente

consecuencias de la descritas, emiten un

Guerra Civil Espanola juicio  sobre los
hechos ocurridos,
reconociendo su
contexto histédrico.

Los criterios de evaluacién de esta pregunta que apuntaba a conocimientos
estructurales de segundo orden, mide la capacidad de emitir un juicio histérico de las

consecuencias de la guerra como se ve en la Tabla 97.

Tabla 97: Cédigos de evaluacion décima pregunta pre-test y post-test

Alto Normal Bajo Insuficiente

Su respuesta da una Su respuesta hace Su respuesta hace No da respuesta a
perspectiva historica una descripcién una descripcién sin lo solicitado.

de las consecuencias con sentido sentido histdrico.

de la Guerra Civil histérico, pero sin

Espafiola emitiendo emitir un juicio.

un juicio.

- Décima pregunta: ¢Existe un hecho de la Guerra Civil Espaiola que te llamara
la atencion? Explicalo desde diferentes puntos de vista.
En la undécima pregunta como se ve en la Tabla 98, le den una significacion histdrica a

un hecho que les llamara la atencién.

Tabla 98: Observacion undécima pregunta pre-test y post-test

Tema Subtemas Objetivos Descripcidn ideal
Guerra Civil Significacion histérica Identifica hechos o Narran un hecho
Espafiola aspectos derivados de desde una

la Guerra Civil Espafiola perspectiva

y las explican desde histérica y desde la
diferentes puntos de vision de diferentes
vista. actores.
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Para codificar la evaluacion de ésta pregunta se relacioné con la capacidad de los
estudiantes participantes de explicar el hecho que escogieron desde dos puntos de

vista (ver Tabla 99).

Tabla 99: Codificacion undécima pregunta pre-test y post-test

Alto (3) Medio (2) Bajo (1) Insuficiente (0)
Su respuesta Su respuesta Identifica un No da respuesta a
identifica y describe identifica y aspecto de la lo solicitado.
un aspecto de la describe un Guerra Civil
Guerra Civil aspecto de |a Espafola de los
Espanola desde dos Guerra Civil estudiados.
perspectivas Espanola.

diferentes.

Undécima pregunta: é¢Conoces en la actualidad un pais que este en Guerra
Civil? {Qué opinion tienes?
En la Tabla 100 se observa una pregunta que buscaba recabar conocimiento

estructural de segundo orden, donde distinguiesen elementos de cambio vy
continuidad entre las caracteristicas de la Guerra Civil en Espafia con otras de paises

distintos de la actualidad.

Tabla 100: Observacion duodécima pregunta pre-test y post-test

Tema Subtemas Objetivos Descripcion ideal

Guerra Civil Cambio y Establece relaciones Explican como

Espafiola Continuidad con elementos de algunas cosas se
cambio y mantienen y otras
continuidad entre el cambian. Debe ser
la Guerra  Civil una respuesta
Espafiola y Guerras justificada.

Civiles actuales.

Al codificar los indicadores de evaluaciéon de esta pregunta se tuvo presente la
capacidad del alumnado de describir las caracteristicas que fuesen de continuidad y

cambio como se ve en |la Tabla 101.
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Tabla 101: Codificacion duodécima pregunta pre-test y post-test

Alto (3) Medio (2) Bajo (1) Insuficiente (0)
Identifica y describe Identifica y describe Identifica el o los No da respuesta a
las causas y las causas y paises que lo solicitado.
caracteristicas que caracteristicas que actualmente se
actualmente se actualmente se encuentran en
encuentran en encuentran en Guerra Civil.

Guerra Civil y hacen Guerra Civil.

un paralelo con la
Guerra Civil
Espanola.

En el post-test se realizaron dos preguntas de seleccién multiple que tenian un nivel

insuficiente o avanzado, como se observa en la Tabla 102.

Tabla 102: Cédigos de evaluacion preguntas post-test

Avanzado Responde correctamente
Insuficiente No responde correctamente

En la pregunta debian leer dos extractos de periédicos de la época que hacian
referencia a la destruccién del Guernica y ver a que bando correspondia cada una de

ellas (Documento 1).

Documento 1: Noticia periodistica de la destruccion del Guernica del ABC de Madrid y Sevilla

ABC Sevilla del 29 abril de 1937:

Guernica, destruida por el fuego de los rojos. Las infames mentiras del criminal Aguirre.

Salamanca 29, 2 matinada. Queremos decirle al mundo, muy alto y muy claro, unes palabras sobre el
incendio de Guernica, Guernica esta destruida por el fuego y la gasolina. La han incendiado y la han
convertido en ruinas las hordas rojas al servicio criminal de Aguirre, Presidente de la Republica de
Euzkadi. El incendio se produjo ayer, y Aguirre ha lanzado la mentira infame, porque es un delincuente

comun, de atribuir a la noble y heroica Aviacidn de nuestro ejército espafiol ese crimen.

ABC Madrid del 28 de abril de 1937:

El presidente del Gobierno vasco, sefior Aguirre, facilito ayer la siguiente nota:

“... los aviones alemanes al servicio de los fascistas espafioles han bombardeado Guernica, incendiado la
histérica villa, que tanta veneracion tiene entre los vascos. Nos han querido herir en lo mas sensible de
nuestros sentimientos patrios, dejando una vez mas de manifiesto lo que Euzkadi puede esperar de los
qgue no vacilan en destruir hasta el santuario que recuerda los siglos de nuestra Libertad y de nuestra

Democracia”.




En la Tabla 103 se pueden ver las preguntas y sus respectivas respuestas correctas.

Tabla 103: Observaciéon preguntas de seleccién multiple post-test

Pregunta Respuesta
Después de leer estas dos noticias, (A) El primer y segundo texto explican el
identifica la opcién verdadera: mismo hecho, pero desde dos puntos de
vista diferentes.
6. ¢Quién crees que ha escrito el (B) Un periodista afiliado a la Falange
primer texto? (ABC de Sevilla) Nacional

3.4.4.9. Pilotaje propuesta diddctica: Asumiendo la Historia. La Guerra Civil
Espaiola.
Para ver como funcionaba la propuesta didactica en cursos y establecimientos
distintos, se decidié aplicar la unidad en dos establecimientos distintos. Esta vez no fue
posible realizar dos pilotajes distintos, debido a que la programacion de los profesores
coincidia en fechas.

En total participaron 1033

Grafico 5: Distribucion de estudiantes por curso (pilotaje GCE)

estudiantes de dos
Grupo

- establecimientos educaciones

de ciudades distintas

(Cornella y Granollers).

15 Como se puede ver en el

Frecuencia
]
%]

Grafico 5, el grupo 1 y 2
suman un total de 49
5 estudiantes y son estudiantes

del colegio 1*. Los grupos 3,

i 2 E s : 4, y 5 son alumnos del
Grupo

segundo colegio y en total

suman 54 estudiantes.

*Solo se han contemplado en estos datos los estudiantes que respondieron el pre-test y post-test.

> Al ser un pilotaje con dos establecimientos educacionales se hablard de colegio 1y 2. A esto se debe
anadir que al hacer referencia a los profesores se hablara de profesor 1y 2.
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Tabla 104: Sesiones observadas piloto GCE

Entre los meses de marzo y

Pre-test/Presentacion del material
Lectura Anexo 1 /Mapa conceptual

Elaboran y presenta un mapa conceptual por experto Sesion 3

Elaboracion del informe
Presentacion final
Presentacion final /Votacién

S€sioN | pril de 2014 se observaron

Sesion 1

Sesion 2 ocho sesiones
Lectura Anexo Il y trabajo con fuentes primarias Sesi6n 4 aproximadamente, como se

Sesién 5

Sesion 6 buede ver en la Tabla 104.

Sesidén 7 .

Sesion 8 Algunos grupos del colegio 2

Post-test/Cierre

tardaron una o dos sesiones mas, debido a la capacidad de trabajo de los alumnos y las

actividades extraescolares.

Los resultados de la experiencia por grupo fueron variados, debido a la implicacion de

los participantes y también del ritmo que llevan los colegios en su cotidianidad.

3.4.4.9.1. Observacion de la aplicacion de la propuesta diddctica.
Continuando la linea de los pilotajes de la propuesta anterior “El Nacimiento del

Fascismo”, la aplicacion de esta segunda propuesta fue observada y valorada a partir

de la misma pauta. Los criterios que se utilizaron para observar y valorar la propuesta

son los siguientes:

/

v A W hoe

N

Recursos didacticos y su utilidad \
Actuacion del profesor/a

Actitud de los alumnos/as

Clima y dinamismo de la clase

Espacio fisico

_/

Recursos diddcticos y su utilidad

Como se observa en la Tabla
105 con este criterio se ha
buscado evaluar los recursos
didacticos que los dos
docentes que participaron
complementaron el material

que se les entrego.

Tabla 105: Conductas a observar en recursos y su
utilidad

Conductas objeto de observacion

Se aplican técnicas de organizacidon de la informacién (esquemas,
mapas conceptuales, otros).

Se utilizan recursos TAC para la organizacion de la clase (Power
Point-Imagenes-Videos-otros).

Se utilizan materiales preparados por el profesor para ir guiando al
alumno/a (Guias, Dossier, otros).

Se utiliza el libro de texto como recurso y guia de la clase.

El profesor 1 preparé un Power Point donde describia punto por punto las actividades

gue los estudiantes debian realizar a lo largo de la propuesta. El profesor 2 no preparo

134



material complementario, solo dio a conocer al estudiantado las actividades que
debian realizar a lo largo de la unidad.

Ambos docentes contaban con el material de trabajo para el inicio de las sesiones. Los
dossiers de trabajo se dividen en cuadernos de expertos y ficheros de extracciéon de
informacién. Si bien los recursos (cuaderno de expertos y ficheros) fueron entregados
al profesor, este busco estrategias que permitiesen a sus estudiantes comprender
mejor las actividades que debian realizar durante el tratamiento didactico.

Como se describié en la estructura de la propuesta didactica los estudiantes a través
de sus dos dossiers contaban con diferentes fuentes de informacién adaptadas a sus
edades. Hay que recordar que a lo largo de la unidad los estudiantes deben crear
esquemas que son expuestos a sus companeros y cada paso que den en el proceso
esta guiado por los materiales que se les entrego.

Al simular en trabajo de expertos (historiador, arquedélogo, periodista y abogado) el
alumnado observo algunos errores de tipografia o la necesidad de tener mayor
informacién en las fuentes que encontraron en sus respectivos dossiers.

Actuacion del profesor
Este punto ha resultado muy

Tabla 106: Conductas a observar durante la actuacion del
importante para valorar la prueba profesor

Conductas objeto de observacion

piloto, permitiendo ver el grado Inicia la sesidn dentro del horario programado.

de implicacion de los docentes en Presenta los objetivos y/o actividades a desarrollar.
Plantea actividades para conectar los contenidos teniendo
la propuesta didactica. No se en cuenta los conocimientos previos del alumno
(contextualizacion).
puede olvidar que a lo largo de la | Ajusta las actividades programadas a los tiempos
disponibles.
Entusiasta con la tarea/s a realizar.
Demuestra conocimientos sdélidos sobre la unidad
didactica.
que implica un manejo profundo Atento al trabajo individual del alumno (se desplaza, aclara
dudas, otros).
de los dossiers y de los | Utiliza un lenguaje de facil comprension.
Crea espacios de debate.
contenidos. Presenta una actitud critica frente a la materia tratada.
Seguridad y dominio para guiar al grupo-clase.
Realiza una evaluacién acorde con la medicion del logro de
los aprendizajes.
Cierra la sesidn consecuente a los objetivos planteados.

unidad los profesores deben ser

los guias de sus estudiantes, lo

Como se puede apreciar en la

Tabla 106 a lo largo de la

propuesta se observaron Termina la clase dentro del horario programado.

diferentes conductas de ambos profesores, entre las que se pueden destacar: si el

docente presenta al alumnado los objetivos y las actividades con coherencia; si
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plantea actividades para conectar los contenidos con los conocimientos previos de los
alumnos; si el docente se mantiene atento al trabajo individual del alumno; etc.
Ambos profesores eran puntuales e iniciaban las clases a la hora programada. Al igual
gue en la propuesta anterior, el trabajo en grupo tiene algunos inconvenientes en la
organizacién al inicio de cada sesion, pero en general los profesores lo sortearon bien.
El profesor 1 durante cada sesidon presento los objetivos, explico las actividades que se
debian realizar durante la clase. El profesor 2 era mas intermitente en ese sentido solo
en algunas sesiones presentaba los objetivos de trabajo para el dia.

Ambos profesores al ir conversando y guiando a sus estudiantes a lo largo de las
sesiones, intentaban a través de explicaciones generales aclarar las dudas y dar un
contexto histérico comprensible para el alumnado.

Los docentes que aplicaron la propuesta tenian conocimientos solidos sobre el tema a
tratar, estaban atentos a las actividades individuales de los grupos y utilizan un
lenguaje adecuado a la comprension de sus estudiantes.

Lo gue mayormente diferencio a los docentes es su capacidad para dominar el grupo.
El profesor 1 manejaba todos los detalles de la propuesta didactica y tenia un buen
manejo de sus respectivos grupos. El profesor 2, si bien estaba predispuesto al trabajo,
no tenia un gran manejo de los materiales de trabajo y tenia dificultades al tratar con
algunas clases y alumnos.

Actitud de los alumnos.
Otro punto que ha resultado fundamental en la observacién de la aplicacién de la

propuesta didactica ha sido la actitud de los alumnos frente a los materiales y ante las
actividades. Entre las conductas que se han observado se pueden destacar (Tabla 107):
si los estudiantes prestan atencidén al profesor durante el desarrollo de la clase; si
participan en las actividades planificadas por el profesor; o si en las actividades
manifiestan dudas o puntualizan cuestiones.

Los estudiantes del profesor 1, en general tuvieron una muy buena acogida del
material y estaban atentos durante las explicaciones introductorias o aclaratorias que
se hacian a lo largo de cada sesién.

En el caso del profesor 2 de los grupos 3 y 4 de la muestra habian estudiantes que no

mostraban una buena actitud hacia el trabajo, no demostraban interés a la asignatura
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e incluso respondian a la profesora. El grupo 5 en general tenian una buena recepcion

a las distintas actividades que el profesor 2 les proponia.

En resumen existen claras
Tabla 107: Conductas a observar en la actitud de los !

alumnos diferencias entre los estudiantes de

Conductas objeto de observacion en el estudiantado

Prestan atencién al profesor durante el desarrollo de la ambos establecimientos. Los grupos
clase (dar a conocer objetivos, explicar la materia, dar
instrucciones de la actividad, entre otros).

Participan en el desarrollo de la clase (haciendo
preguntas, dando su opinion, entre otros).

Intervienen en las actividades planificadas por el excepciones, tenian conocimientos
profesor.

Manifiestan dudas o puntualizan cuestiones. previos, manifestaban dudas,

1y 2 tienen predisposicién al trabajo

en clases, aunque siempre hay

Cumplen las actividades en el tiempo previsto. - ..
P pop participaban en las actividades que

Muestran interesados en la clase.

el profesor les proponia, intervenian
ante dudas o aportaciones y cumplieron con todas las actividades que se le
propusieron.

Los estudiantes del otro establecimiento educacional si bien hay estudiantes que
tenian un gran potencial, manifestando dudas, haciendo aportes y cumpliendo con
todas las actividades. Un gran numero de estudiantes tenia dificultades en las
actividades propuestas o simplemente demostraban desinterés ante las propuestas

hechas por el profesor 2.

Clima y dinamismo de la clase.
La actitud de los alumnos y la actuacidon del profesor son fundamentales para

comprender cdmo se desarrolla el clima en el aula. En este punto se considera
importante analizar cdmo se comporta el alumnado y la predisposicion de este frente
a los estimulos que les ofrece el docente.

Como se aprecia en la Tabla 108 entre las conductas que se valoraran en esta variable
se destacan: si existe un clima favorable para la comunicacion de los aprendizajes; o si
la clase se desarrolla en un ambiente organizado y participativo.

El clima en el aula generado en los grupos del profesor 1 en general era bueno, los
estudiantes reaccionaban bien ante los estimulos del profesor. Los alumnos en general
llegaban participaban en todas las actividades, el profesor les aclaraba las dudas,
complementaba la informacion que entregaban las fuentes de informaciéon con que

contaban los estudiantes. Un ejemplo interesante, al revisar una serie de fotografia de
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periddicos de la época que describian la vida en el frente que permitio al profesor 1
contextualizar como saludaban cada uno de los partidarios de ambos bandos a sus
camaradas o compafieros (Los fascistas con el brazo y la mano extendida y los rojos

con el pufio en alto).

Tabla 108: Conductas a observar clima y dinamismo de la clase

En contraparte, al existir
Conductas objeto de observacion P

El clima es favorable para la comunicacidn de los aprendizajes. una relacion a|go

La clase se desarrolla en un ambiente motivador.

-~ : : T complicada entre el
La sesidn transcurre en un ambiente organizado y participativo.

rofesor 2 algunos
Los desafios se generan para investigar y promover el aprendizaje. P y g

La(s) estrategia(s) metodoldgica(s) considera(n) la(s) diferencia(s) estudiantes generaba un

individuales de los alumnos y son adecuadas. ambiente tenso en las
Los contenidos tratados corresponden a los objetivos de aprendizaje
marcados por la planificacidn de la unidad didactica. aulas de los grupos 3y

Las actividades permiten el desarrollo de valores democraticos vy
ciudadanos (objetivos transversales).

Las actividades permiten el desarrollo de habilidades, competenciasy/o  |gg actividades
destrezas.

4. Este hecho sumado a

Las actividades permiten a los alumnos conocer, comprender y E€Xtraprogramaticas que
desarrollar conceptos.

coincidian con las clases
(ejemplo, concurso de matematicas) hizo que las sesiones se alargardn que las
actividades perdieran el hilo conductor y que los estudiantes no se motivaran.

Los estudiantes del profesor 2 que eran del grupo 5 eran un caso aparte, demostraban
una muy buena actitud en el aula, reaccionaban bien ante todas las actividades que el
docente proponia.

Espacio fisico

Las aulas de clase de los tres grupos cuentan con un proyector y una pizarra digital. El

unico problema es que la velocidad de navegacion en internet es muy lenta.

3.4.4.9.2. Evaluacion Pre-test y Post-test.
Uno de los mecanismos de mayor valor en los disefios experimentales es el realizar un

pre-test y un post-test. Los resultados de estas pruebas permitirdn medir y valorar los
beneficios que puede alcanzar la intervencion didactica. Como se ha explicado en la
descripcidn de los test la valoracién contemplada es la siguiente:
- Insuficiente: Alumnos que no responden la pregunta. Es decir no tiene
conocimientos sobre el tema.

- Basico: Estudiantes que responden superficialmente lo que se les ha solicitado.
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- Normal: Conocimientos desde una sola perspectiva histdrica que los alumnos
alcanzan.

- Avanzado: Estudiantes que alcanzan conocimientos histdricos desde diferentes
perspectivas.

Como se ha explicado a lo largo de la valoracién del pilotaje de la propuesta didactica
“Asumiendo la Historia. La Guerra Civil Espafiola”, en los test que se aplicaron a los
estudiantes se buscd medir conocimiento histérico de primer y segundo orden, por lo
tanto, las pruebas estaban divididas en dos apartados mayores.

Para facilitar el analisis estadistico se agruparon las respuestas en los siguientes

criterios:

r 2

1. Basico
2. Normal

3. Avanzado

. J

En primer lugar se agruparon los conocimientos histdricos de primer orden que miden
los contenidos de la Historia ¢Qué pasd y cudndo ocurrié? En este punto se
contemplaron la capacidad de los estudiantes para reconocer a los bandos que
participaron en la Guerra Civil Espafiola, la ubicacién temporal del hecho que

Grafico 6: Resultados conocimientos de primer orden pre-test eStUdlaban’ etc.
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Frecuencia
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Para ahondar se
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conocimientos de primer orden comprenden los procesos historicos concretos de la
Guerra Civil Espafiola. De hecho como ocurre en otros hechos o procesos de la Historia
frecuentemente hacen parte de indices mds o menos extensos ubicados de historias
generales comprendidas en lo que hoy conocemos como “Historia Universal” o

“Historia Nacional” (G. Ldpez, s. f.).

Grafico 7: Resultados conocimientos de segundo orden pre-test (GCE)
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En los resultados del Grafico 7 se observa un panorama totalmente contrario a los
conocimientos que los estudiantes tienen sobre aspectos concretos de la Guerra Civil
Espanola. En el caso de los conocimientos de segundo orden que se refieren a
categorias analiticas que permiten la compresion de los eventos, solo 0,97% de los
alumnos alcanza un conocimiento avanzado y la mayor parte del estudiantado se

concentra en un nivel basico de conocimiento.
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Una vez que se aplicd la propuesta didactica de la Guerra Civil Espafiola se realizé un
post-test practicamente igual a la prueba anterior para observar si existe una variacion
en el conocimiento de los estudiantes®.

Como se puede ver en el Grafico 8 los estudiantes elevaron levemente su
conocimiento concreto de la Guerra Civil Espafiola. Los estudiantes con conocimiento
normal disminuyeron de 19 en el pre-test a 12 alumnos en el post-test; los que
alcanzan un nivel normal de 14 en el pre-test a 6 en el post-test; por ultimo los
estudiantes que alcanzaron un nivel avanzado de conocimiento aumentaron de 70 en
el pre-test a 85 en el post-test, lo que representa el 82,5% de los estudiantes que

participaron en el tratamiento didactico.

Grafico 8: Resultados conocimientos de primer orden Post-test (GCE)
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Para el caso de la seccién que hacia referencia a conocimientos de segundo orden de
los estudiantes los resultados también mejoraron en comparacion al pre-test. Como se
puede ver en el Grafico 9 los estudiantes que alcanzaron un conocimiento basico

disminuyé de 66 en el pre-test a 41 en el post-test; los que alcanzaron un

36 . ~ ., —

Es importantes sefialar que el grupo 1y 2 que pertenecian al establecimiento de Cornella concluyeron
las actividades justo antes de semana santa, razon por la cual contestaron el post-test luego de una
semana de vacaciones lo que influyo en el resultado.
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conocimiento normal para estudiantes de 42 de ESO aumentaron de 36 en el pre-test a
5 en el post-test; y por ultimo aquellos estudiantes que alcanzaron un nivel avanzado
de conocimiento de segundo orden aumentaron de 1 en el pre-test a 10 en el post-

test, lo que representa el 9,71% de la muestra.

Grafico 9: Resultados conocimientos de segundo orden post-test (GCE)
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Para ver los que pruebas se aplicardn para comparar medias es necesario aplicar una
prueba de Kolmogorov Smirnov para ver si existe una distribucién normal en la
estructura tedrica del estudio. Como se puede observar en la

Ill

Tabla 109, la significacidon asintdtica bilateral “p” de todas las variables es menor a
0,05. Ello significa que la variable no sigue una Ley Normal y que, en consecuencia, no
se pueden aplicar pruebas paramétricas. Como los datos no son normales se
emplearan otros métodos estadisticos que no exijan este tipo de restricciones, los
llamados métodos no paramétricos (Rubio-Hurtado & Berlanga-Silvente, 2012).

La prueba que mejor se adapta a las necesidades de comparacién de muestras
relacionadas es la de Wilconxon, que permite contrastar la hipétesis de igualdad entre

dos medianas poblacionales y sustituye a la prueba paramétrica de contraste t para

muestras relacionadas.
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Tabla 109: Piloto GCE, Prueba de Kolmogorov-Smirnov para una muestra

Totall Total2 Totall.2 Total2.1
(agrupado) (agrupado) (agrupado) (agrupado)
N 103 103 103 103
Parametros Media 2,50 1,37 2,71 1,70
normales™” Desviacién ,791 ,505 ,666 ,639
estandar
Maximas Absoluta ,418 ,408 ,494 ,283
diferencias Positivo ,262 ,408 ,331 ,261
extremas
Negativo -,418 -,254 -,494 -,283
Estadistico de prueba ,418 ,408 ,494 ,283
Sig. asintética (bilateral) ,000° ,000° ,000° ,000°

a. La distribucién de prueba es normal.
b. Se calcula a partir de datos.
c. Correccion de significacion de Lilliefors.

En la Tabla 110 se puede apreciar que el promedio de los resultados del pre-test que
hace referencia a conocimientos de primer orden es de 2,50. Este resultado se ve
levemente modificado en el post-test, donde la media es de 2,71 y a la vez la

desviacion estandar tiende a disminuir.

Tabla 110: Resultados descriptivos de conocimientos de primer orden pre-test y post-test (GCE)

N Media Desviacion Minimo Maximo
estandar
Totall (agrupado) 103 2,50 ,791 1 3
Totall.2 103 2,71 ,666 1 3

(agrupado)

Segun los resultados de la prueba de Wilconxon que se observa en la Tabla 111, los
conocimientos de primer orden donde los estudiantes son capaces de distinguir
elementos concretos de la Guerra Civil Espafiola aumentaron con la aplicacién del
tratamiento didactico. Lo que representa que la diferencia de medias es

estadisticamente significativa (sig. 0,025<0,05).

Tabla 111: Estadisticos de prueba Wilconxon conocimiento de primer orden GCE

Totall.2 (agrupado) - Totall
(agrupado)

Z -2,237°
Sig. asintodtica (bilateral) ,025

a. Prueba de Wilcoxon de los rangos con signo

143



b. Se basa en rangos negativos.

Para medir los conocimientos de conceptos de segundo orden de los estudiantes,
aquellos estructurales que permiten comprender la historia como una disciplina (Lee
et al., 2004).

Como se observa en la Tabla 112, el resultado promedio aumenta levemente en el

post-test, pero aun asi no parece altamente significativo.

Tabla 112: Resultados descriptivos conocimientos de segundo orden pre-test y post-

test GCE.
N Media Desviacion Minimo Maximo
estandar
Total2 (agrupado) 103 1,37 ,505 1 3
Total2.1 (agrupado) 103 1,70 ,639 1 3

Como se puede ver en la Tabla 113 los resultados tienen una alta significacidon
estadistica (sig. 0,000<0,05). Esto viene a demostrar que los estudiantes adquieren
mayores conocimientos de conceptos de segundo orden una vez implementada la
propuesta didactica “Asumiendo la Historia. La Guerra Civil Espafiola”. Aunque no

fueron los resultados esperados por los investigadores.

Tabla 113: Estadisticos de prueba Wilconxon conocimiento de primer orden GCE
Total2.1 (agrupado) - Total2
(agrupado)
z -4,806"
Sig. asintodtica (bilateral) ,000
a. Prueba de Wilcoxon de los rangos con signo
b. Se basa en rangos negativos.

3.4.4.9.3. Valoracion de la experiencia.
Continuando con la linea de la propuesta anterior la valoracidon de esta unidad es

buena. Esta segunda propuesta que realizaron los estudiantes tenia muchas mas
complejidad que la del Fascismo, por lo tanto al estudiantado les resulto mas
complicado realizar las actividades propuestas.

Entre los aspectos positivos de la propuesta se pueden destacar:

- El estudiantado sigue siendo el actor principal del proceso de ensefianza-

aprendizaje.

144



- El material entregado al estudiantado y a los profesores contenia mucha
riqueza en fuentes primarias y secundarias.

- El trabajo permitia a los estudiantes abordar la Guerra Civil Espafiola desde
distintas perspectivas o miradas.

- Muchos de los participantes cuestionaron los contenidos y se hicieron
preguntas que resultaron interesantes de cara a los aprendizajes.

- Los estudiantes lograron un avance significativo en conocimiento de conceptos
de primer orden, como fechas y personajes.

- El hecho de que la propuesta de innovacion didactica promueve la
incorporacion de nuevos tratamientos didacticos que incentivan el
pensamiento histérico en el alumnado.

Entre las recomendaciones para la implementacién de la propuesta didactica final se
puede sefalar:

- Para observar y participar de la implementacidn de la propuesta es necesario
no abarcar institutos de distintas ciudades.

- Para mejorar los tiempos y cumplir con las tareas especificadas, es necesario no
realizar un informe. Una idea interesante es construir un poster cientifico.

- Invitar al profesor a realizar una revision profunda del material que
implementara. De esta manera podra conocer los detalles de cada uno de los
documentos y pasos a seguir durante el transcurso de las sesiones.

- Compactar algunos cuadernos de expertos que eran muy extensos en
comparacion a otros.

- Enviar el material a correccidn linglistica, para mejorar la presentacion.

- Revisar el pre-test y post-test, hay preguntas que no se ajustan a los objetivos

gue se pretendian alcanzar.

3.4.4.9.4. Codigos y categorias de andlisis del pre-test y post-test de la
propuesta final

Para hacer mas expedita la descripcion del pre-test y post-test final solo se explicardn

las preguntas a las que se le realizaron modificaciones.
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La novena pregunta que hacia referencia a conocimientos de segundo orden, aunque

apunta al mismo objetivo se invita al estudiante responder desde una perspectiva

histdrica las causas que motivaron el inicio de la Guerra (ver Tabla 114). Finalmente la

pregunta quedo formulada de la siguiente manera:

¢Cudl era la situacion de Espana antes de la Guerra? Segun esta situacion

¢Era posible evitar la Guerra?

Tabla 114: Observaciones novena pregunta pre-test y post-test (GCE).

Tema Subtemas Objetivos Descripcion ideal
Guerra Civil Causas de la Guerra Describe el Emiten un juicio
Espafiola Civil Espafola contexto historico justificado tomando

buscando
responder porque
se decidid iniciar la
Guerra.

en cuenta el
contexto histdrico y
multiples

perspectivas.

Como se ve en la Tabla 115 la codificacién de las respuestas de los estudiantes se

realizd pensando en su capacidad de responder desde una perspectiva histérica y de la

multicausalidad de los hechos.

Tabla 115: Codificacion novena pregunta pre-test y post-test (GCE)

Avanzado Normal

Basico

Insuficiente

Su respuesta da una Su respuesta hace Su respuesta hace No da respuesta a

perspectiva

historica sentido histérico

multicausal. unicausal.

una descripcidn con una descripcién sin

sentido histodrico.

lo solicitado.

¢Qué ha significado para el desarrollo (econémico-social) de Espaina la Guerra

Civil?

Como se observa en la Tabla 116 los objetivos de esta pregunta se mantienen iguales a

los test aplicados en la prueba piloto.
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Tabla 116: Observaciones décima pregunta pre-test y post-test GCE

Tema Subtemas Objetivos Descripcidn ideal
Guerra Civil Consecuencias y Hacen un juicio Tomando las
Espanola Juicio histérico critico y consecuencias

fundamentado de anteriormente

las consecuencias de descritas, emiten un

la Guerra Civil juicio sobre los

Espafiola hechos  ocurridos,
reconociendo su
contexto historico.

La codificacion de los indicadores de evaluacién se realizdé pensando en la capacidad
del alumnado de dar una respuesta donde emitan un juicio con perspectiva histérica

de las consecuencias de la Guerra Civil Espafiola como se observa en la Tabla 117.

Tabla 117: Cédigos de evaluacion décima pregunta pre-test y post-test GCE

Avanzado Normal Basico Insuficiente

Su respuesta da una Su respuesta hace Su respuesta hace No da respuesta a
perspectiva histérica una descripciéon una descripcidn sin o solicitado.

de las consecuencias con sentido sentido histdrico.

de la Guerra Civil histérico, pero sin

Espanola emitiendo emitir un juicio.

un juicio.

En la pregunta once busca evaluar elementos o hechos que sean significativos para el
alumnado y capacidad de explicarlos desde diferentes puntos de vista como se aprecia
en la Tabla 118. La pregunta quedo formulada de la siguiente manera:

¢Existe algun hecho de la Guerra Civil que te llamara la atenciéon? Explicalo
desde diferentes puntos de vista.

Tabla 118: Observaciones pregunta once pre-test y post-test GCE

Tema Subtemas Objetivos Descripcion ideal
Guerra Civil Significaciéon Identifica hechos o Narran un hecho
Espanola histérica aspectos derivados desde una

de la Guerra Civil perspectiva
Espafola 'y las histérica y desde la

explican desde visién de diferentes
diferentes puntos actores.
de vista.
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En la Tabla 119 se ve la codificacién de los indicadores de evaluacion. Como ya se ha
sefialado se valora la capacidad del estudiantado de explicar un hecho que le es

relevante desde dos puntos de vista diferentes.

Tabla 119: Cédigos de evaluacion pregunta once pre-test y post-test GCE

Avanzado Normal Basico Insuficiente
Su respuesta Su respuesta ldentifica un No da respuesta a
identifica y describe identifica y aspecto de la lo solicitado.
un aspecto de la describe un Guerra Civil
Guerra Civil aspecto de |a Espafola de Ilos
Espanola desde dos Guerra Civil estudiados.
perspectivas Espaiola.
diferentes.

La pregunta doce se valorara la capacidad de los estudiantes de reconocer elementos
de cambio y continuidad entre la Guerra Civil Espafiola y otras Guerras que se
desarrollan en la actualidad como se ve en la Tabla 120. Finalmente la pregunta se
formuld de la siguiente manera:

¢Conoces algun pais que esté actualmente en Guerra Civil? ¢ Qué similitudes y
diferencias observas con el caso espaiol?

Tabla 120: Observaciones pregunta doce pre-test y post-test GCE

Tema Subtemas Objetivos Descripcion ideal

Guerra Civil Cambio y Establece relaciones Explican como

Espaiiola Continuidad con elementos de algunas cosas se
cambio y mantienen y otras
continuidad entre el cambian. Debe ser
la  Guerra  Civil una respuesta

Espanola y Guerras justificada.
Civiles actuales.

La codificacion de los indicadores de evaluacidon que se observan en la Tabla 121 se
valora la capacidad del estudiantado de ver elementos comunes y distintos entre los

hechos y eventos estudiados en clases con los que ocurren en la actualidad.

Tabla 121: Codificacion pregunta doce pre-test y post-test GCE

Avanzado Normal Basico Insuficiente
Identifica y describe Identifica y describe Identifica el o los No da respuesta a
las causas Y las causas y paises que lo solicitado.
caracteristicas  queé caracteristicas que actualmente se
actualmente € actualmente se encuentran en
encuentran en Guerra ..

L encuentran en Guerra Civil.
Civil 'y hacen un .
Guerra Civil.

paralelo con la Guerra
Civil Espafiola.
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CAPITULO 4: PRESENTACION Y ANALISIS DE LOS RESULTADOS (PRIMERA
FASE).

Este capitulo busca identificar los factores que inciden en la construccion del discurso
histérico del alumnado de Educacion Secundaria Obligatoria a través de los métodos
didacticos de resignificacion®’ del estudio del pasado. Se cree que la investigacion
educativa ha dado prioridad al desarrollo de las creencias y disposiciones de los
docentes sin centrarse lo suficiente en cdmo los profesores ensefan. Del objetivo de
investigacion se superpondrdn tres temas: (4.1) La percepcién de los estudiantes sobre
su participacién en las actividades; (4.2) Representacion del profesorado; y por ultimo
(4.3) Representacion del alumnado.

Un estudio realizado por Windschitl, Thompson, Braaten, & Stroupe (2012) propone
un conjunto de practicas de instrucciones basicas para la educacion cientifica, el autor
plantea a los docentes la siguiente interrogante ¢Qué practicas? A partir de esta
pregunta buscaba conocer los modelos de instruccién y metodologias didacticas que
los profesionales utilizan en el aula. Esta seccidn de la investigacion, se centrara en
cuestiones similares para la ensefanza de la historia y las ciencias sociales, partiendo
de la pregunta: éExiste un conjunto basico de las practicas para la ensefianza de la
historia y ciencias sociales? Si es asi ¢ Cuales son?

Los siguientes factores sobre la actuacion del profesor son considerados por la
investigacion elementos claves para conocer cémo se construye el discurso histérico
(P13, 2008) en el proceso de ensefianza-aprendizaje de la asignatura de historia: 1)
objetivos de ensefianza, identificar la meta que los docentes pretenden alcanzar con su
alumnado; 2) metodologia, definir los métodos de ensefianza-aprendizaje utilizadas en
el aula; 3) recursos, describir los materiales que el profesorado utiliza; 4) resultados,
conocer el grado en que los profesores logran los objetivos de ensefianza que se han
propuesto; 5) y ,por ultimo, las dificultades para comprender los problemas que

surgen en el interior de la sala de clases.

* La idea de resignificacion suele utilizarse para nombrar al hecho de darle una nueva significacion a un
acontecimiento o a una conducta. Esto quiere decir que la resignificacion supone otorgar un valor o un
sentido diferente a algo. Este concepto no aparece en el diccionario de la Real Academia Espafiola. En
http://definicion.de/resignificacion/#ixzz3VIXeQDjn
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Para obtener la informacién y contrastar las variables, se aplicaron dos técnicas de
investigacion: En primer lugar los resultados del items de un cuestionario sociolégico y
opinidn que resulta interesante para el estudio que buscaba conocer si los docentes
abren espacios de didlogo en el aula; en segundo lugar una entrevista
semiestructurada a profesores y alumnos de la provincia de Barcelona de Institutos
publicos y colegios privados.

4.1. La percepcion de los estudiantes sobre su participacion en las actividades de
aula: Cuestionario socioldgico.

El aprendizaje de los estudiantes en el area de la Historia y las Ciencias Sociales esta
influenciado por la forma en que se ensefia, asi como en las experiencias de los
alumnos en el aula. Diversos estudios han identificado el clima en el aula como un
factor clave en el proceso de ensenanza-aprendizaje (Pérez, Ramos, & Ldépez, 2010;
Schulz et al., 2010).

Para conocer las percepciones de los estudiantes sobre el aula de Historia y Ciencias
Sociales como un espacio abierto para discutir sobre diversas tematicas se analizaron
cinco items incluidos en un cuestionario socioldgico y de opinion®. Los participantes
fueron 1709 estudiantes de entre 15 a 16 afios de edad de distintos centros educativos
de la Comunidad Auténoma de Catalufia®.

El analisis de los items se realizd a partir de cinco puntos en una escala Likert que iban
desde 1 = Nunca 5 = Siempre®’. Esta seccién del estudio buscaba conocer las
percepciones de los estudiantes sobre las estrategias y clima en el aula en las clases de
Historia y Ciencias Sociales. El cuestionario incluye un conjunto de items donde se les

. . . . .. a1
pide calificar la frecuencia en que se produjeron los siguientes eventos™:

% Los cuestionarios gue se hace referencia son parte de dos proyectos de investigacion del Grupo
DHIGECS de la Universidad de Barcelona. El primero «Formacién sociopolitica y construccién identitaria
en la educacion secundaria. Analisis y propuesta de accidon didactica en la competencia social y
ciudadana» (EDU 2012 37909). El segundo Proyecto RecerCaixa «Educacié civica a les aules
interculturals: analisi de les representacions i idees socials de I'alumnat i propostes d’accié educativa»
(2012ACUP00185).

39 . . . ; .
Para mayores antecedentes de la muestra se les invita a revisar el capitulo 3 que hace referencia al
Marco Metoldgico.

“® La construccién de estos items se baso enel ICCS 2009 International Report: Civic Knowledge,
Attitudes, and Engagement among Lower-Secondary School Students in 38 Countries (Schulz, Ainley,
Fraillon, Kerr, & Losito, 2010, p. 174).

41 ¢ .. .
[tems originales: Durant les classes els/les alumnes se senten lliures d’estar en desacord obertament
amb els/les professors/es sobre qliestions politiques i socials - Els/les professors/es respecten les
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- Durante las clases los/las alumnos/as se sienten libres de estar en desacuerdo
abiertamente con los/las profesores/as sobre cuestiones politicas y sociales.
- Los/las profesores/as respetan nuestras opiniones y nos incitan a expresarlas
durante las clases.
- Los/las estudiantes se sientes libres de expresas sus opiniones en el aula
aunque sus opiniones sean diferentes a las del resto de la clase.
- Los/las profesores/as nos incitan a discutir temas sociales o politicos sobre los
cuales la gente suele tener opiniones distintas.
- Los/las profesores/as motivan a los/las alumnos/as para que tengan sus
propias opiniones sobres temas de actualidad.
Las percepciones derivadas de las respuestas de los estudiantes sobre la apertura de
espacios de debate en clases de Historia y Ciencias Sociales tenia una fiabilidad
satisfactoria (Alfa de Crombach) de 0,767 lo que puede ser considerado aceptable
para una investigacion basica (George & Mallery, 2003, p. 231).

4.1.1. Descripcion de los resultados por items.

Como se observa en el Grafico 10 los estudiantes informaron que la mayoria de estos
eventos ocurrieron al menos algunas veces:

- Un 8,5% de los estudiantes encuestados manifestd que no se sienten libres de
estar en desacuerdo abiertamente con el profesor sobre cuestiones politicas y
sociales; el 9,9% de los alumnos dijeron que rara vez tienen la confianza para
dar su opinién; 28,1% dice que en ocasiones se sienten libres para decir al
profesor que no opinan lo mismo que él; el 28,5% a normalmente se sienten
libres para manifestar su opinion; y por ultimo el 25% de los encuestados dice
gue sentirse libre de estar en desacuerdo con el profesor.

- Frente a la pregunta si los profesores respetan la opinién de los alumnos y les
incitan a expresarlas; un 5,1% de los estudiantes dice que nunca les respetan su
opinidn y tampoco les invitan a manifestarla; el 9,5% de los participantes en la

encuesta dice que rara vez se cumple; un 26,4% dice que algunas veces les

nostres opinions i ens inciten a expressar-les durant la clase - Els/les alumnes se senten lliures
d’expressar opinions a I'aula fins i tot quan les seves opinions sén diferents de les de la resta de la clase
- Els/les professors/es ens inciten a discutir qliestions socials o politiques sobre les quals la gent sol tenir
opinions diferents - Es motiva els/les alumnes perque tinguin les seves propies opinions sobre qliestions
d’actualitat
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respetan y les incitan a manifestar lo que piensan; los estudiantes que dijeron
gue a menudo el profesor los profesores les respetan su opinién es del 34,4%;
por ultimo el 24,6% ha dicho que siempre los docentes respetan sus opiniones
y les incitan a expresarlas durante las clases.

La percepcion de los estudiantes al preguntarse si se sienten libres de expresar
sus opiniones en el aula aunque sean diferentes a las del resto de la clase, se
distribuye de la siguiente manera. El 4,5% dice que nunca; un 9,7% dice que
rara vez se sientes libres de expresar lo que piensan; el 22,2% dice que a veces
dicen su opinidn aunque sea diferente a la del resto de la clase; el 37,4% opina
que a menudo da a conocer lo que piensa; por ultimo el 26,2% dice que en la
asignatura de Historia y Ciencias Sociales se siente libre para manifestar su
opinién.

Otro evento evaluado por los estudiantes es si los profesores les incitan a
discutir temas sociales o politicos sobre los cuales la gente suele tener
opiniones distintas. El 10,7% de los encuestados opina que nunca los docentes
les insta a discutir sobre ese tipo de temas; el 18,8% dice que rara vez los
profesores proponen temas de actualidad polémicos para discutirlos en el aula;
el 34,7% opina que rara vez discuten temas de estas caracteristicas; el 24,8%
de los alumnos dice que a menudo sus profesores les instan a discutir temas
sociales y politicos que pueden ser controvertidos; y el 11% de los encuestados
dice que siempre discuten temas controversiales en clases.

El 6,4% de los estudiantes dice que nunca sus profesores les motivan a tener
sus propia opinion; el 11,2% opina que rara vez los docentes les motivan a
desarrollar su criterio propio sobre los temas que se estudian en clases; el
33,5% de los estudiantes encuestados dice que los docentes que en ocasiones
les motivan a generar su juicio; por otro lado el 32,2% dijeron que a menudo el
profesores les motiva a tener su propia opinién; por ultimo el 16,7% de los
participantes en la encuesta dicen que siempre sus profesores les motivas para

gue tengan sus propias opiniones sobres temas de actualidad.
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Los/las profesores/as
motivan a los/las alumnos/as
para que tengan sus propias...

[
Los/las profesores/as nos Nunca

incitan a discutir temas

sociales o politicos sobre los... M Rara Vez

Los/las estudiantes se sientes

opiniones en el aula aunque...

Los/las profesores/as H A menudo
respetan nuestras opiniones y

nos incitan a expresarlas... .
 Siempre

Durante las clases los/las
alumnos/as se sienten libres
de estar en desacuerdo...

Grafico 10: Frecuencia en las respuestas de los estudiantes por item.

Para profundizar en las respuestas de los estudiantes y observar las diferencias segun
sus realidades educativas se agrupo la informacion de acuerdo a la media aritmética
de los cinco items descritos en una sola variable llamada participacion en el aula y se

categorizo segun los siguientes rangos*:

r 1-2: Nunca \

2-3: Rara vez
3-4: Algunas veces

4- Superior: A menudo

- /

A través de esta variable se busca conocer si los docentes motivan y dan espacio para

que sus estudiantes opinen sobre diferentes temas sociales, de actualidad y politica

relacionados con la asignatura de Historia y Ciencias Sociales.

* para la construccién de estos rangos se tomd como referencia e informel ICCS 2009 International
Report (Schulz et al., 2010, p. 169)
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De los 1709 estudiantes

Grafico 11: Participacion en el aula segtn la respuesta de los alumnos

encuestados

40

respondieron esta

pregunta 1696, con una

30

media de X: 2,57 lo que

E se traduce en que rara
2 20 =
o 37 79%
o vez los docentes dan
espacio y motivan a sus
10
16,21%. i
[15.21%] alumnos  discutan vy
dialoguen en clases. Pero
° Nulgca Raralvez Algunaéveces Sienlmre como se puede Observar

La participacion en el aula (agrupado)

en el Grafico 11 el 54%

de los estudiantes sefiala que sus profesores en sus clases regulares incluyeron
discusiones sobre temas de actualidad, politicos y sociales.
A continuacidn se presentara a través de cuadros resumen los estadisticos descriptivos
de la variable participacion en el aula mas relevantes de cada grupo que se va a
contrastar: las medias y sus intervalos de confianza al 95%, las desviaciones tipicas y
los valores maximo y minimo. Los grupos se estudiaran segun el género, la ubicacion
y la titularidad de los establecimientos.

4.1.2. Resultados del cuestionario socioldgico segtin el género de los participantes.

En la descripcion de la comparacion de las Medias se busca conocer la percepcion de
los estudiantes sobre los espacios de participacidn en las actividades de aula en la
asignatura de Historia y Ciencias Sociales segun el género.

De los 1709 participantes en el cuestionario socioldgico y de opinidn el 51,7% eran de
sexo masculino y el 48,3% era de sexo femenino. De la Tabla 122 se puede desprender
que la Media de la respuesta de las personas de sexo femenino es X: 2,62 y para el
caso de los varones es X: 2,53. Esta informacion afirma que tanto hombres como
mujeres tienden a sefalar que rara vez existen espacios de discusién de temas

sociales, politicos y de actualidad en el aula.
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Tabla 122: La participacidn en el aula agrupada segtin sexo de los participantes

Sexo N Media Desviacion Media de
estandar error estandar
La participacion . c Jlino 875 2,53 914 ,031
en el aula
(agrupado) Femenino 818 2,62 ,902 ,032

Segun la prueba de Levene (ver Tabla 123) la significacion es de 0,419 lo que
demuestra que se cumple el requisito de homocedasticidad y se asumen las varianzas
iguales. Al analizar la relacién o diferencia de media (segun el nivel de medicion de las
variables). Se observa segun el género existen diferencias significativas entre hombres
y mujeres (t = -1,976; p = 0,048) al ser la significacion bilateral de la prueba menor a
0,05 se demuestra que la percepcién de los espacios de didlogo en el aula son

diferentes segun el género.

Tabla 123: T-student comparaciéon de Medias segtin el género de los participantes

Prueba de prueba t para la igualdad de medias
Levene de
calidad de
varianzas
F Sig. t gl Sig. Diferencia Diferencia
(bilateral) de de error
medias estandar
La Se - 1691 ,048 -,087 ,044
participacion asumen 1,975
en el aula varianzas ,653 ,419
(agrupado) iguales
No se - 1686,001 ,048 -,087 ,044
asumen 1,976
varianzas
iguales

En resumen segun los resultados se puede afirmar que las chicas (Media = 2,62; SD =
0,902) tienen una percepcién de que en la aulas se promueven mayores espacios de
debates sobre temas relacionados con el area de Historia y Ciencias Sociales, que los
varones (Media = 2,53; SD = 0,914).

4.1.3. Resultados segun la ubicacion geografica de los establecimientos educativos.

En este punto del estudio se busca conocer si existen diferencias entre la percepcion
de los estudiantes sobre los espacios de participacién en las actividades de aula en |la
asignatura de Historia y Ciencias Sociales segun la ubicacién geografica del centro

educativo en la Comunidad Auténoma de Cataluia.
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En la Tabla 124 se presentan los resultados de los estadisticos descriptivos segun la
ubicacién geografica de los centros educativos. A partir de estos resultados se puede
observar que los estudiantes de las distintas Provincias de Catalufia expresan que sus
profesores rara vez dan espacios en el aula para discutir temas relacionados con la

politica, actualidad y la sociedad.

Tabla 124: La participacion en el aula agrupada segtn la ubicacion del centro
95% del intervalo de
confianza para la

media
N Media Desviacion Error Limite Limite Minimo Maximo
estandar estandar inferior superior

Barcelona 1036 2,61 ,902 ,028 2,55 2,66 1 4
Lleida 355 2,50 ,925 ,049 2,40 2,60 1 4
Girona 159 2,48 ,947 ,075 2,33 2,63 1 4
Tarragona 146 2,62 ,857 ,071 2,48 2,76 1 4
Total 1696 2,57 ,908 ,022 2,53 2,62 1 4

Para profundizar y conocer si los profesores dan espacio en el aula a sus estudiantes
para discutir diversos temas que se relacionan con la asignatura de Historia y Ciencias
Sociales se explord la respuestas de los estudiantes segun la ubicacion geografica de
los centros educativos (Barcelona, Lleida, Girona y Tarragona). Para evaluar la
homogeneidad de varianzas el programa SPSS ofrece el test de Levene (Rubio-Hurtado
& Berlanga-Silvente, 2012). Los resultados de los espacios de participacion segun la
ubicacién geografica de los centros arrojo una significacion estadistica de 0,351 con lo
cual se asume la igualdad de varianza y se cumple con el requisito de
homocedasticidad que permite continuar con la comparacién de varianzas a través del
ANOVA de una factor.

La prueba estadistica ANOVA de un factor permitira ver si existe diferencia en las
respuestas de al menos dos grupos. Segun los resultados de esta prueba estadistica el
valor F es 2,032 y la significacion estadistica p es 0.107 lo que es mayor a 0,05 por lo

tanto no es significativa como se puede apreciar en la Tabla 125.

Tabla 125: Anova de un Factor segun la Ubicacion geografica de los Centros

Suma de gl Media F Sig.
cuadrados cuadratica
Entre grupos 5,022 3 1,674
Dentro de 1393,618 1692 ,824 2,032 ,107
grupos
Total 1398,639 1695
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En resumen segln estos resultados no existen diferencias significativas entre las
respuestas de los estudiantes segun la ubicacidn geografica de los establecimientos
educativos que participaron en el estudio.

4.1.4. Espacios de participacion en el aula segun la titularidad del centro

Los espacios que los docentes dan a sus estudiantes para que discutan temas sociales,
politicos y de actualidad en la asignatura de Historia y Ciencias Sociales se exploré
mediante tres factores (Titularidad de Centro: Publico, Concertado y Privado)

En la Tabla 126 se presentan los estadisticos descriptivos de la variable que se estudia
segun la titularidad del centro. Entre los datos que se presentan se pueden observar
las medias de las respuestas de los alumnos segun al tipo de centro que se adscriben,
la desviacion estandar (S) y el Error estandar (SD). Segun la Tabla 5 el 68% de las
respuestas de los alumnos de institutos publicos se concentra entre 2,48 como limite
inferior y 2,59 como limite superior, lo que se traduce que los profesores rara vez dan
espacios de didlogo en el aula para discutir diversos temas. Esta tendencia se repite

segln estos estadisticos descriptivos de los colegios concertados y privados.

Tabla 126: La participacion en el aula agrupada segun la titularidad del centro

95% del intervalo de
confianza para la

media
N Media Desviacion Error Limite Limite Minimo Maximo
estandar estandar inferior superior
PUBLICO 1159 2,54 ,904 ,027 2,48 2,59 1 4
CONCERTADO 371 2,57 ,884 ,046 2,48 2,66 1 4
PRIVADO 166 2,86 ,946 ,073 2,72 3,01 1 4
Total 1696 2,57 ,908 ,022 2,53 2,62 1 4

Para continuar con el analisis se aplicé la prueba de Levene para comprobar que exista
homogeneidad de varianzas entre las medias entre los tres grupos independientes que
se estudian. En este caso la significacion estadistica “p” 0,685 es mayor a 0,05, con lo
cual se puede asumir que no hay diferencias entre varianzas y se cumple con el
requisito de homocedasticidad. Por lo anterior se puede continuar el andlisis con
pruebas paramétricas, en este caso ANOVA de un factor.

A través de la prueba estadistica ANOVA de un factor (ver Tabla 127) se observaron

diferencias muy significativas entre las respuestas de los estudiantes donde el
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estadistico F equivale a 9,443 y tiene un valor p de 0,000 que es menor a 0,05 con lo
gue se puede concluir que la variable espacio de participacién en el aula si muestra

diferencia segun la titularidad del centro educativo.

Tabla 127: Anova de un Factor segtin la Titularidad del Centro

Suma de gl Media F Sig.
cuadrados cuadrética
Entre grupos 15,430 2 7,715
Dentro de 1383,209 1693 ,817 9,443 ,000
grupos
Total 1398,639 1695

Para conocer donde se produce la diferencia se aplicé la prueba post hoc Scheffe (ver
Tabla 128) donde se ve que no existen diferencia significativa entre los estudiantes de
establecimientos publicos y concertados. Por el contrario, si se observan diferencias
significativas entre los colegios privados e institutos publicos donde el valor p: 0,000.
Este fendmeno es similar al que ocurre al comparar las medias entre colegios
concertados y privados donde la significacion es menor a 0,05 (p: 0,002).

En conclusion segun los resultados existen diferencias significas en las respuestas de
los estudiantes segun la titularidad de los establecimientos educacionales. En esta
linea los profesores de colegios privados dan mayores espacios de didlogo en el aula

gue los docentes de establecimientos publicos y concertados.

Tabla 128: Comparaciones muiltiples a través de la Prueba de Scheffe

95% de intervalo de confianza

() Tipo de (J) Tipo de Diferenciade Error Sig. Limite Limite
centro centro medias (I-J) estandar inferior superior
PUBLICO CONCERTADO -,030 ,054 ,855 -,16 ,10
PRIVADO -326 ,075 ,000 -51 -14
CONCERTADO  PUBLICO ,030 ,054 ,855 -,10 ,16
PRIVADO -,295* ,084 ,002 -,50 -,09
PRIVADO PUBLICO ,326* ,075 ,000 ,14 ,51
CONCERTADO ,295* ,084 ,002 ,09 ,50

*. La diferencia de medias es significativa en el nivel 0.05.

Para completar esta informacidon y comprobar la hipdtesis de estudio es necesario
conocer en profundidad como son las clases de la asignatura de Historia y Ciencias
Sociales segln la percepciéon de los estudiantes y las representaciones de los

profesores.
4.2 Representacion del profesorado sobre su actividad didactica

El trabajo realizado por los profesores en el aula sobre diferentes acontecimientos

histéricos y sociales son elementos claves para la construccién de la ciudadania y el
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discurso histérico de los discentes. Las estrategias utilizadas por los docentes en el
aula tienen el potencial de incidir en el estudiantado en sus capacidades de andlisis,
comprension y explicaciéon de los principales acontecimientos o hechos histéricos y
sociales (Joaquin Prats & Santacana, 2011a). Este capitulo describe de forma
contrastante la experiencia en el aula de siete docentes de educacion secundaria de
Institutos de la Provincia de Barcelona®.

El criterio principal para la participacidn en la investigacion es la experiencia sobre el
tema. Este estudio trata de aprovechar la experiencia y conocimiento de los
profesores de historia en secundaria. La seleccién de los profesores que participaron
en el estudio se realizd a partir de: i) tipo de establecimiento (Publico y privado
concertado); ii) ubicacion del Instituto (Barcelona ciudad y Barcelona provincia); iii) y
por ultimo los afios de experiencia como docente. Para comprender mejor el contexto

de los profesores se ha afadido su titulacion.

43 . . s ; .
La descripcidon de la muestra se puede encontrar en el Capitulo 3 que hace referencia al Marco
Metodoldgico.
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llustracion 9: Cédigos y categorias de analisis

Objetivos de
ensenanza

*Comprendan el mundo
*Reflexionen
=Interpreten

*Desarrollen espiritu critico
*Formar ciudadanos
*Ensefiar a pensar

Metodologia

*Expositiva
*Dialogo
eActiva
*Cooperativa

<

Recursos

eFuentes primarias
eFuentes secundarias
*Recursos audiovisuales
*Recursos online
eSalidas educativas

<

Resultados

« Resultados académicos.

*Resultados por objetivos de
ensefianza.

S

Dificultades

*Diversidad sociocultural
*Dificultades socioecondmicas
*Niveles de aprendizaje
*Motivacién
sInfraestructura
*Recortes de recursos
*Recursos educativos

N7 N N NS S N

<

Los codigos de analisis y sus respectivas
construidos a partir de las respuestas de los docentes. Para complementar se tomé

como referencia el trabajo de Martinez Fernandez** que describe los patrones de

44

J. Reinaldo MARTINEZ FERNANDEZ,; Laura GARCIA RAVIDA. “Patrones de aprendizaje en estudiantes
universitarios del Master en Educacién Secundaria”. En Profesorado: revista de curriculum y formacion del

profesorado. 2012. p. 0165-182.
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aprendizaje de los estudiantes y las investigaciones sobre el uso método historico en el
aula (Joaquin Prats & Santacana, 2011a; Reisman, 2012; P. C. Seixas & Morton, 2013).

4.2.1. Qué objetivos de ensefnanza se proponen los profesores de historia

Como se ha senalado, a través de esta variable se busca identificar la meta que los
docentes desean alcanzar enseflando Historia. Para facilitar el aprendizaje de la
Historia y las Ciencias Sociales el profesorado ha de tener claro qué pretende ensefar.

Para lograr este objetivo se formulé la siguiente pregunta:

Entrevistador: «Como profesor de ciencias sociales... itienes objetivos que van
mds alld de que tus alumnos aprendan historia?»

Para complementar esta pregunta y conocer la opinidn del profesorado al respecto de
la manera como la formacién politica y ciudadana cursada en la escuela puede ayudar
a los alumnos a construir su identidad cultural y social, se formuldé una pregunta

alternativa:

Entrevistador: «Nos estamos encontrado con profesores que estdan muy
interesados en formar ciudadanos politicamente activos a través de la historia,
pero también con otros que consideran que eso es una especie de
adoctrinamiento que hay que evitar. { Qué opinas de esto? ¢ Donde te situas?»

En la respuesta de los profesores surgieron las siguientes categorl'as45:

1. Que comprendan el mundo, reconociendo diversos elementos que estructuran
la sociedad donde viven.

2. Que reflexionen, facilitando el intercambio "horizontal" de ideas y la respuesta
mutua entre los estudiantes y el profesor. Dando valor al cuestionamiento y a
los espacios de discusion.

3. Que interpreten, donde puedan pensar y reconocer diferentes conflictos o
hechos bajo diferentes puntos de vista.

4. Que desarrollen espiritu critico, generando espacios de respeto, tolerancia y

una mente abierta.

» BICKMORE, Kathy; PARKER, Christina. “Constructive conflict talk in classrooms: Divergent approaches to

addressing divergent perspectives”. Theory & Research in Social Education, 2014, vol. 42, no 3, p. 291-335.
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5. Que se formen como ciudadanos, invitando a los discentes a la participacion
democratica, la empatia activa (exigente y comprometerse con perspectivas de
los de mas) y la igualdad de oportunidades.

6. Que aprendan a pensar, donde recopilen e comenten informacién que puedan

incluir diversas experiencias, identidades y posiciones sociales.

Network 4: Red conceptual de los objetivos de ensefianza™®
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Como se puede observar en el Network 4, el formar ciudadanos es la motivaciéon
central de los docentes de historia. Esta categoria se ve complementada con las
diversas metas que se proponen los profesores. Un futuro ciudadano debe ser capaz
de interpretar la realidad, reflexionar y pensar. De esta manera los discentes
desarrollen el espiritu critico y comprendan el mundo, partiendo de su realidad
inmediata.

La legislacidn vigente al momento de realizarse el estudio a través de las diversas

competencias, declara que los futuros ciudadano deben:

«...comprender la realidad social en que se vive, cooperar, convivir y ejercer la
ciudadania democrdtica en una sociedad plural, asi como comprometerse a
contribuir a su mejora» (Ministerio de Educacion y Ciencia, 2007)

* En el capitulo de metodologia se describird brevemente el significado de cada simbolo usado en el
Netowork.
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Esto ha significado que la asignatura de Historia, Geografia y Ciencias Sociales
reformule algunas de sus finalidades educativas para incorporar aspectos centrales de
la ciudadania democratica (Armas & Ldpez-Facal, 2012). Los docentes no se
encuentran alejados de estos cambios y algunos lo seiialan como una finalidad en su
actuacién como formadores:

- Los docentes expresan la necesidad de formar ciudadanos politicamente
activos y participativos®’, siguiendo la linea de la legislacion, donde se busca
que los dicentes participen de la sociedad. Los profesores comprenden que la
ensefianza de la historia es fundamental para conseguir estos objetivos, debido
a que les entrega diversas herramientas que pueden permitir a los estudiantes
hacer un anélisis de la realidad®.

- El drea de Historia y Ciencias Sociales permite al estudiantado interpretar su
realidad bajo diferentes perspectivas. De esta manera los estudiantes segun los
entrevistados adquirirdn diversas habilidades sociales y los conocimientos
cientificos que le ayudaran a comprender el mundo.

- Bajo esta idea que los profesores destacan que a medida en que los
estudiantes aprenden los contenidos de Geografia, Historia y Ciencias Sociales
desarrollan diversas habilidades cognitivas que les permitirdn analizar,
detectar, contrastar y validar. A partir de estas habilidades el discente puede
modificar su escala de valores y su opinién, es decir crear su propio
pensamiento49.

Desde un punto de vista diferente se observa y asume que la Historia como disciplina
enfrenta a los profesores y alumnos a la dificultad de que los fendmenos sociales se
encuentran bajo constante tensién. Bajo estas circunstancias algunos de los

entrevistados sefialan:

i Expresado de esta manera por P 7. (44:44): «Si. O sigui, politicament actius... ciutadans participatius,
que participin de la ciutadania, que participin de la societat, que no estiguin veient tot el que passa i ja
esta.»

8 Expresado de esta manera por P4. (8:8): «Si, formar ciutadans. O sigui... insisteixo molt que la historia
ben entesa ajuda a formar personalitats, i sobretot et dona eines d’analisi de la realitat»

9 Expresado de esta manera por P 7. (28:28): «Si, analitzar-les, detectar-les, saber si son valides o no
son valides, analitzar-les i a partir d’aqui crear el teu propi pensament, la teva propia escala de valors, la
teva propia opinio respecte a tot.»
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La Historia como disciplina se debe estudiar desde una diversidad de enfoques
e ideas. Es asi como el profesor debe actuar de mediador entre la informacidn
y el conocimiento, plantear problemas propios del conocimiento histdrico y
social a los alumnos para ayudarlos a localizar la informacidn, a seleccionarla, a
analizarla, a interpretarla y convertirla en conocimiento™.

Pero para que el alumnado logre interpretar los eventos sociales e histéricos no
se debe presentar como un conocimiento acabado. Los docentes sefialan que
para alcanzar la capacidad de interpretacién de estos hechos es necesario
romper con el aprendizaje memoristico. La funcion del profesor es crear las
condiciones para que el alumno aprenda planteandole problemas, sugiriéndole

hipGtesis, haciéndole notar contradicciones®.

Pero para formar ciudadano no solo es importante interpretar la informacidn, sino que

los estudiantes deben aprender a pensar y reflexionar. En este punto los profesores

entrevistados afirman:

A través de las clases de Historia y Ciencias Sociales generar un didlogo
constructivo para superar la ignorancia de las perspectivas alternas que tienen
los estudiantes>>.

El ensefiarle a pensar ayudara a los estudiantes a reconciliar dos posiciones
contradictorias de los eventos histéricos y sociales. El primero ligado los
estereotipos representados por los discentes a partir de conocimientos previos
o legados. El segundo referido a los hechos de cardcter cientificos que es
contrastado a partir de un método de investigacion social. Asi ayudar a los

estudiantes que reflexionen y maduren su conocimiento®>.

50 . . .r

Expresado de esta manera por P 7. (21:21): «A saber que hi ha una informacié, que aquesta
informacio te la donen d’una manera determinada, i que tu a partir dels coneixements que tens, has de
saber veure si allo és cert o no és cert, i has de saber crear-te la teva propia opinid.»

>t Expresado de esta manera por P 4. (8:8): «Llavors no m’interessa només la data de la | Guerra
Mundial, siné, m’interessa descobrir per qué esclata la | Guerra Mundial. | sobre aquest descobriment,
potser també estudiant-lo, treus una postura de vida.»

> Expresado de esta manera por P 7 (7:7): «Si, ensenyar-los a pensar. Crec que és el més important, i a
través de la Historia i les Socials en general els pots ensenyar a pensar molt. »

53 ..

Expresado de esta manera por P 1. (6:6): «...ayudarles a hacerse mayores, no? Ese es nuestro objetivo,
no tanto traspasar conocimientos, que lo tienes que hacer, no?, pero si ayudarles a que... ellos
reflexionen y vean en el mundo en el que viven.»
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- Al pensar y reflexionar desde la Historia y las Ciencias Sociales los docentes
buscan aplicar la interaccién presente-pasado a diversos problemas sociales
puede ayudar al alumnado a comprender cémo funciona la sociedad™”.

Al pensar y reflexionar desde la historia y las ciencias sociales, se busca huir de
interpretaciones univocas o dogmaticas. Por esto los contenidos de esta area deben
ser ensefadas por su capacidad formativa. Es asi como algunos profesores entienden:

- Que es imposible ser neutral frente a los contenidos de la disciplina, esto
derivado a que cada persona hace interpretaciones de hechos o
acontecimientos segln su propia perspectiva. Incluso los materiales
seleccionados por las autoridades tienen una vision particular de la Historia™.

Para que los alumnos desarrollen un espiritu critico es necesario que estos aprendan a
pensar y reflexionen sobre los acontecimientos sociales e histdricos desde diferentes
perspectivas y realidades. Entre las posibilidades destacadas por los docentes se
encuentran:

- Trabajar temas que generen polémico como los diferentes genocidios®®, entre
los que se pueden mencionar: el judio, armenio, el kurdo, etc. Este tipo de
ejemplos incluye oportunidades para el desarrollo de habilidades, relaciones y

normas. A parte de la interaccién y discusidon de problemas entre companeros.

54 .. . . , . ,

Expresado de esta manera por P 7. (37:37): «Pero jo considero que aix0 no és adoctrinament, és
ensenyar-los a pensar, i ensenyar-los a dir que bueno, les coses funcionen d’una manera determinada i
que si no estan d’acord, ho poden canviar pero han de saber per qué ho volen canviar.»

> Expresado de esta manera por P 1. (13:13): «Es imposible, es imposible porque no existe la
neutralidad ante los hechos, los hechos estdn ahi y nuestro objetivo, y nuestra razon debe ser
interpretarlos. Por lo tanto en las clases, tienes que entrar en la interpretacion, porque, si nosotros
cogemos los materiales, todos los materiales tienen orientacion... todos!: los libros de texto... no hay
nada neutro. Y en ese sentido nosotros tenemos que entrar ahi a jugar, y hacerles ver las orientaciones
que tienen las cosas para que no sean manipulados.»

> Expresado de esta manera por P 3. (114:114): «Si, si. A veure, per aix0 havia fet lo dels camps de
concentracio al llarg de la historia, o... i bueno, si que m’interessa. | aquest any ho havia plantejat, fins i
tot, en lloc d’aix0 havia plantejat ... els diferents genocidis: quin genocidis havien hagut, des d’Armenis,
els Kurds i d’allo, i que bueno cada un I'exposés...»
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El didlogo sobre conflictos entre el alumnado y el profesor permitira cuestionar
el tema tratado vy a los discentes llegar a ciertas conclusiones®’.

- Desde una dptica similar a la que describe en el punto anterior la Historia y las
Ciencias Sociales para colaborar con la vision critica de los estudiantes, debe
tener un sustento cientifico, donde puedan ensefiar los métodos
interpretativos de la historia y las ciencias sociales con mucho cuidado y rigorss.
Esto a la vez derivara en el por la diversidad, la dignidad y la libertad humana.

Integrando las metas que los docentes desean alcanzar con su estudiantado, es buscar
que comprendan el mundo. El reconocerse como parte de la sociedad donde viven es
uno de los elementos curriculares fundamentales de la asignatura de historia. En esta
linea los profesores entrevistados resaltan:

- Lo primero es que identifican como eje central de la ensefianza del area de la
Historia y las Ciencias Sociales la comprension del mundo™.

- Para el profesorado el comprender el mundo es parte del desarrollo de espiritu
critico de los estudiantes debido a que les entrega herramientas para el andlisis

de la realidad y les ayuda a formarse como ciudadanos®.

> Expresado de esta manera por P 5. (16:16): «Un esperit una mica critic intento, i que aboca una mica
cap a la igualtat o cap a la justicia. Pero és veritat que probablement, és el meu concepte d’igualtat o de
justicia i per a mi aquest és el problema, perquée jo crec que en tinc un que és el valid i a lo millor el
professor de al lado, creu que és un altra. | és veritat, per aixo sempre intento ser bastant prudent amb
les coses, aqui ara ho dic més a lo béstia, saps? pero... A ells no, perqué jo sempre intento que siguin ells
els que acabin arribant a certes conclusions»

> Expresado de esta manera por P 2. (8:8): «...me, d’entrada, a mi el que m’agrada és que tinguin un
esperit critic, no? Que... m’agrada molt treballar amb fonts primaries i per tant, que siguin ells mateixos
que treguin la informacid i, a partir d’aqui doncs, siguin capagos d’extreure unes conclusions. Després si
s6n més actius o ho sén menys, aixo ja... Potser jo no... no sé si ho aconsegueixo o no, no? pero
d’entrada...»

> Expresado de esta manera por P1. (6:6): «Bueno... un objetivo central es de que ellos, desde el ambito
de las Ciencias Sociales, nuestro papel es ayudarles a que entiendan el mundo en el que viven...»

60 Expresado de esta forma por P4. (4:3): « Que la Historia pugui convertir-se en una eina d’analisi de la
realitat, que t’ajudi a formar la teva personalitat.» y complementado de esta manera por P 2.(15:15):
«...del que estem fent a classe buscar la relaciéo amb |’actualitat, es a dir, donar la volta al revés, no?»
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En conclusién los docentes a través de la ensefianza de la historia y las ciencias
sociales buscan que sus estudiantes se impliquen y comprometan con su comunidad.
Lo que les llevaria a buscar que los alumnos se vuelvan actores dindmicos de la
sociedad. Bajo estos términos se entiende que los discentes deben ser capaces de
interpretar y reflexionar sobre acontecimientos sociales actuales e histdricos.
Reconociendo bajo una mirada critica el mundo en que viven.

4.2.2. Qué metodologia didacticas se utilizan en clases de historia.

Esta variable busca identificar las practicas de ensefianza que los docentes utilizan en
las clases de historia y ciencias sociales para que sus alumnos logren comprender el
mundo y sean ciudadanos activos. Para obtener la informacion se ha realizado la
siguiente pregunta:

Entrevistador: «¢Como trabajas en el aula? ¢Cudl es tu metodologia habitual
de trabajo?»

Para complementar la informacién y profundizar en el tema de interés para la

investigacion, los entrevistadores utilizaron la siguiente pregunta alternativa:

Entrevistador: « (Qué ESTRATEGIAS has utilizado en el ultimo trimestre?:
trabajo en equipo, ABP, expositivo, activas, de investigacion...»
61

La respuesta de los profesores nos ha permitido trabajar con las siguientes categorias
para el analisis cualitativo de la variable:
1. Expositivo, se centra fundamentalmente en la exposicién verbal por parte del
profesor de los contenidos sobre la materia objeto de estudio.
2. Didlogo, es un medio que permite abordar diversas perspectivas sobre
cuestiones sociales o histdricas entre el profesor y los alumnos.
3. Activo, ligado fuertemente al aprendizaje por descubrimiento o problemas.

4. Cooperativo, donde se promueve el trabajo en equipos o de expertos.

61 . .. . ,

Se tiene presente que el Aprendizaje Basado en Problemas es estrategia de la metodologia de
ensefianza activa, pero en la pregunta hacemos referencia a estrategias y son ejemplos para ir
ayudando al docente a responder.
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Network 5: Red conceptual de metodologias de ensefianza
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Ensefiar y aprender historia es un camino complejo. El profesorado ha de buscar el

camino mas idéneo para facilitar la comprensidon de conceptos y procesos para que el
alumnado pueda pensar con autonomia (Oller, 2011a) como finalidad de aprendizaje.
Por lo tanto es necesario determinar que se quiere enseflar y cédmo se han de
presentar los contenidos a fin de que los alumnos puedan interiorizar el objeto de
estudio.

El método de ensefianza expositivo como se observa en el Network 5 se basa casi
exclusivamente en la explicacidon oral del profesor, donde el alumnado tiene una
actitud receptiva. En este sentido los docentes expresaron:

- El uso de la exposicidon oral es el método de enseflanza que mas se utiliza,
debido a diferentes causas, entre ellas la extension del temario®®. Los recursos
visuales, esquemas, cronologias, presentacién de programas como Power
Point, imdagenes proyectadas, mapas histéricos, entre otros, segin los

entrevistados complementan su exposicion®>.

62 Expresado de esta manera por P 3 (5:5): «Bueno, a veure... bastant magistrals, eh? Vull dir... de... trec
el llibre, el llibre no el faig servir, i bueno a partir d’imatges, pel-licules... Ara, per exemple, introdueixo la
Il Guerra Mundial, els hi estic passant “El Gran Dictador”, per introduir-los, no? es a dir... Vam fer la
Guerra Civil Espafiola doncs, els hi vaig passar “i{Ay Carmela!” Es a dir, els introdueixo amb una pel-licula,
faig molta presentacié amb molts videos...»

6 Expresado de esta manera por P 5 (5:3): «Es veritat que moltes vegades parlo jo perd sempre amb
recolzament, o quasi sempre que puc, amb recolzament audiovisual. Ja et dic: o bé una falca de radio, o
un video, o una imatge, o entrem en aquell mateix moment al diari, o una cosa aixi. | el que faig moltes
vegades és els hi tiro el rotllo que dic jo: “avui tiro rotllo” i aleshores t’escolten, dones una classe més
teorica, pero després, perqué la meva veu no m’ho permet i perqué ells tampoc no ho aguantarien,
(sobretot en les classes de més petits) faig molta activitat. Algunes vegades del llibre perqué poden estar
bé, pero jo intento buscar coses: “doncs mira aquest text, o aquest no sé qué...” Abans quan tenien
ordinadors era: “vinga fem un power point”i fer I'exposicio oral... vull dir que ja intentes fer-ho aixi, per
parelles o...»
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- Segun los docentes el predominio del método expositivo no excluye en muchos
casos que el profesorado alterne actividades mas sofisticadas donde el alumno
deba aplicar habilidades de inferencia o deduccidn. Se trata de dinamizar las
clases expositivas a través de mecanismos que activen el pensamiento del
alumnado®.

El didlogo en el aula es una oportunidad de aprendizaje, donde se puede invitar a los
estudiantes a ubicarse en el contexto y da la posibilidad de tomar decisiones. En este
sentido los docentes entrevistados sefialaron:

- El didlogo que lo entrevistados dicen promover va de la mano del método
expositivo, donde el profesor aun sigue casi en forma exclusiva como centro
del proceso de ensefianza-aprendizaje. Siendo habitual que al concluir una
exposicién o un video se realicen preguntas como una actividad de evaluacion
de los contenidos que el docente ha entregado. Esta actividad de evaluacion
tiene un caracter de dialdgico entre el profesor y el alumno o entre el
alumnado®.

El método activo esta ligado al aprendizaje por descubrimiento o problemas, consiste
en que los alumnos no se limiten a aprender pasivamente un conocimiento ya
elaborado sino que sean los protagonistas de su propio aprendizaje. La legislacidn
vigente al momento de realizar el estudio, a través de la competencia aprender a

aprender busca que los alumnos puedan,

o Expresado de esta manera por P 7. (14:14): «Si, perque la avantatge que hi ha és que com no saben
res... [entra algu a la classe] Doncs avui en un grup hem passat el Power Point de I’Holocaust, pero amb
I'altre, estavem encara amb la bomba atomica d’Hiroshima. | clar, ells no han vist mai... potser han vist
el volet, saps? pero la devastacio que hi ha després no I’havien vist, clar. Primer els hi expliques quin és el
funcionament de la bomba atomica, etc. etc. i clar, els hi fots una fot d’Hiroshima que esta tot ras i:

17

“Oooooh!! Ostres pero aixo, i allo....! »

& Expresado de esta manera por P2. (34:34): «Bueno, jo el que crec és que en aquest tipus de grup el
que li costa molt és el treball escrit, doncs el que intento potenciar és la part oral, no?, la part de
participacié. Perqué penso que d’aquesta manera doncs... si aconsegueixo que s’impliquin més, i que
participin... El que passa és que també he tingut mala sort en el sentit de que, justament amb aquest
grup faig classe els divendres... dijous i divendres, i justament des de principi de curs han coincidit amb
vagues, sortides, un munt de coses... i entre que vaig més lenta, que costa més treballar amb ells, que ha
hagut aquesta... causistica, diguéssim doncs...»
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«...iniciarse en el aprendizaje y ser capaz de continuar aprendiendo de manera
mds eficaz y auténoma de acuerdo a los propios objetivos y necesidades».
(Ministerio de Educacion y Ciencia, 2007)

Al consultar a los docentes sobre sus practicas se puede observar que se da prioridad
al método expositivo. El método por descubrimiento o indagativo es dejado en un
segundo plano. No observandose habitualmente en las respuestas de los profesores
casos donde el alumno no se limite a aprender pasivamente un conocimiento ya
elaborado y sean los auténticos protagonistas de su propio aprendizaje (Joaquin Prats
& Santacana, 2011c). Ante casos de métodos de ensefianza activa los entrevistados
expresan:

- Que las actividades donde el alumno es actor de su propio aprendizaje se
limitan a trabajos finales o guias de trabajo complementarioss.

- Un docente seiala que para romper con el método expositivo y dar paso a
trabajar fendmenos histéricos y sociales préximos al alumnado es generar un
problema que resolver®’. Lo que facilita en el alumnado el desarrollo de su
capacidad analitica e indagativa.

Desde otra perspectiva trabajo cooperativo es una alternativa a la metodologia
expositiva. El usar la técnica de trabajo cooperativo en el aula, es que los objetivos se
consiguen si cada estudiante trabaja en su propio objetivo. De esta manera se puede
revertir que cuando se pide a los alumnos el realizar un trabajo en equipo, cuya
calificacion va ser comun a todos los miembros, siempre hay quien se beneficia del
trabajo de los demds (De Miguel etal., 2009). En el trabajo cooperativo es
imprescindible la participacién del profesorado, que ha de ser el motor que guie la
dindmica de cada grupo.

Entre las respuestas de los docentes solo se ha encontrado un caso donde el profesor

hablase de trabajo cooperativo, pero involucraba a diferentes disciplinas que

60 Expresado de esta manera por P 6. (34:34) «Depén de I'activitat, de vegades amb els ordinadors

busquen informacid»

& Expresado de esta manera por P 7 (68:68) «Una vez tenemos esta informacion pues lo mismo: “Ahora
vosotros sois un nifio soldado” Entonces este afio les he pedido tres textos: Uno en el momento en que
los raptan para ser nifio soldado, uno en el momento que se escapan, y uno que no son ellos el nifio
soldado sino que son un familiar directo, hermano, hermana, primo... entonces redactan sus textos y nos
lo entregan, y este afio han salido unos textos fantdsticos».
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desarrollaban un proyecto comun. En este tipo de actividades los estudiantes
investigan diferentes aspectos de su realidad a partir de diferentes perspectivas, un
ejemplo la crisis econdmica que es tratada a partir de las finanzas y sus efectos
sociales®.

En conclusidn los docentes utilizan con mayor frecuencia el método expositivo. El
trabajo cooperativo y el aprendizaje por descubrimiento o problemas, que se
propugna con frecuencia en los estudios, rara vez se aplican, sobre todo en las aulas
heterogéneas pobladas de estudiantes étnicamente y econdémicamente diferentes
como también habian sefialado Bickmore & Parker (2014) en sus investigaciones.

4.2.3. Qué recursos utilizan los profesores de historia en el aula.

Esta variable busca complementar el perfil didactico de los docentes de historia. A
través de la entrevista se obtuvo informacién de los diferentes recursos utilizados por
los profesores en el aula. Estos recursos pueden ayudar a optimizar el proceso de
ensefianza-aprendizaje en la asignatura de historia y ciencias sociales (Lépez del Amo,
1994). Para identificar los recursos que los docentes utilizan en clase de historia se les

hizo la siguiente pregunta:

Entrevistador: « ¢Qué RECURSOS has utilizado en el ultimo trimestre?: libro de
texto, andlisis de noticias, videos, anuncios...»

Para profundizar y observar si los docentes utilizan recursos online se realizo la

siguiente pregunta:

Entrevistador: « ¢has utilizado en el ultimo trimestre Internet en tus clases?
(blogs, webs, redes sociales, etc.)»

De la informacién que los siete participantes en el estudio proporcionaron se

construyeron las siguientes categorias:

68 Expresado de esta manera por P 2 (41:41) «Si. En el nostre cas, som nosaltres qui fem la proposta, no?
i com que cedim hores de diferents matéries, com per exemple de la meva, els hi cedeixo una hora de
socials, doncs... aleshores, jo introdueixo conceptes o continguts de socials, llavors el projecte de la crisi
el vaig proposar jo, en el sentit de que... jo cada any a 4t d’E.S.O. o bueno... quan em toca fer 4t d’E.S.O.
socials, doncs... quan treballo dintre del periode d’entre guerres el crack del 1929, sempre faig una
comparativa amb la crisi actual, val? Llavors doncs... com que tinc menys temps, doncs el que vaig
pensar és: bueno, a I’hora propiament de socials expliques molt breument el que és el crack, quatre
dades, pero en canvi la crisi actual la treballes més profundament a I’hora de projectes. | aixi ho vam fer.
Aixo va ser abans de Nadal».
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1. Fuentes primarias, estas tratan de enfrentar al individuo con evidencias
directas a los hechos. En el caso de los docentes entrevistas en documentos y
periddicos. Las salidas educativas son un recurso complementario a través del
patrimonio.

2. Fuentes secundarias, son las que se elaboran o reelaboran después de los
hechos. Entre estas se pueden encontrar material estadistico, libros,
documentos, periddicos, recursos online, libros de texto y recursos
audiovisuales.

3. Recursos online, son utiles para la difusidon y simulacién de hechos histéricos.
Entre los mds utilizados se encuentran los moodles y las redes sociales
(facebook y Twitter).

4. Recursos audiovisuales, complemento visual y auditivo utilizado por los
docentes. Los recursos mas utilizados son documentales, peliculas y videos
cortos.

5. Salida educativa, estas permiten un contacto directo con las evidencias del

pasado que son parte del presente.

Network 6: Red conceptual de recursos didacticos

Como se puede desprender del Network 6, los recursos estan asociados a una serie de
elementos o materiales que permitiran al alumnado ampliar su visidn sobre la historia.
Entre los recursos mencionados por los docentes se encuentran las fuentes primarias.
Estas son coetdneas a los hechos que explican, por lo tanto son evidencias directas

(Feliu & Hernandez, 2011). Aquellas que llegan hasta el presente sin ser transformadas
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desde su origen. Entre las fuentes primarias se pueden encontrar (Moradiellos-Garcia,

2011): i) fuentes textuales y escritas; ii) iconicas e imagenes; iii) estadisticas y

numeéricas; iv) orales; y por ultimo v) materiales.

En términos generales las fuentes primarias son recursos que permiten a los

estudiantes experimentar con la naturaleza interpretativa de la historia, considerando

multiples perspectivas, evaluando su fiabilidad, y construyendo sus propias

interpretaciones y argumentos sobre acontecimientos o hechos sobre el pasado en

base a la evidencia (Monte-Sano, 2012). Los profesores entrevistados como se ha visto

anteriormente tienden a usar métodos de ensefianzas expositivos y las fuentes son

utilizadas como ilustraciones de la explicaciéon. En este sentido de sus respuestas se

desprende:

- Que la mayoria de las fuentes primarias utilizadas en las aulas son textuales y

escritas®, principalmente prensa diaria y periddica’.

De las entrevistas se puede inferir que las fuentes secundarias son las que mas se

utilizan en las aulas de los docentes participantes. Las fuentes secundarias como se

reitera a lo largo de la investigacién son aquellas que han sido elaboradas a partir de

las fuentes primarias por otros autores y analistas (Moradiellos-Garcia, 2011). Entre las

fuentes secundarias que los docentes dicen utilizar se encuentran:

- Los textos escritos’?, libros, textos escolares y publicaciones. Estos resultan

interesantes para el profesorado debido a que ofrecen una reflexion o
interpretacion del pasado.

Al hacer referencia de los textos escolares los profesores entrevistados sefialaron:

* Expresado de esta manera por P4 (17:17): «Jo diria... a mi m’ha costat de trobar, i quan he trobat
alguna, per exemple un diari d’un exiliat espanyol de, després analitzar-la costa molt. El llenguatge que
utilitza aquest senyor no és un llenguatge didactic... amb lo qual de fonts primaries, reconec que
poquetes, i acabo amb alguna visual. Escrites cap ni una».

7 Expresado de esta manera por P5 (37:37): « | per exemple, també vam fer sistemes economics, i els hi
vaig portat un article d’opinié que estava com a favor del sistema d’una republica, i un altre a favor
d’una monarquia parlamentaria que hi ha, no? un era del ABC, i I'altre no me’n recordo de quin diari
seria. | vam estar extraient els arguments que posaven en un, els arguments dels altres, i ja esta, vull dir,
no tenia més.»

71 . . .. P

Expresado de esta manera por P7 (49:49): «A 2n ja comencem a fer Medieval, i ja ho treballo més...
comencgo a introduir textos, comencem a comparar moltes més coses, a donar molta importancia a
conceptes socials, a relacionar societat i politica, i comencem a treballar d’aquesta manera.»
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- Los libros de texto es uno de los soportes o recursos mas importantes del
proceso de ensefianza-aprendizaje del drea de la Historia y Ciencias Sociales,
proporcionando conocimientos bdsicos comunes al estudiantado. En este
sentido los profesores dicen que los textos escolares ofrecen una estructura
clara y pautada en ocasiones puede ayudar a conducir al alumnado a
seleccionar informacién y a motivarles a explorar estos recursos
suplementarios’?.

- Pero como fuente secundaria rica en datos, los textos escolares son criticados
por el profesorado entrevistado debido a su estructura y organizacion’>. Este
tipo de opinidn resulta algo contradictoria para la investigaciéon debido a que
los textos educativos son considerados obligatorios en muchos institutos y
colegios.

Otra fuente secundaria util para motivar el aprendizaje de la historia en los
estudiantes son los relatos basados en hechos histéricos. En este sentido un docente
entrevistado expreso:

- El uso de la ficcidn histérica le ha servido para abarcar diferentes tematicas
como el exilio espafiol después de la Guerra Civil’* o sobre la Segunda Guerra
Mundial”. Este tipo de recurso les ha ayudado a los estudiantes a pensar el

pasado, suministrando al estudiantado nueva informacién. A la vez se pude

& Expresado de esta manera por P1 (24:24): «Y después hay chicos que les da mds seguridad el libro
digital, y entonces desde el libro digital... que alli estd como muy estructurado, eh?, pues ya sabéis, eh?
que los libros lo dan todo como muy pautado... y los a los chicos que les da mds vértigo una formacion
no tan pautada, les da mucha seguridad el libro digital. Bueno, ellos tienen esas opciones».

& Expresado de esta manera por P5 (7:7): « Utilitzen una editorial que es diu Galera, Text La Galera. A
mi particularment no m’agrada, pero no m’agrada perqué trobo una mica desorganitzat el contingut, no
tant en si el contingut que es bastant estandard com tots els llibres, pero és desorganitzada. Pero tret
d’aixo... Es que clar, no donar la meva opinid... ja ho intento amb moltes de les coses pero, hi ha temes
que fins i tot ells t’ho pregunten.»

“ Expresado de esta manera por P5 (6:24): «...clar, el vaig comencgar a llegir pensant que era per a mi i
dic: “ai no m’agrada” pero el vaig llegir i vaig dir: “ostres! és ideal per als nanos per tractar 'exili de la
Guerra Civil”. Clar com era una mica car perqué no hi havia edicié juvenil, vaig parlar amb la de Catals,
tal i qual, vam llegir el llibre i ha funcionat fantastic, perd també I’hem guiat molt nosaltres.»

& Expresado de esta manera por P5 (6:24): « Aquest any els hi he fet llegir dos llibres, llibre de novel-la
entenem, no? Es que clar, hi havia un llibre que a 4t d’ESO esta assignat a llegir, que es diu L’amic
retrobat que va en relacié amb la Il Guerra Mundial i ’Alemanya de Hitler i tal, pero jo vaig llegir un
llibre I’any passat que no em va agradar per a mi, pero de vegades llegeixo llibres i miro pel-licules amb
el filtre de professora, eh?»
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reflexionar sobre la congruencia entre los hechos histdricos y la narracion de la
ficcion.
Resulta evidente que los medios audiovisuales ejercen una poderosa hegemonia sobre
la sociedad adolescente. Hoy es importante que el alumnado aprenda a mirar y
descodificar una imagen (Gaya, 1996).
Siguiendo la linea de la ficcidn histérica el cine como recurso audiovisual que acerca al
alumnado a la recreacién de los hechos histéricos. En este punto los profesores
destacan:

- Las tematicas del cine histérico son variadas y abarca diferentes hechos o
épocas, resaltando el Nazismo, el holocausto y la Segunda Guerra Mundial’®.

Aunque los profesores relatan el uso de este recurso como un complemento a la
informacién que entrega en clase, no describe la implicacién didactica que puede
llegar a tener este soporte.

Otro recurso audiovisual de relevancia en las aulas son los documentales que
generalmente contienen fuentes histéricas valiosas, como entrevistas, imagenes de
video y fotografias (Brown-Buchanan, 2015). Entre las respuestas de los profesores se
puede destacar:

- El uso del documental o cine de no ficcion, como un soporte para comprender
grandes acontecimientos o elementos de la vida cotidiana del pasado. Los
documentales aportan una visiéon sobre diferentes hechos histdricos, un
ejemplo, el exilio vivido por los republicanos una vez concluida la Guerra Civil”/,
gue sirve como complemento a libros o peliculas.

- Reconocen la estructura horaria como una dificultad en el uso de recursos
audiovisuales como las peliculas o documentales. Normalmente para ver una

pelicula completa se necesitan tres sesiones, es decir, una semana. Para poder

7 Expresado de esta manera por P2 (48:48): «Que també intento fer-ho, per exemple, la Il Guerra
Mundial que és un tema... pero, és un tema que tard o d’hora de la Il Guerra Mundial sabran coses
perqué, hi ha tantes pel-licules, se’n parla tant, hi ha tants documentals...»

7 Expresado de esta manera por P 5 (91:91): «A mi em passava que a I’exili no arribes quasi mai, i vaig
pensar: “Aixo no pot ser”. Llavors jo els hi anava explicant el tema i ells anaven llegint el llibre, i per tant,
és una altra manera de tractar I'exili, llegint aquest llibre. Podria posar una peli, un documental, o el que
sigui, doncs va ser amb aquest llibre, i va funcionar molt bé»
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utilizar estos recursos algunos profesores utilizan extractos de peliculas o
videos de pocos minutos que les ayuden a contextualizar el tema o captar la
atencion de su alumnado’®.
Pero para hacer comprensible el pasado los docentes no solo utilizan las peliculas y los
documentales, también son de uso masivo en las aulas documentos visuales o
imagenes. Frente a estos recursos audiovisuales los profesores destacan:

- El uso de imdgenes o representaciones iconograficas constituyen una
estrategia para hacer comprensible los mas diversos hechos o acontecimientos
histéricos y los profesores la utilizan como centro de pruebas en torno a
"cuestiones histdricas" como un medio para comprender mejor el pasado”’.

- Las fotografias, cuadros artisticos e iconografias son proyectadospor los
docentes en el aula como material complementario a una clase expositivaso.
Las imagenes o fotografias tienen un importante valor didactico, permitiendo
comparar culturas como Mesopotamia vy Egiptosl, 0 acontecimientos de la
historia contempordanea.

En cuanto a los recursos online, se ha encontrado que se utilizan con frecuencia, pero
el profesorado toma un papel dominante en su uso para explicar y apoyar una

conferencia. En este sentido de las entrevistas se desprende:

8 Expresado de esta manera por P7 (50:50): «Ara estem fent Edat Moderna, i el primer que vaig fer
d’Edat Moderna (abans d’explicar res de I’Edat Moderna) els hi vaig passar els primers 10 o 15 minuts de
la pel-licula 1492 La conquista del paraiso, en la qual Cristobal Colon explica al seu fill perqué la Terra... o
sigui com se sap que la Terra és rodona...»

7 Expresado de esta manera por P7 (46:46). « Imatges d’art, o encara que siguin dibuixos... coses
d’aquest tipus. Per ells és el mateix de sempre, el que hem fet sempre pero, al darrere, després els hi faig
comparar»

80 Expresado de esta manera por P 2 (13:13) «De vegades utilitzem el projector per projectar els
documents que analitzem... no sé, si és una imatge, si és un mapa, o el que sigui».

8t Expresado de esta manera por P7 (47:47): « Vam fer Mesopotamia, art de Mesopotamia, vale, doncs
els hi vaig comparar I'art de Mesopotamia amb I'art d’Egipte, i els hi pot semblar una tonteria pero els
que m’ho han fet bé i han treballat, han vist el per qué uns construeixen amb pedra i els altres no
construeixen amb pedra. Per que uns tenen arc i travat, i uns altres tenen arquitectura voltada. | clar
aixo significa que ells han fet un procés de pensament i han estat capagos de veure que amb fang no
poden fer un arc i trau, i que amb pedra és molt més dificil fer I'arc, no?»
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- Los Power Point, guias educativas, videos, entre otros, son colgados en
plataformas como el Moodle® o blog de los docentes.

- El uso de las redes sociales como recurso educativo se mantiene aun a nivel
superficial, se debe destacar como los profesores utilizan el Facebook para
compartir informacién que apoya el proceso de ensefianza-aprendizaje de los
estudiantes®. El uso de Twitter como un espacio de debate y discusion de los
contenidos tratados en el aula son avances destacados por los profesores®.

Otro recurso utilizado por los docentes son las salidas educativas, que enfrenta a los
estudiantes con diferentes periodos histéricos que ha vivido su ciudad®.

En conclusion los recursos que los profesores declaran que utilizan en el aula son
material de apoyo a las clases expositivas.

4.2.4. Qué resultados alcanzan con sus estudiantes.

Esta variable busca conocer el grado de satisfaccion de los profesores frente a los
objetivos de ensefianza que se han propuesto.
Para conocer el grado de satisfaccion de los profesores se les hizo la siguiente

pregunta:

8 Expresado de esta manera por P 1 (23:23): «Si. Nosotros ahora estamos utilizando una plataforma el Moodle...
tenemos un Moodle, y desde el Moodle yo les voy colgando pues... informacion en cada una de las unidades
diddcticas que vamos trabajando. Ellos acceden alli y les voy diciendo: [habla como a los alumnos] “tenéis que
consultar estos documentos, miraros esto, mafiana vamos a trabajar esto, venid con esto mirado...”, y ellos van
entrando y vienen con... no todos, porque hay gente que ni entra, eh?, pero los chichos que estdn mds enganchados,
y sobre todo, los grupos de perfil alto como son los del nivel A y el nivel B, estos chicos si que entran, consultan, y
atienden a las sugerencias que se van haciendo, eh?, de tal manera que yo utilizo mucho el Moodle, y alli les voy
colgando la informacion»

8 Expresado de esta manera por P5 (52:52): « Si, jo tinc un Facebook que tinc només als alumnes, tinc un perfil de
Facebook que tinc als alumnes, i aquest ho utilitzo només per estar en contacte amb ells, és a dir, és veritat que els
meus estats que poso i tot esta realment relacionats... bueno, quasi sempre estan relacionats amb l'institut, i I'altre
dia feien un documental a TV3»

8 Expresado de esta manera por P5 (53:53): «...el Twitter I’he utilitzat pero perqué tinc a molts que fan servir el
Twitter i, llavors per exemple, quan passa alguna cosa entrem i posem el hastag que estan utilitzant i veiem a veure
que es diu d’aquell tema, només per mirar. | els hi vaig demanar, per exemple, deures per aquest estiu, i me’ls
havien de fer per Twitter. Pero només els que havien aprovat»

& Expresado de esta manera por P 3 (15:15): «Bueno, si... de tant en tant si, anem posant coses que no estan en el
temari. Mira ara, a 2n no hi ha... com esta al 1.714 em buscat una sortida... no esta al temari pero enganxa el final
del temari. Després de 2n a 3r no veuen res d’Historia...»
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Entrevistador: «¢Estds satisfecho con los resultados que obtienes?...»
Esta pregunta fue complementada con las siguientes:

Entrevistador: «¢Consideras que tus alumnos alcanzan los objetivos de
aprendizaje que te propones? / EN CASO AFIMATIVO: éPor qué si? / é¢Como lo
notas?»

De las respuestas que los docentes entrevistados dieron, se desprendieron las
siguientes categorias:

1. Resultados académicos, estas tienen directa relacién con el grado de
aprendizaje a nivel conceptual que alcanzan sus estudiantes (Se consigue — la
gran mayoria — alcanzan un minimo — no lo consiguen).

2. Resultados por objetivos de ensefianza, esta categoria estd relacionada con la
segunda variable analizada. Identificar si alcanzan con sus estudiantes las
metas que se proponen como profesores. A partir de esta categoria se observa

el grado de satisfaccion y su logro (no lo consiguen / lo consiguen).

Network 7: Red conceptual de los resultados alcanzados por los docentes.
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Como se observa en el Network 7 los profesores asocian los resultados obtenidos
desde dos perspectivas. La primera asociada con los resultados académicos y la
segunda con los objetivos de ensefianza que ellos se proponen.

Los resultados académicos como se ha presentado al inicio de este apartado tienen
relacién con los niveles de aprendizaje que alcanzan los estudiantes a nivel conceptual
o tedrico de los temas que obligatoriamente deben tratar los profesores en el aula
(Mufioz, 2001).

Al valorar el nivel de logro alcanzado por sus estudiantes, los profesores abordaron sus
respuestas en los siguientes términos:

- A nivel académico hay alumnos que no alcanzan en sus afios de escolarizacién
los conocimientos minimos en el 4rea de la Historia y Ciencias Sociales®. En
ocasiones los aprendizajes de los contenidos no llegan a ser significativos87
debido a que el conocimiento factual se olvida con facilidad (Oller, 2011b) si no
se utiliza con frecuencia como suele suceder en historia.

- En menor medida se sefiala que los estudiantes alcanzan un minimo de
conocimiento. Lo que se asocia a las capacidades de los discentes y su
motivacion que en ocasiones se encuentra condicionada por su realidad
familiar®.

- Otra respuesta que resulta comun es que la mayoria de los estudiantes

consiguen los objetivos académicos del ambito de la Historia y Ciencias Sociales

8 Expresado de esta manera por P6 (19:19): «A nivell académic no, a nivell de persones si, pero llavors hem de
tractar individualment les persones, perqué individualment totes son fantastiques, pero a nivell acadéemic no. Jo he
notat en nou anys... perqué jo ho guardo tot, gracies a Déu, tinc I'ordinador molt ben endregat, i de vegades obro (i
no ho faig perqué em deprimeixo, eh?) un examen de fa vuit anys de 4t d’ESO i penso... [suposo que fa algun gest
pero no diu res]»

& Expresado de esta manera por P5 (9:10): « Si. O sigui jo ja els hi he dit, per mi la indiferéncia es que
no, vull dir, des del mateix moment que es deixen una pregunta en blanc en un examen ja em poso
nerviosa i tot! | penso: “peo escribe algo, hombre!” [rieu] | a més m’agrada molt tenir alumnes
dissidents a classe»

8 Expresado de esta manera por P5 (32:32): «/ no ho sé, com que no puc comparar amb altres instituts,
no sé si és aquest institut amb aquests alumnes, perqué tenen menys recolzament familiar, o menys
recursos economics, no sé si és aixo... o pares que estan menys motivats per I'estudi... no sé si és aixo, o
soc jo que a lo millor en un altre institut tindria més éxit. Com no puc comparar no sé si és la meva
manera d’explicar, o la meva manera d’explicar i més coses, perdo a mi m’agradaria tenir millors
resultats»
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exigidos por el sistema educativo, pero que estos resultados no siempre se
reflejan en otras asignaturas®.

- Un punto que se debe destacar es el seguimiento que se realiza en uno de los
colegios a sus estudiantes una vez que terminan la Educacidn Secundaria
Obligatoria. Esto ayuda a valorar el trabajo académico que realizan los
docentes™.

- Los resultados también se pueden ver condicionados a partir de los intereses
gue cada discente de a ciertos contenidos™, lo gue les puede motivar a buscar
informacién complementaria sobre temas diversos.

- Los objetivos de aprendizaje idealmente se deben valorar al final del periodo
escolar cuando los discentes han adquirido las competencias (Ministerio de
Educacién y Ciencia, 2007) propuestas en la legislacion y se les han entregado
las diferentes herramientas de anélisis de los contenidos®?.

La capacidad del profesorado de medir y juzgar al momento de evaluar influird en el
nivel de aprendizaje alcanzado por los estudiantes. La evaluacion en historia debe

buscar relacionar conceptos, no limitdndose solo al contenido segun lo expresado por

8 Expresado de esta manera por P4 (13:13): «Surto bastant content. No tots els alumnes pero una gran
majoria si. No et sabria dir quants de la gran majoria perqué generalment, coincideix que el nano que no
arriba a aquest objectiu meu, tampoc ha arribat a altres objectius d’altres assignatures. Generalment és
I'alumne més desmotivat i que ja a llengat la tovallola. Els que no llencen la tovallola, encara que sigui
justets, aquests els tinc...»

% Expresado de esta manera por P7 (29:29): «Si, és allo que dius que els resultats els veus quan acaben
aqui el 4t d’ESO (bueno, faig moltes altres coses eh? d’aquest tipus aixi d’empatia) nosaltres fem un
seguiment dels nanos durant dos anys per veure com els hi va, estem en contacte amb els principals
centres on van i clar, una de les coses que pregunto quan hi vaig és: “en historia qué tal van?”, no?»

o Expresado de esta manera por P 3 (17:17): «Doncs mira, per exemple, ell és o se sent bastant
espanyol, és espanyolista, i per exemple, quan estas explicant coses de la Guerra de Successio i que el
Felip V... en fi, va abolir els [¢? 23:58] i la Generalitat, i tal, ell diu: “pues claro, porque total para qué
sirve” no? Llavors és “bueno, Kevin parlem, tal”... llavors ell nota que jo puc defensar aixo, tot i que al
final també m’acabo remetent a fets, vull dir, jo no estic dient si el Felip V ho fa fer mal o reqgular pero
Felip V va fent aquestes coses, no? | a mi m’agrada molt el Kevin perqué aquell dia igual no ho porta
molt preparat pero al dia segiient, ve amb alguns arguments, i a més et pregunta molt i també calla i
t’escolta molt, llavors a mi aquest tipus d’alumnes també m’agraden. | es que son dissident amb el que
tu dius pero intenta ser de manera argumentada»

% Expresado de esta manera por P2 (23:23): «Home, d’alguna manera penso que... al llarg dels anys
d’escolaritzacio lo bo és que ells vegin diferents models, no? | que tinguin més elements per...»
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los entrevistados”™, donde los discentes puedan analizar procesos histdricos
reconociendo causas y consecuencias, entre otros.

En el apartado 4.1.1 se centraba en qué objetivos de ensefianza se proponen los
profesores, donde la mayoria de las respuestas se enfocaban a la necesidad de
«formar a ciudadanos» que pudiesen interpretar, pensar, que tuviesen un espiritu
critico, etc. Entre las ideas expresadas por algunos docentes entrevistados es que sus
estudiantes son receptivos a las problematicas sociales®. Pero la mayoria de los
profesores no profundizo en esta idea. Para complementar la informacién se les
realizo otra pregunta que permitiese detectar el grado de interés de sus alumnos

frente a cuestiones ciudadanas:

Entrevistador: « ¢Ves que tu alumnado de 42 de la ESO tenga interés hacia la
politica? »

Cuando la respuesta fuera afirmativa se les efectuo las siguientes preguntas:

Entrevistador: « ¢En qué aspecto?/ élLos consideras politicamente activos?/
¢Por qué?»
Las siguientes categorias se desprendieron las respuestas de los docentes:
1) Son ciudadanos activos, participan en diferentes organizaciones.
2) No son politicamente activos, no participan en la vida publica.
3) Tienen potencial para ser politicamente activos.
4) Manifiestan interés por los fendmenos sociales.

5) No tienen interés por los temas politicos.

3 Expresado de esta manera por P 7 (44:44): «Llavors dius bueno... | precisament perqué no faig
examens ni preguntes del tipus titulet del llibre, sind que és molt de que et relacionin conceptes, que em
relacionin causes i conseqiiéncies, que quan pregunto la causa d’una cosa no se’m quedin amb el fet
puntual siné que m’analitzin les causes d’abans... i aixo costa, en aquestes edats costa molt»

> Expresado de esta manera por P6 (11:12): «Son receptius. Com a minim ara potser, ja al cap dels anys,
han entés que si, que un no pot viure al marge de la politica... bé, si que pots, i tant que es pot pero,
després haura d’apechugar amb la tormenta que te viene, clar. | aixo és el que els hi vaig explicar. |
després parlo de politica perdo més aviat de tipus proclames economics, eh? no acostumo a... vale? per
sobreviure, perqué aquesta gent son supervivents i la vida els tractara millor o pitjor en funcio de qui
hagi a dalt, mds o menos. Si sortim de la crisi i podem anar respirant... Amb lo qual, el que no faig és
politica en plan: “voteu Convergéncia” no... tampoc ho penso, eh? que quedi clar! [riu]»
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Network 8: Red conceptual del interés los alumnos sobre cuestiones ciudadanas segun los profesores.
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Como se observa en el Network 8 en las respuestas de los docentes entrevistados
existe una serie de interacciones.

La ciudadania se consolida a través de la construccion de procesos sociales donde las
personas se impliquen es asuntos de la vida publica (Meléndez Irigoyen, 2012), con los
individuos como actores dinamicos. Pero en la actualidad en ejercicio de la ciudadania
ha quedado reducido a la participacién en los procesos eleccionarios a través del
ejercicio del sufragio, siendo una nacion de espectadores (Gottlieb & Robinson, 2006).
Tal como John Dewey (2004) argumentd, la educacién es la llave para fomentar el
compromiso civico, siendo la escuela el perfecto microcosmos de la sociedad que
debiera ser modelo de comportamiento comunitario.

Bajo este contexto los docentes manifiestan:

- La mayoria de los estudiantes no presentan interés por los temas politicos™, a
pesar de que se intenta introducir ideas y conceptos que puedan ser cercanos a
ellos. Este fendmeno se puede deber a las oportunidades reales de los sistemas
politicos.

- A pesar de estas contradicciones los docentes observan que sus estudiantes
potencialmente pueden ejercer sus derechos como ciudadanos. Las tematicas

gue tratan en las clases de Historia permiten a los discentes buscar su opinion

» Expresado de esta manera por P3. (102:102): «A nivell politic no tenen interés, molt poc. A cada classe
trobes dos o tres que tenen un cert interes pero, la majoria molt passotes. Fins i tot a 3r que treballes el
comerg, pues intentes introduir coses del Comerg Just i coses d’aquestes i... bueno... doncs tampoc els
hi...»

182



sobre diferentes acontecimientos®. Este potencial también se puede observar
en el grado de interés que los estudiantes manifiestan sobre determinados
temas de actualidad®’ gue se va acentuando a medida que avanzan en su
escolarizacion®.

- En el aula siempre hay diversidad de opiniones e intereses, donde un grupo de
estudiantes son ciudadanos activos” y participan100 en diferentes
organizaciones politicas, sociales, deportivas, etc.

En conclusidn toda persona deberia estar preparada para seleccionar y ejercer formas
de compromiso ciudadano que sean apropiadas en cada circunstancia. Las
herramientas para ejercer la ciudadania. En el caso de la Historia y Ciencias Sociales la

manera como el profesorado ensefe a su alumnado a interpretar el pasado tendrd

% Expresado de esta manera por P 1 (113:113): «Si... si que veo potencial, e interés en algunos chicos
que, ya lo veréis vosotros, que a veces me cuesta gestionar la clase por las dindmicas expansivas que se
dan al abrir algunos temas, eh?» complementa su respuesta (115:115): «...de querer abrir y tal... y
entonces... Bueno, y eso es porque hay interés y potencialidad de querer tener opinion y dejarse oir, y
opinar sobre las cuestiones. Si, si que veo potencial. Otra cosa es de que ahora, en tiempo presente,
ejerzan esa potencialidad ya en organizaciones y en cosas... no, todavia no.»

% Expresado de esta manera por P5. (373:373) «He notat la diferéncia i I'’evolucié de 1r a 4t d’ESO que
cada vegada més. També perqué la meva matéria es presta molt, i jo personalment em presto molt
també a comentar. | si que he notat perque de vegades venen i : “sefiu, lo de Ucrania no lo entiendo,
explicamelo”».

% Expresado de esta manera por P4 (172:172): « El meu alumnat sén com la majoria de joves, bastant
freds, pero és veritat que tenen 16 anys i si que parlem de la politica, i parlem dels partits, pero ells em
diuen: “bueno, si nos quedan dos afios!” Si ells tinguessin 18 diria que surten de les classes, i en aquest
cas historia m’ajuda, bastant convenguts de que s’han d’implicar a la vida politica del pais. Pero els hi
queden dos anys per davant, llavors ja no sé qué dir-te»

% Expresado de esta manera por P 1 (111:111): «Claro... aqui habria que cuantificar, y hay nombres y
apellidos que si que lo son, pero la mayoria no. Es decir, en los grupos que van a ser objeto de estudio de
42 de eso, pues hay chichos que ejercen en... pues... en algunas entidades, en grupos de teatro, en
alguna entidad, que colaboran en actos de solidaridad... Pero hay una gran mayoria que... digamos que,
bueno, no estdn en esa... en esos ambientes. No lo estdn. Pero bueno, también son jévenes, eh?, son
chicos que estdn en la franja de los 15/16 afios y empiezan a... a ver el mundo, eh?» Complementado
por P2 (148:148): «En general no, en general no. Jo crec que potser o fomentem poc, no? en aquest
sentit? I... excepte que no hi hagi algun alumne dels més grans, de 2n de Batxillerat que pel seu entorn,
la seva familia, doncs... potser que s’impliqui d’alguna manera... jo sé, per exemple que, algun del meus
alumnes sé que va a mitings d’algun partit politic...i participa...» y por P3 (102:102): « A nivell politic no
tenen interés, molt poc. A cada classe trobes dos o tres que tenen un cert interés pero, la majoria molt
passotes. Fins i tot a 3r que treballes el comerg, pues intentes introduir coses del Comerg Just i coses
d’aquestes i... bueno... doncs tampoc els hi...»

1% Expresado de esta manera por P7 (461:461): «Més que politicament actiu, ciutada participatiu. »
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consecuencias en el uso que otorgue al conocimiento histérico y social (P. Seixas,
2004).

4.2.5 Qué dificultades tienen los docentes al ensenar Historia y Ciencias Sociales.

Esta variable busca reconocer las dificultades y necesidades educativas del alumnado
a través de las valoraciones del profesorado.

Para obtener esta informacion se realizd la siguiente pregunta:

Entrevistador: « ¢Qué dificultades encuentras a la hora de ensefiar una
materia de Historia, Geografia y/o resto de ciencias sociales? »

Esta pregunta fue complementada con las siguientes:

Entrevistador: « {Qué dificultades crees que tiene actualmente el alumnado
de secundaria (en general) para el aprendizaje de las CCSS? / En los ultimos
anos... ¢has notado cambios en la comprensidn de los fendmenos sociales que
tienen los alumnos?»

De la respuesta de los profesores se desprendieron las siguientes categorias:

1. Diversidad cultural, categoria asociada normalmente a la gran cantidad de
inmigracion que ha recibido Espafia, que se ve traducido en las aulas.

2. Dificultades socioeconémicas, deriva de respuesta que asocian el desempefiio
académico de los alumnos a problemas familiares de tipo social y econdmico.

3. Niveles de aprendizaje, normalmente asociada a las capacidades de los
alumnos para alcanzar los objetivos de aprendizaje.

4. Motivacion, categoria que va en la linea del interés que presten los discentes a
la asignatura.

5. Infraestructura, relacionada a los espacios fisicos con los que cuentan los
establecimientos.

6. Recortes de recursos, categoria afectada por los diferentes recortes
econdmicos que esta viviendo la educacidn publica.

7. Recursos educativos, dificultad para el uso de Tic's.
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Network 9: Dificultades de enseiianza de la Historia y Ciencias Sociales

¢ Infraestructura
i5-1}

--q.______u
—,

|

\ \ :
\ \
;
% Dificultades /

socioeconomicas ==

{6-2}

ﬁ Diversidad cultural iﬁ’ Miveles de
7-2; == l aprendizaje {18-4}

Como se representa en el Network 9, los docentes se ven enfrentados a diferentes
dificultades en su actuacion profesional. Estas problematicas que los profesores
observan en el aula y el contacto con sus alumnos, se pueden ver acentuadas por la
interaccidn que existen entre las distintas categorias.

La capacidad de hacer conexiones de aprendizaje es un aspecto importante de la
ensefianza y una habilidad vital en nuestro mundo cada vez mas globalizado
(McArthur, 2014). Estas conexiones para el caso de la ensefianza de la Historia y
Ciencias Sociales, tiene que hacerse relevante para el alumnado. Pero en ocasiones
este proceso se ve estancado por elementos como los ritmos de trabajo, intereses,
aspectos familiares, o simplemente habilidades. Al preguntar al profesorado sobre
sus problematicas expresaron:

- Destacan es la gran diversidad cultural que existe en el aula. En este sentido
expresan que desde el afio 2003 hasta la actualidad la inmigracion proveniente
de diferentes paises (principalmente latinoamericanos) ha aumentado y esto se
ve reflejado en las aulas de los Institutos de Cataluiia. Pero con la explosion de
la crisis del 2009, se han ido recortando recursos y las ayudas para integrar a

.. . . . . 101 . .7z
los hijos de los inmigrantes al sistema educativo™’. Esta situacién se ve

1ot Expresado de esta manera por P1 (45:45): « A ver, chicos con dificultades ha habido toda la vida, eh?,
pero si que es verdad de que... la ultima ola migratoria que ha venido de los afios... 2003/4 hasta ahora,
ha hecho de que... las aulas se nos llenen de chicos que han venido de otras culturas, de otras

185




acentuada en las aulas donde se encuentran discentes provenientes de paises
con un idioma diferente al espafiol o catalan'®, lo que les dificulta en la
comprension lectora, los habitos de trabajo'®, etc.

- Uno de los docentes entrevistados de un Colegio concertado y confesional,
sefialé que por el hecho de pagar existe un filtro en el ingreso de alumnos
inmigrantes a su establecimiento, enfatizando que como institucidon no tienen
las condiciones para trabajar con diferentes culturas'®.

- Una dificultad afiadida es la lejania que tienen los estudiantes extranjeros con
los acontecimientos histéricos ocurridos en Espafa, por ejemplo el
Franquismo, que no le es familiar o conocido®.

Otra de las dificultades que los profesores reconocen en el aula es de caracter
socioecondmico. Las condiciones socioecondmicas que intervienen en el desempefio

y aprendizaje de los estudiantes, se relaciona con las capacidades de la familia para

apoyar con tiempo de dedicacion, recursos materiales y culturales la educacién de

situaciones, de sistemas educativos muy diferentes al que tenemos, y que el proceso de integracion haya
sido dificil... digdmoslo asi, eh.»

102 Expresado de esta manera por P5 (50:51): « Si, jo trobo que hi ha un primer escull que és I'idioma, és

a dir, si son castellanoparlants no tant, perqué bueno, tot i que jo faig les classes en catala dic moltes
coses en castella i els hi és més facil de traduir, pero I'idioma per a ells és una gran muralla per als
xinesos, els pakistanis... la gent que ve de fora, els nouvinguts, els immigrants, tenen un gran problema.
Després els referents també, eh?»

103 Expresado de esta manera por P2 (13:13): « Doncs potser... al grup A... de 22... ara t’ho dic de

memoria, pero... potser hi ha 10 que sén alumnes que sén nouvinguts, encara que portin més o menys
anys, i la resta... potser no... bueno, son nascuts aqui pero... La dificultat és que hi ha molts que tenen un
nivell molt, molt baix i amb moltes dificultats... doncs de: compressio lectora, d’habits de treball que no
s6n gaire bons, contextos familiars complicats... i clar, llavors costa...»

' Expresado de esta manera por P4 (17:17): « Tindriem molta dificultat, no ens hem trobat mai a

I’Escola Bon Pastor. Com és una escola privada, encara que no paguin molt paguen alguna cosa i,
llavors, és veritat que aixo fa una mica de filtre. Llavors els nens que vinguessin d’altres cultures amb
altra llengua vehicular aqui no ens passa. Si vinguessin tindriem un greu problema».

105 Expresado de esta manera por P5 (16:16): « Doncs que tenen molt poques referéncies. Els referents
que tenen o sén pobres, o son molt dispars entre ells. Es a dir, com que tinc de Pakistan, de Xina,
d’Ecuador, i de no sé on, tu dius el franquisme... i has de dir: “En Espafa...” [riu] vull dir, perqué el
franquisme els hi sona com a xinés. Aixo, vull dir, la disparitat de referents és una cosa, pero a més és
que en tenen pocs perque, probablement, el que déiem de les families o el que sigui, a I’hora d’estudiar
historia és una cosa que sempre els hi ve molt de nou »
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sus hijos. Estas condicionantes son observadas por los profesores de la siguiente
manera:

- En las actividades de ocio que realizan los padres con sus hijos, como por
ejemplo, el salir a un museo'®. Estas condicionantes socioeconémicas pueden
caracterizar el capital cultural y material con la que cuentan los estudiantes y
que pueden llegar a influir en el rendimiento académico.

- Sumada los problemas econédmicos que pueden llegar a tener los estudiantes,
se suman familias desestructuradas y problemas en el hogar que les hacer
dispersarse y no concentrarse en los estudios'®’.

- Los espacios de socializacion que se dan en los centros educativos pueden
llegar a atenuar las carencias de su capital cultural y las dificultades de
aprendizaje de los alumnos. Pero una de las practicas mds recurrentes en el
sistema educativo segun los participantes es la agrupacién de los estudiantes
seglin sus capacidades, los de mds alto nivel en un curso y los que tienen mayor
dificultad de aprendizaje en otro'®.

- Estas practicas van anadiendo dificultades al trabajo de los docentes, debido a

gue tienen clases donde se avanza de manera pausado en el progreso de los

106 Expresado de esta manera por P 5 (7:9): «Clar, i les activitats d’oci que fas també amb la familia, o
que has vist. Si tu no has vist als teus pares llegint, o no has vist mai que els teus pares et portin a un
museu... i bueno, els meus pares no em portaven al museu, pero vull dir... Jo noto molt, per exemple,
quan fas una sortida a vegades hi ha alguns alumnes que no venen, i és que el pares els permeten no
venir a una sortida o a un museu, i aixo seria impensable en altres contextos. O necessiten un professor
de repas i no els hi poden posar, o ells mateixos com a pares no els hi poden ajudar...»

107 Expresado de esta manera por P 5 (50:51): «/ després, els immigrants que tenim aqui, clar, com sén
immigrants economics, amb dificultats economiques, poden tenir families més desestructurades, i
problemes a casa que els hi fan dispersar-se més. Bé perqué tenen problemes economics, o bé perqué les
families treballen moltes hores i no estan tant per ells. | ja et dic, no és que siguin mals nanos, siné, que
no tenen tant de control moltes vegade.»

108 Expresado de esta manera por P 1 (37:37) «... En los de perfil bajo, tenemos que hacer una

adaptacion tan grande que... bueno... tenemos que fijar unos objetivos mucho mds modestos... [lo
remarca mucho] mucho mds modestos para poder llegar a esos minimos. El instituto utiliza un criterio,
que yo no estoy muy de acuerdo, pero es el de la mayoria, y es agrupar a los alumnos por niveles. De tal
manera que tenemos: de los cuatro niveles A y B que son de un perfil alto, grupo muy homogéneo por
arriba, y el Cy el D bajo, homogéneo pero por la parte de abajo»
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contenidos a lo largo del afio y se produce un desnivel entre los grupos
clases'®.
Los puntos sefialados con anterioridad se ven incrementados por la motivacion que
los discentes puedan llegar a tener por la asignatura de sociales. Frente a esta
problematica senalan:

- Uno de los principales problemas que los docentes observan en sus alumnos es
el esfuerzo que vuelcan para alcanzar los objetivos de aprendizaje’™®. La
asignatura de Historia y Ciencias Sociales requiere de un esfuerzo continuo
para que los estudiantes alcancen buenos resultados™**.

- Los profesores esperan que sus alumnos sean comprometidos y proactivos con

el aprendizaje. Que se esfuercen y sean sistematicos con su aprendizaje’*?.

109 Expresado de esta manera por P 2 (27:27): «Amb els que no sén d’A. En el grup B i el grup C, obtinc
molts millors resultats que amb aquest grup. Costa molt ja... tot, eh? des de I’entrada a la classe, que
s’asseguin, que es concentrin, que treguin el material... O sigui, tot aixo ja... amb aixo ja invertim molt
més temps... i llavors, tot i que el tema els interessa perqué realment veus que després... potser
participen més fins i tot que altres grups, perqué bueno... quan alguna cosa els inquieta o tenen dubtes,
doncs pregunten... i en altres grups on sembla que I'actitud sigui més correcta, per entendre’ns, pero...
en aquest sentit... no aprofundeixen més, i en canvi aquest grup és més inquiet, costa molt més que
treballin pero... en segons quins temes, doncs... pregunten més, s’interessen... El que passa que costa
molt després, que facin el treball a casa, que el presentin, has d’estar perseguint... i bueno... en general
doncs, aixo repercuteix a I'avaluacio»

1o Expresando de esta manera por P 4 (10:10): «Per mi el principal problema, o un de fonamental, és
que socialment tampoc es prima I'esfor¢. Per mi és I'inconvenient, el inconvenient és motivar a aquells
dos que estan alla al final i que, encara que estas fent la pel-licula de la | Guerra Mundial, després quan
tots hagin de treballar, ells no treballaran... encara que els castiguis, o... Per mi, personalment, és
aquest, cap més.»

m Expresado de esta manera por P 7 (22:23) «Dificultats?... que per mi, per treballar i entendre bé les

Ciéncies Socials és un treball que s’ha d’anar fent paulatinament, o sigui, requereix molt d’esfor¢. Es una
assignatura que requereix esforg, i que pot donar molt bons resultats quan tens esforg pero, si no tens
esforg continuat és una assignatura dificil. | avui en dia els nanos estan molt acostumats a la cosa “la ma
ja tesa”. Llavors el concepte aquest que sempre els hi dic: “heu de comencar a estudiar i heu de
comengar a treballar en el moment que jo comengo el tema, no quan ho us dic la setmana que ve
examen” Perque jo els aviso amb una setmana de temps “la setmana que ve examen. | en el moment
que jo us dic la setmana que ve examen, o el tema esta molt treballat, o podreu treure (si teniu sort) un
aprovat o un bé, pero més enlla no hi anireu”

| és la gran dificultat que tens, o sigui que el concepte aquest de la cultura de I'esfor¢ s’ha anat perdent
molt, i llavors aixo en aquesta assignatura, en Socials, es nota molt.»

112 . . . . ~
Expresado de esta manera por P 5 (26:26) «Per exemple, avui ha vingut una alumna i em diu: “sefiu,

el documental que vas posar I'altre dia que no vam acabar de veure, com es deia?” i li vaig dir, i diu:

“vale, doncs l'intentaré acabar de veure a casa” i bueno, es que jo em posaré a plorar com una
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Otras dificultades que los docentes destacan en su actuacion es el poco tiempo que
pueden dedicar a buscar y crear recursos educativos'*®. Sumado a las limitaciones de
las infraestructuras™® y los recortes en recursos econdémicos para los
establecimientos'™.

En conclusidn las dificultades a las que se enfrentan los docentes son multiples y se
relacionan unas con otras. Donde la diversidad cultural puede marcar la situacion
socioecondmica de determinado grupo de alumnos. Ambas pueden incidir en su
capacidad, por lo tanto en el nivel de aprendizaje que alcancen los discentes. Lo que
se suma a la motivacion y esfuerzo de estos.

4.3. Representacion del alumnado sobre las clases de Historia y Ciencias Sociales

La Historia segun los especialistas se utiliza para una serie de propdsitos en la vida
fuera del aula; para formar un sentido de identidad; para explicar los origenes de las
ideas actuales, creencias, practicas y circunstancias; extraer lecciones del pasado; y
formular las creencias personales acerca de lo correcto e incorrecto (Brooks, 2014).

Siguiendo la linea de Jacques Le Goff (2005) la Historia como maestra de la vida.

magdalena, perque aixo és el que jo esperaria més d’ells. Potser no de tots pero d’algu més... i m’ha
encantat aixo. | jo els hi passaria fins i tot més coses, pero no serveix de res. | aixo per a mi és una
dificultat que a partir de les 3 de la tarda... | si no I'estiu, alla si que ja el que has pogut aconseguir, quan
tornen de l’estiu dius: “Ahora como volverdn?” perqué si has avangat 10 retrocedeixen 3 i has de
comengar de 7 una altra vegada»

s Expresado de esta manera por P 5 (34:34): «/ dificultats més en quant a mancances meves si que crec
que... pero son coses que crec que puc anant subsanant. Per exemple, hi ha tant de material a la meva
disposicio a través d’internet, que per mi per anar destriant-lo, anar mirant quin em va, quin no em va,
quin em funciona i quin no, per mi aixo és una dificultat, perqué no tinc temps per fer-ho»

1 Expresado de esta manera por P 5 (35:35): «Una altra dificultat que trobo també, per exemple, és
que tinc molts alumnes dintre la classe i segons quines dinamiques no les pots fer, i al final t'acabes
limitant a explicar tu i que treballin per parelles, perqué no tens uns espais perqueé puguin treballar amb
uns grups, o amb uns altres materials, o... perqué aixo ho dificulta molt»

s Expresado de esta manera por P 1 (45:45): «Al reventar la crisis del 2009, en los institutos, eso lo

hemos percibido como una pérdida de recursos en un momento en el que se necesitaba atender esa
diversidad con claridad y recursos, y el mensaje que hemos tenido los centros es: “la cosa estd muy mal,
apafiaos como poddis, y atended la diversidad con ingenio”, y con ingenio solo es muy dificil atender la
diversidad, eh?.»
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Continuando con el estudio de caracter cualitativo se pretende contrastar las
representaciones y percepciones sobre la asignatura de las Historia y Ciencias Sociales
de 22 estudiantes de secundaria de institutos y colegios de Catalufia™?®.

Como se explica en la metodologia y descripcion de la muestra la seleccién de los

estudiantes se hizo pensando en

llustracién 10: Codigos y categorias de analisis

respetar criterios de Ia

* Ambiente
* Intereses

<

proporciéon de titularidad de
Motivaciones

/ los centros que se sigue en

Catalufia para tomar la prueba

s Interés
*Respaldo Pisa, que en el caso es del 60%

Concepciones * Temdticas
Ciencias Sociales
7

<

centros publicos, 40% privados

respecto a lo que a centros

<

* Dominio
*Relacion donde se imparte Educacidn
Profesores
J . . .
v Secundaria  Obligatoria  se
! . i
+ Expositiva refiere (Consell Superior
*Didlogo
. .y d’Avaluacié del Sistema
Metodologia * Cooperativa
Educatiu, 2011).
= - 1 .7 .
* Recursos audiovisules La seleccién de los estudiantes
* Recursos online
* Fuentes Secundarias . .
Recursos N gque participaron en este
J

proceso del estudio se realizé

<

bajo los siguientes criterios: i)
tipo de establecimiento (Publico y privado concertado); ii) Procedencia o nacionalidad;
iii) y por ultimo que se encontraran en 42 de la ESO.

Para realizar el andlisis se utilizé nuevamente el programa informatico ATLAS.ti.
(Versién 6), que permite codificar, categorizar y construir redes semanticas (Network)
(Sabariego, Vila, & Sandin, 2014), para una mejor interpretacién de los datos.

Los codigos de analisis y sus respectivas categorias (ver llustracién 2) fueron
construidos a partir de las respuestas de los discentes. Para complementar se tomod

como referencia el trabajo de Concepcidon Fuentes (2004), de Peter Lee, Alaric

116 ; . s . .
En el capitulo 3 que hace referencia al Marco Metodoldgico se describe con mayor detalle la

caracteristica de la muestra.
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Dickinson, & Rosalyn Ashby (2004) y los trabajos de (Joaquin Prats & Santacana,
2011a).

4.3.1 Qué motivaciones tienen los estudiantes frente a los estudios

En primer lugar esta variable busca identificar los sentimientos y percepciones del
alumnado sobre la convivencia en el centro escolar con los diferentes actores que
participan en su cotidianeidad académica. Para obtener esta informacién se ha

realizado la siguiente pregunta:
Entrevistador: «¢Te gusta ir al colegio?»

Esta informacién se buscé que fuese complementada a través de la siguiente

pregunta:

Entrevistador: «¢Por qué?/iTe gusta estudiar?/éTe sientes a gusto viniendo?/

por ultimo ¢ Hay buen ambiente ?»

En segundo lugar se planted como objetivo de la variable conocer el grado de interés
de los estudiantes sobre las diferentes asignaturas y la de historia y ciencias sociales

en especifico. Para alcanzar este objetivo se realizd la siguiente pregunta:

Entrevistador: «De las asignaturas que haces en el colegio, écudles son las que

mds te gustan?»

De las respuestas de los alumnos se desprendieron las siguientes categorias:

1. Ambiente; categoria asociada a la relacion entre compafieros y las
consideraciones*’ frente a la valoracion y motivacién por los estudios.

2. Intereses; categoria relacionada con las asignaturas que prefieren los
estudiantes, la justificacidn de dicho interés y por udltimo el grado de inclinacion
por la asignatura de ciencias sociales.

Como se puede apreciar en el Network 7 existe una directa relacién entre las
categorias ambiente e intereses, que a la vez se dividen en subcategorias que
permitiran abordar los resultados de manera clara y global para comprension de la

investigacidon. La informacion que los estudiantes proporcionan a través de sus

117 . . . .
Se usa la palabra consideraciones para referirse a argumentos, reflexiones y fundamentos por los

cuales les interesa o no ir a los colegios e institutos.
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respuestas dara paso a la compresion y disposiciéon que tengan ante el ambiente y las

estrategias didacticas que utilizan los docentes en el aula.

Network 10: Motivacidon de los estudiantes frente a los estudios

¥% Consideracion.
1 \ @3-2)
I}

Tl _— N

7% Ciendias Sociales h
{44-2} ¥% Compaiieros {14—2}'

Siguiendo la linea de investigacién es necesario tener en cuenta la percepcién del
alumnado como sujeto que valora el ambiente que se da en los establecimientos
educacionales. De las respuestas que el estudiantado ha dado se pueden desprenden
dos subcategorias; en primer lugar la relacion entre compaiieros; y en segundo lugar
las consideraciones ante los estudios.

Cuando los alumnos entrevistados hablan sobre las motivaciones que tienen para ir al
instituto destacan:

- En primer lugar las relaciones de amistad que entablan con sus pares™®. A
partir de esta respuesta se desprende que los estudiantes se encuentran ante
un clima agradable entre sus amigos y en ocasiones con sus profesores'*®, esto
les ayuda a que el tiempo pase rapido y que el trabajo en el aula sea menos

12
pesado™®.

18 Expresado de esta manera por A5 (18:18): «Porque tengo muchos amigos, conozco mucha gente y...
pues hablo con todo el mundo y me distraigo bastante»

19 Expresado de esta manera por A6 (10:10): «Si, porque tengo a mis amigos, y los profesores que hay

algunos que son divertidos» Esta informacion se puede complementar con la respuesta de A12 (16:16):
«Si, entre compaiieros y profesorado si, hay buen clima»

120 Expresado de esta manera por A2 (16:16): «Home perqué... tampoc m’ho plantejo si he de venir o no,
saps? Ja sé que he de venir...[Rieu] llavors... Bueno, com estic amb les amigues i tal tampoc se’'m fa
pesat»
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- Algunos de los entrevistados indican que existen dias que no les apetece ir al
Instituto™* por el desorden que se genera en el aula'?.
- Otros estudiantes que sefialan que les es indiferente el ambiente y la relacién
con sus iguales™®>.
La escuela representa en una primera instancia un objeto claramente distinguido en el
origen social y cultural de los nifios y jovenes. Los colegios e institutos se vinculan a
habitos, creencias y valores que hacen posible la desvinculacién de esa “no cultura” o
“incultura” que se puede generar en algin contexto fuera del sistema educativo. Por
esta razon es importante conocer las consideraciones que los discentes dan a los
estudios y al sistema educativo:
- Estas pueden tener un caracter positivo o negativo, dependiendo del grado de

124

interés que cada alumno dé a la educacién para su futuro™". Ellos destacan la

importancia de educarse para tener cultura y saber de todo un poco*?, lo que
representa la cultura general y ser parte de la sociedad.

- Sin duda entre los aspectos positivos que destacan algunos alumnos es el

126

descubrir ideas nuevas™", lo que se transforma en un incentivo para seguir

127

estudiando™’. Esto se ve acrecentado en algunos estudiantes que vienen de

. Expresado de esta manera por Al13 (37:37): «Aprender si, todo eso si pero, hay algunos dias que

dices: jUf, hoy no me apetece hacer nada!»

12 Expresado de esta manera por A13 (45:45): «Un poquito mds de silencio si, que haya mds orden. Hay
mucho comparieros que dicen: “épuedo salir un minuto de clase que me estoy mareando? Me estdn
dejando la cabeza mal...”»

' Expresado de esta manera por A15 (18:18): «Bueno no, a mi me da igual mis compafieros»

'** Expresado de esta manera por Al (14:14): «Si. Por las relaciones, para tener una educacion, y....
Bdsicamente por eso.»

12 Expresado de esta manera por A22 (8:8): «Perque crec que és molt important tenir cultura i saber

una mica de tot i que trobo que fem moltes coses que m’agradaria potser centrar-me més en un ambit
que m’agrades més i al qual em vull dedicar».

126 Expresado de esta manera por A4 (14:14): «Pues... no sé, porque me relaciono con otras personas y

porque aprendo, y @ mi me gusta aprender, o sea, son una persona muy curiosa, y me gusta aprender
cosas»

127 . . e s . .

Expresado de esta manera por A7 (16:16): «No sé. La veritat és que ara, ultimament, estic descobrint
que estudiar magrada d’alguna manera, encara que no sigui... clar, fa mandra sempre, fa mandra, [rieu]
pero, estic trobando coses que m’agraden i segons qué m’esta comengant a agradar»
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otras paises y la educacidon les abre un abanico de cultural novedoso vy
motivante'?.
Desde un punto de vista negativo del sistema educacional expresan los entrevistados
lo siguiente:
- Por otro lado los discentes manifiestan a través de sus respuestas el caracter
obligatorio de la educaciéon'® como un requisito que se debe cumplir para ser

139y poder relacionarse con otros™'. Este argumento se ve

alguien en la vida
complementado con la idea que la educacién les proporcionard un mejor
futuro, pero a la vez indican que estudiar es agobiante y agotador™?. Otros
estudiantes expresan que solo asisten al colegio o instituto para no aburrirse
en casa o en la calle™.

- Si bien la mayor parte de los estudiantes entrevistados reconoce la importancia
de estudiar para insertarse en la sociedad y a la vez les agrada el instituto o
colegio, no les atrae o les da pereza estudiar’®.

- Algunos alumnos son criticos con los centros educativos debido a que ofrecen

espacios estaticos y pasivos donde pasan gran parte del tiempo sentados

128 , ,
Expresado asi por A12 (10:10): «Porque a veces se aprenden cosas nuevas, cosas que no sabias. Yo

vengo de otro pais...»
129 Expresado de esta manera por Al (18:18): «Bueno... gustarme es otra cosa. Tener que hacerlo si»

130 Expresadi de esta manera por A12 (22:22): «No. Yo esto lo hago para tener un futuro en mi vida.
Empecé tarde a estudiar...»

Bt Expresado de esta manera por A7 (16:16): «Bueno, ahora por la calle tienes que ir con... saber algo

porque hay gente que te timan y todo eso, no?»

132 Expresado de esta manera por A9 (6:6): «Si'y no. Si, porque necesito tener un futuro, necesito tenerlo,
y no porque a veces se hace cansado porque... también el horario... yo paso mucha hambre porque
hacemos tres horas, un patio muy corto, y otras tres horas».

133 . .
Expresado de esta manera por A20 (7:7): «Bueno, no se es mejor que quedarse en casa sin hacer
nada».

134 Expresado de esta manera por Al4 (8:8): «M’agrada venir a I'escola, a la meva escola, pero... no
m’agrada fer classe. O sigui, hi ha algunes assignatures que m’agraden molt pero... jo m’interesso per
les coses que a mi m’arriben a interessar. Si que hi ha temes que m’interessen molt i... pero en un
moment donat, en una unitat, per exemple un tema, doncs no ho entens o no t’acaba d’agradar, llavors
estas capficat amb allo. Vull dir, si que m’agrada I'escola en si, la meva escola...»
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escuchando al profesor’®. Estos estudiantes afirman que en el instituto
aprenden, pero lo ven como un lugar alejado de su realidad™®.

- Ala vez se sefiala que las actividades en el aula son rutinarias™’ y rara vez se
cambian las metodologias de ensefianza y el aula es un espacio donde el
profesor les hace leer el libro y tomar apuntesm.

De estas respuestas se desprende que en las aulas de secundaria se utilizan métodos
tradicionales de ensefianza.

Algunos estudiantes indican que se ven expuestos a diversas dificultades durante el
proceso de escolarizacion como por ejemplo:

- En casos como el cambio de pais con un sistema escolar distinto al espaﬁol139.

Otros estudiantes sienten la presidon de tener que escoger mirando hacia el
futuro debido a que estan en cuarto de la ESO y tienen dudas sobre la eleccidn

que deben tomar entre Bachillerato, Formacion Profesional o la vida laboral**.

135 Expresado de esta manera por A10 (20:20): «No, para nada». (22:22): «Lo primero es despertarse a
la hora que... te despiertas y después dices: “ahora hacer clases, sentarme...” Yo porque soy muy movido
y no me gusta estar sentado todo el rato seguido, y como solo hay dos horas de educacion fisica pues,
cansa mucho estar todo el rato ahi sentado y estar atento y todo eso. Y después te distraes y todo eso».
(24:24): «Si, hacer algo en clase mds movido mds... que hagas un poquito de fisico porque estresa
sentarte. Hay mucha gente que se estresa en clase y decide pasar o hacer otra cosa». (39:39):
«Ambiente si, pero las clases son... Depende, algunos profesores que dejan pasar mds, dejan hablar y
todo eso y... te mareas en clase, hablan mucho, te duele la cabeza, y eso». (41:41): «No digo que...
cuando la profe estd ensefiando y tu estds concentrado en ella, que la gente vaya... el murmullo de
fondox.

136 Expresado de esta manera por All (9:9): «A ver, aprender aprendo pero no es lo que me tira para
venir al colegio, la verdad» y complementado por A17 (9:9): «Depende de para qué en algunas
materias, depende de lo que estemos estudiando, y para ver a los amigos que tienes aqui en clase».

w7 Expresado de esta manera por A15 (8:9): «No perqueé... [riu] bueno si, de vegades ho faig, dic: “bueno

vaig a fer una volta sola”, vaig a fer una volta i vaig a I'skate park o coses aixi... bueno, encara que no sé
d’skate pero és igual [rieu] i llocs... no sé... de vegades també séc una mica timida. | al coles pues, les
classes m’agradaria que fossin... perqué, molts professor és tot el rato fer exercicis... o sigui, expliquen,
copies, fas exercicis i ja esta, i bueno, si que aprens pero podriem fer altres activitats. | a algunes classes
vaig i no aprenc res, i jo vull anar per aprendre i...»

138 Expresado de esta manera por A16 (12:12): «Esta bé pero, trobo que de vegades s’hauria de trencar
una mica la rutina aquesta d’agafar el llibre, llegir, prendre apunts i tal...»

139 Expresado de esta manera por A12 (26:26): «A estudiar, a esforzarme, sabes? Me bajaron un curso

cuando llegué entonces, ese mismo curso no sabia hablar cataldn ni nada, y lo volvi a repetir. Y ahi,
empezamos a liarla y de aqui, la consejera que hay me dijo: “estudia que eso es bueno, y al menos si
estudias en otro pais, puedes llevar dinero a tu pais”. Y aqui estoy».

% Expresado de esta manera por Al4 (10:10): «Perqué et sents a gust, estds com en familia, pero... ara
que estic fent 4t d’ESO estic en un moment tan cremat...» (12:12): «Cremat és el que jo estic dient des de

195



Como se ha sefialado la segunda variable que contempla el estudio son los intereses
de los discentes ante las diferentes asignaturas, como justifican su predileccion y por
ultimo ver su percepcion sobre la asignatura de historia y ciencias sociales.

Para comprender esta subcategoria se iniciara contextualizando el interés que los
estudiantes dicen tener por dreas de preferencia que se detallan a continuacién:

- Humanista: alumnos que le agradan las asignaturas relacionadas con la historia,
la filosofia, la literatura y el lenguaje®*! Normalmente son alumnos que tienen
dificultades para temas “cientificos” o relacionados con las matematicas**>.

- Cientifico-matematicos: los estudiantes que dicen tener interés por las
matemadticas dan a conocer sus habilidades por lo nimeros y sus problemas
con las asignaturas humanistas y los idiomas™**.

- Fisico-naturales: los discentes que muestran predileccién por asignaturas como
bilogia y quimica®**. Segtin un estudiante el area cientifica tiene mayor futuroy

pueden llegar a tener una mas aplicabilidad a la vida de las personas y existe la

fa un temps, i és que estas arribant a un nivell que ets gran pero ets petit, estas intentant fer el que
t’agrada perd encara no ho estas aconseguint, i és un curs molt complicat perqué fas moltes hores de
tot, perqué també tries coses teves: tries Llati, i a més has de fer Naturals... pero sequeixes fent les
quantitats d’hores de Mates, segueixes fent les quantitats d’hores de les altres assignatures, saps? Es
com si agafessis el Batxillerat i li posessis més hores, menys nivell dbviament, pero que igualment vas per
etapes, vull dir que cada curs sera dificil per tothom... | és aix0, jo ara mateix estic que... a més jo he
repetit, o sigui que porto 5 anys traient-me la ESO, i estic en un nivell de saturacid... Saps que et vull
dir?»

m“ Expresado de esta manera por A16 (14:14): «No sé, hi ha vegades que... hi ha assignatures com
Socials i coses d’aquestes que... no esta del tot definit, la historia ha sigut historia pero hi ha molts punts
de vista, i hi ha vegades que no profunditzem en temes i només definicions i coses aixi d’historia i, de
vegades penso que es podria explicar de moltes maneres.»

12 Expresado de esta manera por A14 (33:33): «... m’agrada molt Filosofia, alguns temes de Socials
m’agraden molt, m’agrada molt tot el tema de la colonitzacid... tot aixo m’agrada molt i després hi ha
coses que no. A mi el temari m’agrada molt, el tema de posar-m’hi i estudiar, és un altre tema. Qué més
m’agrada molt, a veure... bueno, I’Anglés se’m dona bé perqué des de petita... el francés, déu n’hi do
també el que m’agrada... M’agrada de tot una mica menys Matematiques que no... [rieu] des de petita
que no puc, soc molt poc de Mates. Menys o menys tot m’agrada... bueno, el Llati és una mica complicat
pero m’agrada. Hi ha moments que disfrutes fent coses, a la que ho has entés ja...»

s Expresado de esta manera por A7 (22:22): «No se... algo sobre Matemdticas, porque se me da bien
eso». Para luego manifestar (24:24): «No, porque si no es Mates es como... Lengua, y Lengua me cuesta
mds».

14 Expresado de esta esta manera por A18 (18:18): «Si, bueno... las Matemdticas, la Quimica, la

Biologia, todo eso». (20:20): «Quimica y Biologia».

196



opcion de nuevos descubrimientos que en el caso de otras asignaturas como la
literatura u otras humanistas'®.

- Lenguas: aunque tienen directa relaciéon con las asignaturas humanistas se ha
han separado debido al interés mostrado por algunos estudiantes hacia
diferentes idiomas que les pueden abrir otras posibilidades en este mundo
globalizad0146.

- Artistico: otro grupo de alumnos declararon su preferencia pos asignaturas del
area artistica como el dibujo técnico, la musica, las artes visuales y plasticas™’.
A este grupo se suman aquellos estudiantes que tienen habilidades para la
musica®®.

- Deportes: los alumnos que manifiestan tener interés por asignaturas o
actividades extraescolares que tengan relacion con la actividad fisica®.

- Cientifico-humanistico: Un grupo de estudiantes manifestd que se encontraban

130 para estos

interesados por asignaturas de diferentes areas de conocimiento
alumnos las asignaturas de interés van desde idiomas hasta la quimica, la

fisica™?, etc. La preferencia por las distintas dreas de conocimiento se dan por

s Expresado de esta manera por A15 (15:15): «Doncs per saber més sobre tot, no sé... perquée si no, no

sé... No per aconseguir ser algo, o sigui, no per aconseguir un bon treball, un bon sou i tot aixo, siné per
tenir coneixements i saber més sobre qualsevol cosa. Sobretot m’agraden les Ciéncies, és el que més
m’agrada... » (19:19): «No. Bueno, si també m’agraden pero... La literatura no m’agrada gens perqué no
sé, no ho trobo... O sigui, m’agraden les coses que puguin tenir en un futur alguna aplicacié, o poder
descobrir... i tampoc ser el millor cientific ni res d’aixo, pero...»

146 Expresado de esta manera por A17 (23:23): «Me gusta mucho el Francés, me gusta mucho el Latin y
a ver como sale el Griego, que lo haré el afio que viene».

W Expresado de esta manera por A12 (38:38): «Sociales, Visual, Pldstica y Dibujo, y... Informdtica».
18 Expresado de esta manera por A13 (11:11): «Las que mds: Gimnasia porque es entretenida, Musica y
Dibujo Técnico, y ya estd».

19 Expresado de esta manera por A3 (10:10): «Mads para las clases de Sociales y temas mds que me
gustan que Educacion Fisica y esto. Matemdticas, por ejemplo, pues no... y encima a primera hora pues...
horrible». Complementado por A11 (21:21): «Educacidn Fisica y Sociales me gusta un poquito». (27:27):
«Porque hago deporte, y aparte hago actividades extraescolares yo, y...»

10 Expresado de esta manera por A22 (18:18): «Pues biologia i ... historia també la trobo molt

interessant i quimica».

1 Expresado de esta manera por A2 (26:26): A mi Mates... També m’agrada molt Catald perd també

m’agrada pel profe que ens ho dona, m’agrada Catala... Fisica, Quimica, Tecnologia, també m’agrada.
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razones diversas como el deseo por conocer cosas nuevas, la motivacién de los
profesores y las habilidades de cada uno de los discentes. Un ejemplo

interesante es el uso de la educacion fisica para desesterarse™?.

4.3.2. Qué concepciones tienen los alumnos sobre la asignatura de ciencias sociales

El objetivo de esta variable es conocer la percepcién y valoracion del alumnado acerca
de la asignatura de Ciencias Sociales. Para alcanzar este objetivo se les hizo la siguiente
pregunta:
Entrevistador: «¢ Te gusta la clase de ciencias sociales? La geografia, la historia,
etc./éPor qué?
A partir de las respuestas de los estudiantes se pueden observar las siguientes
categorias:
1. Interés; identificar si la asignatura de Historia y Ciencias Sociales es del interés
de los discentes.
2. Respaldo; conocer los motivos por los cuales los estudiantes se interesan o no
por la Historia y las Ciencias Sociales.
3. Temdticas; identificar los temas de Historia que mas les agradan a los

estudiantes.

Tabla 129: Interés por la asignatura de historia y Como se ha visto en las respuestas de los
ciencias sociales

P Cantidad % estudiantes tienen diferentes
Si 13 59 . - .

No 6 27 preferencias en las distintas areas de
Algunas cosas 3 14

2 Expresado de esta manera por A10 (53:53): «A mi me gusta: Matemadticas, Sociales (voy a hacer el
Bachillerato social, creo), Educacion Fisica y Biologia». (55:56): «Las Mates no sé... La Biologia porque
me parece... me gusta aprender cosas del cuerpo humano, la Geologia también de la tierra, cosas que...
el porqué de las cosas. O a lo mejor es por la profe que tenemos que explica muy bien y, de vez en
cuando, te permite hacerle alguna pregunta aparte, por ejemplo: el ojo y los colores y todo eso, y vas
aprendiendo cosas que tu siempre te has preguntado el por qué. Sociales, no sé por qué me gusta, pero
me gusta. A lo mejor también es por la profesora y me gusta saber. Hay muchas cosas, por ejemplo, que
si he escuchado eso pero nunca me he centrado ahi dentro. Y saber lo de las muertes y todo eso...»
(58:58): «... y también te explica el porqué de muchas cosas. Educacion fisica para desestresarte, y
Mates porque me resulta facil y, también te pueden solucionar algunos problemas que tienes en la
vida».
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estudio. Pero para profundizar en los temas que trata esta investigacién se ha buscado

conocer su grado de interés por la asignatura de Historia y Ciencias Sociales.

Algunos

temas \

14%

Grafico 12: Interés por las Ciencias Sociales
Como se puede ver en la Tabla
129y el Grafico 12:

- EI 59% de los estudiantes entrevistados dicen que la asignatura de Historia y
Ciencias Sociales les gusta153; el 14% sefiala que algunas tematicas que se
abordan son de su interés, pero otras no; y por ultimo el 27% de los
entrevistados dice que esta asignatura no les gusta154.

- Los estudiantes que senalaron que la Historia y las Ciencias Sociales también
sienten predileccion por otras asignaturas del area humanista como la
literatura, los idiomas, la cultura en generallss, etc. Los discentes al profundizar

sobre la razdén por la que les gusta la Historia y las Ciencias Sociales recalcaron

gue a través de esta disciplina pueden conocer lo que paso, el porqué de los

3 la respuesta del alumnado que ha participado puede verse alterado debido a que el profesor de

Historia recomendd a los estudiantes que fueron entrevistados. En otros estudios o bajo otra
circunstancias la cifras descritas pueden variar.

154 . . . . .
La respuestas de los alumnos tiene un caracter subjetivo, debido a que los profesores seleccionaron

a los estudiantes para la entrevista.

15 Expresado de esta manera por Al (28:28): «Castellano por la literatura, porque me gusta leer,
entonces, en literatura te dan informacion sobre autores que, aunque sean mds viejos, siempre es bueno
saber otras cosas. Inglés... siempre me ha gustado el idioma, la cultura, entonces... me lo paso muy bien
en las clases. Y Sociales-Historia, desde pequeiiita me gustaba la historia y, entonces, me siento comoda:
saber lo que paso, el por qué y, por qué estamos... O sea, estamos aqui por algo, entonces, la historia me
gusta estudiarla por esa razén».
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156

hechos vy la razdon por la que existen™". A la vez los estudiantes dicen que la

Historia les permite conocer y comprender hechos de la actualidad™’.
Las tematicas de intereses de los estudiantes son variadas y pueden tener multiples
causas:

- Uno de los entrevistados relaciono su preferencia por la Historia Universal
Contempordnea con el cine bélico que seguia con sus amigos, o a vivencias
familiares y contextos personales™®. Otros lo relacionan con la historia de sus
antepasados, la importancia de conocer cémo vivian sus abuelos™.

- Hay una pequeia parte de los participantes en la entrevista que solo
demuestra interés por algunas tematicas de la Historia o sobre otras areas de
las ciencias sociales como la Psicologia®®. La asignatura también engloba temas
de geografia, politica y actualidad®®".

- Continuando esta idea los entrevistados sefialan que existen hechos histdricos

que les cuesta entender y que a pesar de poner atencién y participar en clases

en los exdmenes se bloquean'®.

156 . . ,

Expresado de esta manera por A3 (28:28): « No sé. Sinceramente, no lo sé. Porque me llena, o sea, yo
creo que... me gusta mds saber cosas sobre lo que nos pasa, sobre un futuro, y lo que ha pasado
anteriormente».

w7 Expresado de esta manera por A4 (22:22): « No sé, Historia por eso, porque soy muy curiosa y me
gusta saber cosas de antes y cosas de ahora, de actualidad» esta informacion fue complementada por
A6 (28:28): «Porque te cuentan cosas que han pasado antes, y lo que hay ahora y... es interesante»

18 Expresado de esta manera por A14 (35:35): «La | Guerra Mundial, perqué jo des del meu punt de
vista, he vist més Il Guerra Mundial, o sigui, m’han explicat, he vist, he... la segona que la primera i, no
sé per qué, a mi la primera m’agrada i no sé perqué. S6n aquestes coses que no saps per que pero
t’agrada. A la meva millor amiga li encanta la | Guerra Mundial, Pearl Harbor i totes aquestes pelis que
se les mira, i... no sé, a més ve després del tema de la Colonitzacié (que no sé com es diu el tema
d’abans) bueno, pero és aixo, i jo estic amb... bueno, tenim una ONG amb la meva familia al Sahara
Occidental i clar, és antiga colonia espanyola i, llavors, relaciono tot el tema de La Marcha Verde... i
relaciono tot aixo i clar, a mi m’interessa molt. Aquest tema si que m’agrada».

159 .

Expresado de esta manera por A3 (39:39): «Porque asi... 0 sea, nosotros no sabemos nada de lo que
paso antes con tus abuelos, no? mds o menos un poco con Franco y esto, y... eran muy fachas y... asi vas
informado y sabes que eso no quieres que ocurra y ya estd, solo eso».

160 Expresado de esta manera por A2 (38:38): « Es que... tampoc sé molt bé que sén. Si, Psicologia i tot
aixo...»

1o Expresado de esta manera por A5 (32:32): « Porque... bueno, depende del tema. Historia no, pero

Politica y... bueno, Historia un poco porque la Il Guerra Mundial me gusta»

162 Expresado de esta manera por A13 (9:9): « No sé, por ejemplo en Sociales estos temas que estamos
dando que es la Il Guerra Mundial, es interesante. Me molan estos temas y estoy atenta y escucho. Pero
si me dices otros temas, yo qué sé... como los animales pues... dale la charla a otra persona» (15:15): «
No sé, a ver... es algo que me gusta escucharlo pero, luego llega la hora del examen o la hora de
explicarlo, y no es lo mismo. Estoy atenta en clase pero luego...»
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Continuando en linea anteriormente descrita un grupo de los estudiantes
entrevistados no les gusta la asignatura de Historia, Geografia y Ciencias Sociales, pero
reconocen aspectos positivos de la asignatura:
- Sefialan que les permite conocer donde viven y explicar muchas cosas*®, pero
como existen tantas fechas dificulta que lo aprendan164.
- Siguiendo con esta idea sefialan que es una asignatura que se les hace muy
pesada y temas como la historia del arte que les puede interesar un poco mas
se explica superficialmente165 .
- Un alumno de los entrevistados derechamente sefialo que era una asignatura
aburrida®®®.
Los temas de mayor interés para los participantes en las entrevistas giran en torno a la
Historia del siglo XX donde destacan:
- La historia del fascismo y las Guerras Mundiales'®’. El interés por esta temética
contemporanea puede deberse a que es la materia que ven durante el curso de

42 de ESO, curso que se encontraban cursando al momento de ser

entrevistados®®®,

163 Expresado de esta manera por A9 (30:30): « Por interés... o sea, por saber conocimientos... las

Sociales, porque es lo que te explican toda la historia de donde tu vives, y donde no vives, y todo lo que
ha pasado. Las Mates son siempre formulas que sigues y vas. En Sociales te explican cosas»

164 Expresado de esta manera por A9 (35:35): « Claro. O sea, yo creo que si que sirve pero en el mundo...

o sea, para dedicarme a algo, prefiero ser de nimeros que no de letras porque... si que es verdad que se
me quedan ciertas cosas, pero otras no, y...»

165 Expresado de esta manera por A18 (26:26): «Si. Bueno, hay veces que se hace bastante pesado en
algunos aspectos que nos dan a ensefiar, por ejemplo, el arte. Cuando nos empiezan a explicar sobre
arte, yo creo que nos lo explican de una forma bastante externa y no se da la importancia que creo que
deberia tener

166 Expresado de esta manera por A19 (24:24): «Avorrit»

167 Explicado de esta manera por A2 (47:47): «Ara estem fent la Il Guerra Mundial que, bueno, esta

millor».

168 Expresado de esta manera por Al12 (46:46): «Bueno, pues todo. Como pasas de curso, aprendes algo
y al final, acabas sabiendo lo de las guerras, las Guerras Mundiales... y ahora estamos estudiando la
segunda.»
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- Una estudiante indico que le interesaba la Segunda Guerra Mundial debido a la
influencia familiar, su tio y abuelo vivieron los acontecimientos y esto le ha
motivado a informarse por otros medios fuera del instituto®®.

- Algunos discentes a los que se entrevisté también se interesaban por otros
periodos histéricos como la Prehistoria’®, la Historia Antiguam, la Edad Media
y la Epoca Moderna'’2.

- Pero de los participantes en las entrevistas muy pocos se interesan por la
Historia de Espafia y Catalufia'”® o derechamente alguno ha dicho que no le

gusta'’.

4.3.3. Como ven los estudiantes a sus profesores

En esta variable se busca conocer cémo ven los alumnos a sus profesores. Para

conocer la opinidn de los estudiantes se les realizd la siguiente pregunta:
Entrevistador: «¢Qué tal el profesor/a de historia de este afio?»

Para complementar su percepcidn se les pregunto:
Entrevistador: «¢Os invita a participar en clase dando vuestra opinion?

A partir de las respuestas de los estudiantes se caracterizé a los profesores bajo los

siguientes criterios:

1% Expresado de esta manera por A17 (55:55): «Bdsicamente... tengo muchos puntos de vista también
por mi familia alli en Alemania, porque mi tio y mi abuelo estaban alli, y también he leido muchos libros
como “Mira 18” sobre el ghetto de Varsovia y, me es muy interesante»

1o Expresado de esta manera por Al (45:45): «Las guerras se me dan bien pero, me gusta mds la Pre-
Historia, Edad Media y poco mds».

7 Expresado de esta manera por A4 (30:30): «No sé, la verdad es que siempre me ha gustado. Me

gusta mds la Historia antigua, mds asi tipo... Paleolitico, o la Mitologia... cosas asi».

172 Expresado de esta manera por A18 (79:79): «jBuf! Pues... la Antigua Roma, y toda la época de los
Reyes Catdlicos».

173 Expresado de esta manera por A22 (32:32) «Doncs tema de ... més... bueno no ho se, més de lo que

ha passat aqui a Espanya i aixi que lo que passa ara perqué es lo que més em podria fer saber lo que
més he de saber».

4 Expresado de esta manera por A2 (44:44): «Perqué se’m fa com molt pesat. A més, tampoc m’agrada

mirar tant el que ja ha passat, saps? tan antic. Potser més el que estem fent ara si pero, tot el que era de
la historia d’Espanya i tot aixo, a mi no m’agrada. No...»
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1. Dominio; tiene directa relacidon con su capacidad para controlar los cursos y el
manejo de los contenidos.
2. Relacion; definen la capacidad de los profesores para relacionarse con sus

alumnos.

Network 11: Percepcion de los estudiantes
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Los estudiantes perciben y definen bajo diferentes caracteristicas a sus profesores,
como se puede observar en el Network 12. Las cualidades de los docentes pueden ser
positivas o negativas bajo los ojos del alumnado.
El dominio de los contenidos y del aula son dos factores importantes que influiran en
el clima que se genere entre profesores y alumnos (Pérez et al., 2010). En este dmbito
entre las caracteristicas que mas destacaban los alumnos de sus profesores se
encuentran:
- Dindmico; profesores que hace de su clase un espacio y momento agradable
utilizando una serie de recursos para ir alternando las metodologias utilizadas

175

en el aula Normalmente aquellos estudiantes que sefialaban que sus

profesores eran dinamicos asociaban esa idea a la capacidad de los docentes

s Expresado de esta manera por A4 (36:36): « Pues las hace bien. A mi me gusta cdmo las hace porque,
hace teoria y... 0 sea, nos pone videos para que lo entendamos mejor pero... no lo hace asi como
aburrido, sabes? ahi tirdndonos la chapa toda la hora. Siempre nos pone videos, nos pone peliculas, para
que... hacernos ayudar a entender el tema».
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para explicar y transferir los contenidos de manera adecuada para su
comprensién®’®.

- Claro; siguiendo la linea de los docentes dinamicos los estudiantes sefialan que
sus profesores explican los contenidos de manera sencilla logrando que sus
alumnos comprendan los temas tratados en clases®”’.

- Estricto; desde otra perspectiva algunos discentes sefialan que sus profesores
les exigen que se comporten bien en clases dejando las reglas claras'’®. Desde
esa perspectiva los estudiantes tienen espacios para discutir sobre la temdtica
que traten en clases, pero solo respetando al profesor y sus compafieros™”°.

- Seguro; docentes que tienen un buen dominio de grupo y de contenidos®.

- Inseguros; otros estudiantes ven que sus profesores aun no tienen un buen
dominio de grupo y tampoco de los contenidos™®*. Esto se ve reflejado en

clases que son un poco revoltosas y que al profesor le cuesta dominar®.

e Expresado de esta manera por A7 (36:36): « Si, lo explica muy bien, y lo entiendo y... me entra mds

cuando lo explica ella. Y que... no es leerla y todo eso...»

7 Expresado de esta manera por A8 (35:35): « Si, bueno... la materia. Perque trobo una cosa... si, es

que és de fet, com si t’expliquessin una historia i tu la vas enregistrant». Informacion complementada
por A9 (73:73): « También, es donde mejor nota saco, pero porque la profesora que tenemos se explica
bien. El afio pasado era un desastre y no me entraba nada»

178 . . . , ;
Expresado de esta manera por A9 (80:80): « Muy estricta pero se explica bien. O sea, a mi el cardcter

del profesor me es indiferente, o sea, mientras se explique bien y se entienda... Es que hay algunos que

dicen: “es que es muy...”, bueno, pero si tu te enteras y te sacas tus notas, ¢qué mds da como sea?»

e Expresado de esta manera por A10 (67:67): « Si, que... Bueno, muy, muy estricto que no te deja decir
ni una palabra, no. Que te deje decir una o dos palabras a tu compafiero, y que te deje hablar, pero que
el tema siga, que el tema no se acabe... que siga y que te esté ensefiando toda la clase»

'8 Expresado de esta manera por A10 (65:65): « Si. También mantiene muy bien la clase mds o menos

en silencio, y deja algun tiempo de debate. Hay algunas profesoras que son mds sueltas, que no acaban
el tema, que parece que no les importe que acabar todo el tema, pero la [nombre de la profesora]... va
empujando a toda la gente, va empujando a toda la gente para que apruebe y todo eso»

181 Expresado de esta manera por A15 (38:38): « Vale, millor. Pues no s€, arribem a classe i anem fent

tots els temes del llibre, de tant en tant algun video pero... Per exemple, quan vam fer el nazisme ens va
posar un video dels jueus i aixi, que era interessant, perd les classes no son gaire... o0 sigui, son
bastant...»

182 Expresado de esta manera por A17 (39:39): « [Se rie] Bueno, supongo que depende de la profe. Este
afio es mds... es que los de la clase, son un poco... digamos que... la clase es un poco revoltosa, y como
[nombre de la profesora] estd buena... [os reis], muy buena... asi cuesta que le presten atencion. Pero
bien, es interesante»
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Pero los estudiantes no solo ven la capacidad de dominio que tienen los docentes en el
aula, sino que también destacan sus capacidades para relacionarse con los alumnos.
Desde esta perspectiva los estudiantes sefialan dos caracteristicas:

- Empdtico; profesores cercanos con sus estudiantes, que instan a sus
estudiantes a superarse183. Destacan los alumnos que son docentes que
pueden ponerse en su lugar, por lo tanto les entienden y eso tiene como
consecuencia que se sientan comodos en el aula.

- Problemdtico; solo un estudiantes definié asi a su profesor. Segun lo que se
entiende de su respuesta tuvieron alguna discusidn el dia en que se entrevistd
al alumno™®*.

En general los estudiantes ven a sus profesores como preocupados y comprometidos
con su labor educativa.

4.3.4. Qué metodologia didacticas se utilizan en clases de historia.

Esta variable busca identificar la valoracidén y percepcion de las practicas de ensefanza
gue los docentes utilizan en el aula de historia y ciencias sociales. Para obtener la

informacién se ha realizado la siguiente pregunta:
Entrevistador: «¢Qué método utiliza el profesor para dinamizar la clase?»

Para complementar la informacién y profundizar en el tema de interés para la

investigacion, los entrevistadores efectuaron la siguiente pregunta alternativa:
Entrevistador: « ¢ Qué ESTRATEGIAS utiliza? Debates, teatralizaciones...

Las respuestas de los estudiantes han permitido trabajar con las siguientes categorias
para el analisis cualitativo de la variable'®>:
1. Expositivo, se centra fundamentalmente en la exposicién verbal por parte del

profesor de los contenidos sobre la materia objeto de estudio.

183 Expresado de esta manera por A12 (57:57): « Es... 0 sea, es increible de soportarnos a nosotros. [os
reis] Y ella lo hace bien, sabe. Y a ademds, en todas las clases sacamos 6 o... en cambio en su clase ya
aumenta la nota, nos pone 7, 8... Pero no porque ella quiera, sino que nosotros... al menos, ella... es
como que nos divierte mirarla a ella»

184 Expresado de esta manera por A19 (34:34): « Es bon professor, en el tema d’explicacié perd hi ha

bastants problemes amb ell. Avui sobretot»

185 or .y sl 2 . . .y .
Para la codificacion de las respuestas de los alumnos se utilizé la misma categorizacidén que surgié de

las respuestas de los docentes cuando se les consulto sobre sus metodologias de trabajo.
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2. Didlogo, es un medio que permite abordar diversas perspectivas sobre
cuestiones sociales o histdricas entre el profesor y los alumnos.
3. Activo, ligado fuertemente al aprendizaje por descubrimiento o problemas.

4. Cooperativo, donde se promueve el trabajo en equipos o de expertos.

Network 12: Red conceptual de las metodologias de ensefianzas utilizadas por los docentes.
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El alumnado convive cotidianamente en el aula con el profesorado, por tanto percibe,
experimenta y valora la docencia y los procesos de ensefianza y aprendizaje (Barbera
Cebolla & Fuentes Agusti, 2012). Por lo cual resulta de interés para la investigacion
conocer su opinién de los discentes sobre las metodologias utilizadas por los docentes
en el aula de historia.

A través del Network 13 se puede observar como los docentes utilizan métodos
expositivos o tradicionales complementandolo con actividades de dialogo con sus
estudiantes y ejercicio de evaluacidn para reforzar los contenidos.

Segun los estudiantes entrevistados las practicas mas recurrentes de los profesores es
la exposicidon de los contenidos, es decir normalmente el docente realiza una clase

|186

. . . . . 187 . . .7
magistral'® siguiendo como hilo conductor el temario™’ que dicta la legislacién. Las

clases expositivas segun los estudiantes se caracterizan por:

186 Expresado de esta manera por A8 (42:43) al consultarle si las clases eran magistrales: « Si, d’alguna

manera si».

187 Expresado de manera por A8 (69:69): « Si, fem classes i quan hem avanc¢at una mica el tema, per

demostrar que realment (suposo que ho fa per aixo, vaja!) el temari que ens ha donat és... ve d’una cosa
historica i aixi, ens fa fer aixo»
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- Eluso de los libros de texto como mecanismo de soporte de la exposicion de la

|188

materia es habitual™". Pero este no es el Unica herramienta que los profesores

emplean, también complementan la informaciéon que entregan a través de

videos, imagenes y Power Point*®’

. De esta manera el profesor intenta explicar
y vincular los contenidos histéricos desde una perspectiva visual para que los
estudiantes no tergiversen el pasado debido a las dificultades de Ia
disciplina®®.

- También el uso de metodologia expositiva se asocia en ocasiones a la
necesidad de abarcar todo el temario y los estudiantes para poder captar toda

191

la informacién toman apuntes . El problema que ven algunos entrevistados

con el hecho de intentar abarcar un temario tan amplio es que los apuntes son

192 A la vez al ser tan

muy largos y no pueden procesar tanta informacion
amplio los contenidos que deben ver durante el afo los estudiantes indican

que no se puede profundizar lo suficiente en algunos hechos o tematicas que

188 Expresado de esta manera por A15 (40:40): « No sé, parla amb el llibre, t’explica lo del llibre pero és
igual i després diu: “i ara feu un resum”. Aleshores dius: “pues perqué vinc aqui si em puc llegir el llibre a
casa, i fer-me jo el resum a casa i tindria el mateix”»

189 Expresado de esta manera por A2 (56:56): « Ell... home, a mi m’agrada molt com explica. Bueno,

posa un Power Point i llavors nosaltres anem prenent apunts del que hi ha al Power Point i del que va
explicant ell, llavors, ell amplia bastant més el que fica alla, i llavors tu copies basicament el que va dient
per després estudiar-t’ho, pero més que res que se’t vagi quedant el que va dient ell» Esta informacién
es complementada por A4 (36:36): «Pues las hace bien. A mi me gusta cémo las hace porque, hace
teoria y... 0 sea, nos pone videos para que lo entendamos mejor pero... no lo hace asi como aburrido,
sabes? ahi tirandonos la chapa toda la hora. Siempre nos pone videos, nos pone peliculas, para que...
hacernos ayudar a entender el tema»

190 Expresado de esta manera por A7 (38:38): «No se... es que lo explica de una manera que tu lo
entiendes y no es como tan aburrido. Y con el libro es muy aburrido, y ella lo explica y... hay cosas que
sabe que a nosotros nos cuesta entender pues... lo explica, qué significa eso y... eso»

9t Expresado de esta manera por A8 (35:35): « Si, bueno... la matéria. Perqué trobo una cosa... si, es

que és de fet, com si t'expliquessin una historia i tu la vas enregistrant». Complementado por A9
(84:84): « Porque el afio pasado lo tunico que haciamos era copiar la pizarra, y luego llegabas a casa y
decias: “¢y esta fecha de donde sale?” y tal... Y ahora ella primero lo explica, pregunta... Por ejemplo, te
explica la época de Franco y te pregunta: ¢ qué es esto? Si lo respondes pues ya pasa de tema, si no, pues
lo vuelve a explicar de otra manera para que se te quede mejor. Y a mi es lo que... a mi se me queda
dentro todo lo que dice.»

192 Expresado de esta manera por Al4 (44:44): « A mi aquesta banda si, pero després els apunts... clar,

es que hi ha molt temari, i molta informacioé de cop en una hora, has de retenir una hora d’apunts que
s06n, potser, cinc fulls, i és com... no arribes. Pero si m’agrada». Complementada (46:46): «Si, m’agrada
pero surts de classe com “tinc massa, no ho puc processar”, saps?»
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son de su interés'®™. Esto deriva en que los discentes se saturen con
informacién y en ocasiones estén mds preocupados de la palabra que se les
escapo que del contenido™®.
Una estrategia que los estudiantes destacan que la mayoria de los docentes utilizan en
el aula es el dialogo. A través de esta estrategia didactica los docentes pueden evaluar,
reforzar y retroalimentar los temas que se tratan en clase. Los alumnos destacan del
dialogo entre los profesores y alumnos las siguientes ideas:

- Generar espacios donde los discentes puedan llegar a conclusiones debatiendo
entre sus comparieros, donde el profesor acttia como guia o mediador®>.

- Que estas dindmicas son una buena posibilidad para ir aclarando dudas vy
reforzando lo aprendido™®.

- Los estudiantes indican que generalmente los docentes dan espacio de
discusiéon®®’, donde no existe restriccion para comentar algin tema*®®. Pero no
siempre en las aulas se discuten los contenidos, hay factores que influyen en la
motivacion de los estudiantes como la hora o que no tienen herramientas o

conocimientos para argumentar su opinién*®.

193 Expresado de esta manera por A16 (26:26): « Si, i llavors clar, hi ha vegades que ho han d’explicar

molt de pressa i els veus que podrien profunditzar més i que tenen coneixements, pero que no ens els
poden ensenyar perqué no els hi dona temps. | potser aquest és un dels problemes. »

194 Expresado de esta manera por Al14 (50:50): « / bueno, jo es que quan no surt res bé... [rius] O sigui,

comences a prendre apunts i estas més pendent de prendre bé els apunts, sense deixar-te la paraula que
ha dit el professor... perd passa a totes les classes que facis apunts, eh? Es la paraula aquella que t’has
deixat estas més pendent, que no d’escoltar, i de vegades dic: “ja els hi agafaré a algu els apunts,
deixa’m escoltar-lo i apuntar només paraules claus”»

195 . . . .
Expresado de esta manera por Al (55:55): « Las vemos, las analizamos, las discutimos a veces, si
tiene razon, si no tiene razon, nos hace pensar en si estamos de acuerdo... y eso»

196 Expresado de esta manera por A8 (41:41): « Ara estem fent més aviat Historia de Socials, i va fent
aixo: té els seus apunts i va dient a la classe, i tu pots preguntar i pots fer... | si, pero, de fet és aixo, ell et
va dient i si no entens, tu li...»

7 Expresado de esta manera por A5 (52:52): « S/ bueno, si queremos hablar no nos dice nada»

198 Expresado de esta manera por A5 (54:54): « Bueno, si. No, pero no nos dice nada y podemos

comentary tal... y bien»

199 Expresado de esta manera por A8 (73:74) consultado sobre los debates en clases: « Bueno, depén. A
vegades... depén de la classe clar, perqué depén de quina hora i aixi... pero, de vegades si que hi ha una
mica de...»
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- Otros docentes utilizan el dialogo como un instrumento para medir el
conocimiento inicial de determinada materia de los alumnos®® como indican
los entrevistados.

- Otra idea que destacan los discentes que es importante mencionar es que la
realidad del aula es diferente de un afio a otro debido al cambio constante de
docentes, un ano tienen un profesor muy tradicional que expone todos los
contenidos y siguiente se pueden encontrar a uno que sea mas abierto al
dialog02°1.

- Entre los alumnos que se entrevistaron alguno ha sefialado la importancia de ir
gradualmente introduciendo espacios de debate desde los primeros cursos de
ESO vy asi se mejoraria la calidad de las discusiones a medida que suben de
nivel®®2,

Los métodos de ensefianza activos como el Aprendizaje por Descubrimiento o el
Aprendizaje Basado en Problemas no son estrategias que se usen habitualmente en las
aulas de los estudiantes entrevistados. Ellos solo destacan algunas actividades que se
realizan en clases como complemento a lo expuesto por los docentes como se sefiala a
continuacion:

- Los profesores refuerzan los contenidos a través de diferentes actividades que
genera algun tipo de competencia relacionada con la comprension lectora®.

.. . .. . 204
Entre estas actividades se encuentran los ejercicios de los libros de texto®**.

200 Expresado de esta manera por A12 (61:61): « Pues nos saluda, nos deja hablar, primero saca un

tema... sacamos nosotros el tema que queramos, empezamos a hablarlo, ella lo corta y empezamos la
clase.»

201 Expresado de esta manera por A15 (50:50): « Si, I'any passat. Era millor perqué féiem més... De

vegades d’un tema del llibre sorgia com discussid i aixi, debat, i llavors ens deixava continuar...»

202 Expresado de esta manera por A16 (33:34): « Com ja t’he dit doncs no... no crec que sigui potser, la

millor manera o... Potser hauriem d’agafar una de I’hora de la setmana, fer-la d’una altra manera... no
sé. Amb tot aixo que esta passant a I'actualitat de... com he dit, debats d’ensenyar politica, i de fer
politica, també trobo que una hora a la setmana com, triar algun debat i que entre classes intentem
debatir. Pero el problema es que seria una mica dificil de cop, fer... un any de cop dir: “aquesta
assignatura sera per fer aixo” perque, trobo que potser haurien d’haver comencat des de la ESO, des del
1r i llavors anar evolucionant mica en mica cada any, i a 4rt ja podriem fer debats més consistents. Pero
si ara comencem de cop no... no trobo que funcionés molt bé».

203 Expresado de esta manera por A12 (83:83): « Si. Ella siempre nos pone como definiciones, afios... y

nosotros tenemos que buscar lo que paso en ese afo, la definicion y todo. Muy bien»

208 Expresado de esta manera por A19 (28:28): «Entreguem activitats del llibre que ens mana el profe i

esquemes de cada apartat»
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- Las actividades que los profesores entregan a sus alumnos normalmente tiene
como finalidad evaluar si ha aprendido el contenido de la clase’®. Lo
interesante de este tipo de actividades es que el docente ensefie al alumnado a
extraer la informacién importante para comprender y contrarrestar diferentes
visiones de un hecho concreto. Este trabajo se complementa como por ejemplo
con la lectura de un libro o novela histérica que refuerce los conocimientos de
los alumnos®®®.

- El aprendizaje por descubrimiento es una de la metodologias de aprendizaje
activo mds recomendadas por los expertos (Joaquin Prats & Santacana, 2011c),
pero segun lo relatado por los alumnos no es tan usada por los docentes. Para
gue funcione correctamente los profesores deben documentarse con fuentes
primarias, secundarias o noticas de actualidad segun sea el tema que traten y
ponen como ejemplo una actividad que hicieron sobre las elecciones
europeas’?’.

- Este tipo de metodologia permitird al estudiante ser el propio actor de su
aprendizaje a través de trabajos de investigacién guiados por el docente®®® que
les permitird conocer otras realidades y realizar trabajos de recreacién

histérica®®.

205 Expresado de esta manera por Al4 (39:39): « Si, li déna... moltes vegades ens fa treballar molt amb
materia primera, o sigui, ens dona textos i a partir d’aquells textos hem d’analitzar. Per exemple, ens
ddna un text sobre... un coronel espanyol que envia a gent al Marroc per que treballin, i nosaltres a
través d’allo hem de treure les conclusions. De vegades és molt estrany, eh? perqué no entens res...»

206 Expresado de esta manera por A4 (39:39): « Si. A veces hacemos trabajos, por ejemplo, hace poco
nos tuvimos que leer un libro de lectura que hablaba sobre la Guerra Civil, que es lo que estamos
trabajando ahora, y... lo explicaba el libro detalladamente desde el punto de vista del personaje, y nos
ayuda mds a entender lo que nos han explicado»

207 Expresado de esta manera por A9 (105:105): « Si, ahora estamos haciendo lo del voto europeo, para

la Unidn Europea, y si que estd utilizando muchas noticias de pdginas del PSC, PSOE... para ver qué
opina»

208 Expresado de esta manera por A15 (65:65): « Si, es que només ens va deixar un dia els ordinadors i o

sigui, els treballs aquests que només et diuen el tema és: el model de descolonitzacié de... que va
d’obtenir la descolonitzacid un pais. Bueno, nosaltres no, nosaltres teniem la Unio Europea, coses aixi
pero, ens ho haviem de buscar tot nosaltres i no sabiem els punts ni res. O sigui, que no ens supervisava
el treball ni res, va dir: “feu el treball” i al cap de dos setmanes vam presentar...»

209 Expresado de esta manera por Al4 (62:62): « Si, no fem Religio i fem aixo. | després fem Filosofia
cosa que no es fa a la ESO. | lo dels nens soldats també sén hores més de Socials que... a mi m’agrada
molt perquée no es parla i si no la gent ningu sabria de veritat qué és»
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El aprendizaje con metodologia activa se ve reforzado con actividades en grupo de
caracter cooperativo como sefialan los estudiantes entrevistados, donde cada uno

210 E| trabajo con metodologia cooperativa

juega un rol importante en la investigacion
es especialmente importante en el desarrollo de proyectos de investigacién que hacen

muy pocos institutos®*.

4.3.5. Qué recursos se utilizan en las clases de Historia y Ciencias Sociales

Esta variable busca complementar la percepcion de los estudiantes sobre las
metodologias didacticas utilizadas en el aula. Entre los objetivos se puede mencionar
la necesidad de conocer los diferentes recursos que los docentes utilizan para ensefiar
historia y ciencias sociales. Para conocer estos recursos a los discentes se les formulo

la siguiente pregunta:

Entrevistador: « ¢ Qué RECURSOS utilizan los docentes en las clases de historia?
Noticias, libros de texto, internet...»

Para profundizar y observar si los docentes utilizan recursos online se realizé la

siguiente pregunta:

Entrevistador: « ¢ Para qué utilizdis internet en clases?»

De la informacion que los veintidds estudiantes entregaron se pueden desprender las
. . . 212
siguientes categorias™":
1. Fuentes primarias, estas tratan de enfrentar al individuo con evidencias
directas a los hechos. En el caso de los docentes entrevistas en documentos y
periddicos. Las salidas educativas son un recurso complementario a través del

patrimonio.

210 Expresado de esta manera por A14 (68:68): « Bueno, el que van ficar és que ens van agregar a tots en
un Docs i llavors ell posava una pregunta, i llavors cadascun teniem un personatge... jo per exemple era
la Duquessa no sé que, un altre era una altra cosa, llavors en aquell tothom havia de fer un comentari
explicant la seva posicid social, i era com una mena de debat posicionant-te tu en el paper que tenies»

a1 Expresado de esta manera por A22 (75:75): « Bueno no, treballem com amb el llibre, pero dins del

llibre treballem amb projectes, una manera determinada de fer cada tema, mirem documentals
pel-licules...»

212 TR . . o . . . .
Para el analisis de esta variable fue posible utilizar la misma categorizacién que surgieron de las

respuestas sobre el uso de recursos por parte de los profesores.
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2. Fuentes secundarias, son las que se elaboran o reelaboran después de los
hechos. Entre estas se pueden encontrar material estadistico, libros,
documentos, periddicos, recursos online, libros de texto y recursos
audiovisuales.

3. Recursos online, son utiles para la difusion y simulaciéon de hechos histdricos.
Entre los mds utilizados se encuentran los moodles y las redes sociales
(facebook y Twitter).

4. Recursos audiovisuales, complemento visual y auditivo utilizado por los
docentes. Los recursos mas utilizados son documentales, peliculas y videos

cortos.

Network 13: Recursos didacticos utilizados en clases de Historia y Ciencias Sociales segun los estudiantes

) 75 o e Tero
P

¥% Fuente Secundaria

Como se puede desprender del Network 14, los recursos son herramientas e
instrumentos utilizados por los docentes para complementar y reforzar el aprendizaje
de los alumnos.

Entre los recursos audiovisuales son los que mas utilizan los profesores de Historia

segun lo que sefalan los estudiantes:
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- Uso de videos y peliculas que sirven para contextualizar bajo otra perspectiva

213

lo que los contenidos que se ven en el aula®. Los videos, documentales y

peliculas se utilizan en algunas ocasiones como fuentes de informacién para
trabajos de proyecto en el aula®**.

- Las imagenes son otro de los recursos audiovisual que los profesores utilizan
recurrentemente que sirven para enmarcar visualmente determinado periodo
historico®™.

- Segun algunos entrevistados sus profesores también utilizan la musica como
recurso en el aula para realizar alguna actividad?*.

- Otro recurso visual muy utilizado en las aulas de Historia y Ciencias Sociales son
los Mapas que sirven para ubicar espacialmente e histéricamente a los
estudiantes en diferentes contextos geograficos e histéricos’’. A la vez
mencionan que los docentes utilizan graficos como refuerzo de los
contenidos?*®,

- Por ultimo el recurso visual que los profesores mas utilizan como material de

219

apoyo segun los discentes entrevistados se encuentra el Power Point”™. Este

a3 Expresado de esta manera por A1l (100:100): «No pero, a veces nos ayuda porque por ejemplo,

porque las peliculas que nos pone las relaciona con el tema que estamos haciendo, entonces a veces
también nos ayuda un poco a recordar, o...»

214 Expresado de esta manera por A22 (24:24): «Bueno no, treballem com amb el llibre, pero dins del

llibre treballem amb projectes, una manera determinada de fer cada tema, mirem documentals
pel-licules...»

2 Expresado de esta manera por A8 (78:78): «Internet, més aviat poc, eh? perdo també hem de fer
treballs i coses... Mira, ara de fet, la setmana que ve tenim un treball d’explicar un fet posterior a la Il
Guerra Mundial, a través de només imatges i peus de foto i aixi»

216 Expresado de esta manera por A8 (86:86): « No, la del 23F era a través de la cangd de La Trinca.»
Complementado (88:88): « Bueno aixo, anar comentant estrofes i relacionar-ho amb... si, si..»

2 Expresado de esta manera por A9 (90:90): «La pantalla para ensefiar algun mapa, o... alguna

informacion puntual»

218 Expresado de esta manera por A10 (75:75): «Si, de vez en cuando nos pone videos, también nos pone

mapas para explicar cosas de... como era Europa o... y nosotros a partir de ahi miramos los mapas y es
mds grdfico. A ver, los profesores de EGB también recuerdo que me dijo que: es mejor verlo como se
hace que coger apuntes. Que aprendes mucho mds»

219 Expresado de esta manera por A4 (55:55): «Si bueno, del libro hace Power Points y, ayuda mejor con

el Power Point porque puedes poner videos, fotos... y asi ayuda mds a entender»
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recurso audiovisual les permite reforzar la explicacion de los contenidos
apoyandolo con imagenes, mapas, ejes cronoldgicos*?, etc.
Los recursos online son otras herramientas que algunos docentes usan en el aula o
fuera de ella. Estos recursos son utilizados para realizar diferentes tareas de
investigacion en el aula o como complemento a los contenidos expuestos por los
profesores. Entre las caracteristicas de los recursos online se pueden destacar:
- La busqueda de informacién por internet para realizar trabajos de investigacion
o complementar actividades que los profesores envian a casa’’’. la
informacién que necesitan las buscan de Wikipedia generalmente o

222 Un estudiante sefiala que su profesor le entrega

directamente desde Google
una ficha para completar y les recomienda Webs para obtener la informacién
que necesitan?®.

- Internet también es utilizado por los docentes para apoyar los contenidos a

través de un video de Youtube?**

. Uno de los alumnos entrevistados que a
través de Internet buscaban textos, Power Pont y videos que les explican

algunas teméticas de los contenidos®?.

220 Expresado de esta manera por A5 (42:42): « Pues coge la pizarra digital, va pasando un Power Point,

y él va explicando. No mira ningtn libro, es lo que tiene. Muchos miran el libro y tal, y van leyendo...»
informacion complementada por A9 (96:96): « ... eje cronoldgico y lo hace, y... nos lo hace copiar para
asi tenerlo asi en casa, y... ya estd. Lo demds lo explica ella... es que lo importante de ella es que lo
explica, y ella sabe si... porque claro, a veces pones unas caras de decir: iqué me estd contando?... [os
reis] y lo cambia... o sea, lo modifica mds para que se te quede mds y luego ya... al final lo acabas
entendiendo»

2t Expresado de esta manera por Al4 (75:75): « Bastant, de vegades, no regularment. Perqué com som

molts, o sigui, som quatre classes llavors hem de tornar els ordinadors... pero si, de vegades en fem,
sobretot a casa, fem treballs i clar hem de buscar molta informacid... son treballs. »

222 Expresado de esta manera por A15 (71:71): « Si, perqué jo vaig fer el treball i bueno, vaig buscar a la
Wikipedia i aixi... lo tipic que busques informacio, després I'ajuntes amb el grup pero... o sigui, que
m’hagués pogut servir molt més del que» Informacion complementada (73:73): « Bueno, a la Wikipedia
no pero, no sé... poso al Google i les pagines que em surten me les llegeixo totes, i després faig com un
resum entre totes. O sigui no faig copia i pega només de Wikipedia, faig una mica de cada.»

223 Expresado de esta manera por A19 (30:30): « Bueno, ens dona la oportunitat de fer unes fitxes
d’ampliacié que conten com un positiu i et donen una web que et fan preguntes i a aquella web has de
respondre..»

24 Expresado de esta manera por A6 (60:60): « Si. Bueno, los videos los coge del Youtube.» Informacién
complementada por A15 (59:59): « Que va. Només a vegades algun video de Youtube o d’alguna web
pero...»

2 Expresado de esta manera por A17 (51:51): « Cuando yo hice 12 trabajébamos menos con internet y
mads con el libro, y conforme han pasado los afios, se utiliza mds internet y es mds asi... Buscas videos en
Youtube que te explican alguna cosa, o... como en el libro hay los enlaces de sitios donde te explican
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- Un estudiante dio a conocer que su profesor utiliza las redes sociales como
Twitter para aclarar dudas y compartir cosas interesantes®®. Otro alumno
explica que su profesor no utiliza redes sociales, pero a través de las
actividades que planifica simula el uso de Twitter®?’.

Como se ha sefialado en capitulos anteriores las fuentes secundarias son aquellas
elaboradas a partir de fuentes primarias (Moradiellos-Garcia, 2011). Son reflexiones o
interpretaciones hechas con posterioridad a los hechos (Feliu & Hernandez, 2011), por
lo tanto muchos de los recursos que ya se han mencionado se pueden encasillar
dentro de las fuentes secundarias. Entre las fuentes secundarias que los estudiantes
mencionan en las entrevistas se pueden mencionar:

- El uso de libros de texto en el proceso de ensenanza-aprendizaje como hilo

228

conductor y cronoldgico de los temarios”*". La mayor parte de los docentes

utiliza el libro de texto como informacién complementaria a los contenidos que

explican en clase?”®

. Un alumno explico que el profesor explica durante la clase,
pero que centra su trabajo en el libro de texto?°.
- Otra fuente secundaria de informacién que los docentes emplean para ayudar

a los estudiantes a contextualizar un periodo son la lectura de Libros o novelas

alguna cosa de lo que esté hablando el tema, también lo buscamos y a veces lo miramos. O Power
Points, o.....»

226 Expresado de esta manera por A12 (74:81): «E1: V... dutiliza redes sociales o internet para algo?
Para... Si...E1: ... Facebook o... No, Facebook no. [se ries] E1: (No? o Twitter o algo asi o... No, solo para
cosas interesantes o para dudas que nosotros tengamos las resuelve en [no se entiende el final de la
respuesta] E1: éSi ella no lo sabe, o como? No, ella lo sabe todo, sabes? pero hay algunas cosas que se te
escapa, datas y todo.»

*?’ E Expresado de esta manera por A14 (73:73): « No. Tenim una pagina web amb coses, i Twitter no, i
Facebook tampoc. Bueno, pero aixo era com Twitter, o sigui, era com si la gent publiqués Twitts, saps?
pero era en una pagina normal»

228 Expresado de esta manera por A16 (30:30): « Deu minuts potser, cinc, deu... llavors quan comencem
la classe, la teoria, ens diu que obrim el llibre, potser ens reparteix uns fulls o algo, llavors ho llegim, ens
explica més o menys el context, llavors ens diu I’época i tot aixo, prenem apunts, i llavors ens fica unes
activitats, les fem i ja han passat els 50 minuts de classe»

229 Expresado de esta manera por A8 (45:45): « Llibre de text tenim pero, més aviat el fa servir per

respondre preguntes, per reforgar el temari, o... coses aixi»

230 Expresado de esta manera por A7 (40:40): «Bueno lo explica ella pero... hace como algo de libro pero

un poco mds. Mas del libro.»
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historicas. Este tipo de actividad segun un estudiante les ayuda a comprender
mejor los hechos y las caracteristicas de un periodo concreto®*".

- Un grupo de los estudiantes entrevistados indicaron que sus profesores les
preparan textos y actividades para realizar en clases®*%. Estos ejercicios sirven
como reforzamiento a los contenidos®.

- Los profesores suelen utilizar noticias para explicar temas de actualidad como
la economia y asi poder relacionar con los contenidos®**. Un estudiante revela
que su profesor no lleva las noticias para leerla y discutirla, sino que la explica
directamente®®”.

Entre los recursos que menos mencionan los alumnos se encuentran las fuentes
primarias. Estos recursos se caracterizan como se ha explicado en capitulos anteriores
por ser coetdneas a los hechos que narran, por lo tanto son evidencias directas (Feliu
& Herndandez, 2011).

- Un estudiante sefiala que su profesor le lleva textos escritos por personas que
vivieron el hecho o en la época a fin de hacer un contraste de fuentes a través
de comentarios de texto®*.

- Otro estudiante indico que han realizado actividades de andlisis de cuadros de
la época y utilizo como ejemplo el Guernica de Picasso y su nexo con la Guerra

Civil*®’.

21 Expresado de esta manera por A4 (39:39): « Si. A veces hacemos trabajos, por ejemplo, hace poco

nos tuvimos que leer un libro de lectura que hablaba sobre la Guerra Civil, que es lo que estamos
trabajando ahora, y... lo explicaba el libro detalladamente desde el punto de vista del personaje, y nos
ayuda mds a entender lo que nos han explicado»

22 Expresado de esta manera por A9 (86:86): « Las hace ella. Las trae supongo hechas de casa porque,
libro no usamos»

233 Expresado de esta manera por A17 (45:45): « Eso, Tierra y Libertad, que hemos hecho un trabajo
sobre ella. Y no sé, también leemos el texto, hacemos algun ejercicio pero... y... no sé..»

234 Expresado de esta manera por A1l (88:88): « Si, a veces... por ejemplo, nos compara cosas de la

actualidad con si tiene alguna relacion con lo que nos esta explicando, lo compara con cosas de ahora»

2% Expresado de esta manera por A9 (107:107): « Si. No suele traer noticias. O sea, o las trae ella que

nos explica qué ha pasado, o sea, ella ya sabe lo que ha pasado, o si no, no utiliza.»

236 Expresado de esta manera por A8 (55:55): « Doncs textos historics, doncs.. documents politics... O
sigui, des de documents politics fins a coses que escrivien els autors de I’época» complementado con
esta respuesta (53:53): « Si, hi ha noticies... [s’ho pensa] Ja ens ddna ell textos i documents, i fem molts
comentaris de text que ens fa fer ell, i... si, si»
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A partir de la respuesta de los estudiantes se puede inferir que la metodologia que
predomina en las aulas es la expositiva donde el profesor es el centro del proceso de
ensefianza-aprendizaje y que los recursos que utilizan son una herramienta

complementaria para apoyar el aprendizaje del alumnado.

27 Expresado de esta manera por A18 (66:66): « Si, estuvimos haciendo el Guernica. Justamente la

semana pasada nos pusimos a explicar un poco qué representaba cada trozo del cuadro. Pero bastante
general todo.»
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CAPITULO 5: DISCUSION DE RESULTADOS DE LA PRIMERA FASE

Antes de comenzar la discusién de los resultados, es util recordar los objetivos de la
primera parte de la investigacion: i) el objetivo general busca identificar los factores
que inciden en la construcciéon del discurso histérico a través de los métodos
didacticos de resignificacion del pasado; ii) el primer objetivo especifico plantea
establecer si la ensefianza de la Historia y las Ciencias Sociales se ha adaptado a los
nuevos desafios de la formacion en el mundo globalizado e interconectado; iii) el
segundo pretende identificar como son tratados los contenidos de Ciencias Sociales,
Geografia e Historia propuestos por la administracion; iv) por ultimo se busca conocer
las representaciones de docentes y estudiantes respecto a las necesidades,
inquietudes y proyecciones que la educacion histérica.

Se considera que los resultados presentes en el capitulo cuatro permiten atender
estos objetivos, por tanto este quinto capitulo establece los nexos entre la discusién
tedrica y las respuestas de estudiantes y profesores. Es verdad que los dos
instrumentos de recoleccion de datos abordan las caracteristicas de las aulas de
Historia y Ciencias Sociales desde perspectivas distintas, pero desde el punto de vista
de un analisis descriptivo y la triangulacion, la informacidn que entrega es pertinente y
valida.

A partir de los resultados y el marco tedrico se estructurd este capitulo en el siguiente
orden: 5.1 Los métodos de ensenanza de la Historia y las Ciencias Sociales; 5.2.
Recursos didacticos utilizados en las aulas de Historia y Ciencias Sociales; por ultimo
5.3. El clima en las aulas de Historia y Ciencias Sociales.

5.1. Los métodos de ensefianza de la Historia y las Ciencias Sociales

Se considera pertinente discutir el uso de las metodologias de ensefianza y aprendizaje
de la Historia y Ciencias Sociales desde la visidn de los alumnos y profesores. El andlisis
se ha estructurado de manera de lograr responder a los objetivos que se plantearon
para la primera parte del capitulo. La estructura de este apartado serd abordado desde
los codigos que nacen de la informaciédn que los participantes entregaron en los
instrumentos aplicados y se explican en el capitulo anterior.

En este punto se abordard la discusidn de resultados en el siguiente orden: 5.1.1.

Métodos expositivos; 5.1.2) Dialogo como parte del proceso de ensefianza-aprendizaje
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de la Historia y Ciencias Sociales; 5.1.3. Metodologias activas de ensefianza en las aulas
de Historia y Ciencias sociales; y por ultimo 5.1.4. El trabajo cooperativo en la
asignatura de Historia y Ciencias Sociales.

5.1.1. Método expositivo.

Desde el discurso de los profesores y alumnos se desprende que los profesores son el
centro de las estrategias del proceso de ensefianza-aprendizaje, abarcando grandes
extensiones de tiempo, dictando clases con contenidos densos, donde los estudiantes
toman notas y complementan con los libros de textos para poner los hechos en la
memoria. Esta idea se refuerza con la investigacion realizada Fogo (2014) sobre las
practicas habituales en la ensefianza de la Historia.

La investigacion en diddactica de la Historia y Ciencias Sociales (Oller, 2011b; Joaquin
Prats & Valls, 2013; R. S. Salazar-Jiménez, Molina-Neira, & Barriga-Ubed, 2013)
refuerzan las concepciones del estudiantado y el profesorado al indicar que la
instruccién tradicional sigue siendo predominante en las aulas espafiolas y las
innovaciones didacticas son raras.

En este sentido area de la Historia y Ciencias Sociales en el sistema escolar espaiiol ha
crecido y ha cambiado en el tiempo segun las concepciones curriculares de cada
momento histérico (Pagés, 1994). Sin duda el curriculo escolar se modifica segun los
intereses politicos y sociales que enmarcan un periodo determinado. A partir de esta
idea es importante destacar lo establecido por la LOE (2007) en referencia a las

ensefianzas minimas aprobadas:

«los aspectos bdsicos del curriculo en relacion con los objetivos, las
competencias bdsicas, los contenidos y los criterios de evaluacion...(para)
asegurar una formacion comun a todos los alumnos y alumnas dentro del
sistema educativo espaiiol y garantizar la validez de los titulos
correspondiente... (y asi) facilitar la continuidad, progresion y coherencia del
aprendizaje en caso de movilidad geogrdfica del alumnado» (Canals &
Gonzdlez, 2011, p. 47)

De esta manera los estudiantes pueden:

«...iniciarse en el aprendizaje y ser capaz de continuar aprendiendo de manera
mds eficaz y autéonoma de acuerdo a los propios objetivos y necesidades»
(Ministerio de Educacion y Ciencia, 2007).
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Estos principios curriculares se ven enfrentados a la contradiccion de un extenso
temario, lo que limitaria segln los entrevistados su trabajo y objetivos®®. Esta
afirmacidon se ve corroborada por la investigacion realizada por Rosendo Martinez
(2013) que afirma que una buena cantidad de profesores en 42 de ESO solo alcanzaba
a ver con sus estudiantes hasta la Guerra Civil Espafola o el Franquismo, obviando por
motivos de tiempo la segunda mitad del siglo XX de la historia de Espafia. Aunque
como sefialan Canals & Gonzédlez (2011) existe cierta libertad de accion en las
Comunidades Auténomas y los Institutos.
Complementando el punto anterior desde el discurso de los profesores y alumnos que
participaron en el estudio existe una clara tendencia al momento de caracterizar el
trabajo las innovaciones que realiza el profesorado en el aula. Esta tendencia se enfoca
esencialmente a los métodos tradicionales de ensefianza:
- El uso de soporte audiovisual de apoyo a las exposiciones de los docentes. El
uso de los Power Point es reiterativo, las imagenes, videos y pell'cula5239.
- Otro material de soporte que los alumnos entrevistados lo destacan como un
importante recurso en el aula es el libro de texto como guia de aprendizaje y

apoyo al temario propuesto por la Iegislacién24°.

238 Expresado de esta manera por P 3 (5:5): «Bueno, a veure... bastant magistrals, eh? Vull dir... de... trec
el llibre, el llibre no el faig servir, i bueno a partir d’imatges, pel-licules... Ara, per exemple, introdueixo la
Il Guerra Mundial, els hi estic passant “El Gran Dictador”, per introduir-los, no? es a dir... Vam fer la
Guerra Civil Espafiola doncs, els hi vaig passar “jAy Carmela!” Es a dir, els introdueixo amb una pel-licula,
faig molta presentacié amb molts videos...» esta informacidn es corroborada por los estudiantes, resado
de esta manera por A2 (56:56): « Ell... home, a mi m’agrada molt com explica. Bueno, posa un Power
Point i llavors nosaltres anem prenent apunts del que hi ha al Power Point i del que va explicant ell,
llavors, ell amplia bastant més el que fica alla, i llavors tu copies basicament el que va dient per després
estudiar-t’ho, pero més que res que se’t vagi quedant el que va dient ell» Esta informacion es
complementada por A4 (36:36): «Pues las hace bien. A mi me gusta cémo las hace porque, hace teoria
y... 0 sea, nos pone videos para que lo entendamos mejor pero... no lo hace asi como aburrido, sabes?
ahi tirandonos la chapa toda la hora. Siempre nos pone videos, nos pone peliculas, para que... hacernos
ayudar a entender el tema»

239 Expresado de esta manera por A2 (56:56): « Ell... home, a mi m’agrada molt com explica. Bueno,

posa un Power Point i llavors nosaltres anem prenent apunts del que hi ha al Power Point i del que va
explicant ell, llavors, ell amplia bastant més el que fica alla, i llavors tu copies basicament el que va dient
per després estudiar-t’ho, pero més que res que se’t vagi quedant el que va dient ell»

240 Expresado de esta manera por A15 (40:40): « No sé, parla amb el llibre, t’explica lo del llibre pero és
igual i després diu: “i ara feu un resum”. Aleshores dius: “pues perqué vinc aqui si em puc llegir el llibre a
casa, i fer-me jo el resum a casa i tindria el mateix”»
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Los recursos visuales que los profesores y alumnos sefialaron que se utilizan en las
clases de Historia y Ciencias Sociales como esquemas, cronologias, Power Point,
videos, imagenes proyectadas, etc. como ya se ha explicado en los resultados son
materiales que complementan la exposicién de los docentes®*?, lo que se sostiene con
la vision de Prats & Santacana (2011b), que afirman que no necesariamente supone un

soporte de innovacion

llustracion 11: Caracteristicas del método tradicional de enseiianza
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En resumen como se desprende del capitulo de resultados las clases de Historia y
Ciencias Sociales se caracterizan por ser un proceso de ensefianza-aprendizaje donde
el actor principal es el docente, que usa recursos visuales para apoyar su exposicién de
los contenidos y por ultimo que es el mecanismo que les da mayores posibilidades de

completar el extenso temario que propone la legislacion (ver llustracion 11). En

a4t Expresado de esta manera por P 5 (5:3): «Es veritat que moltes vegades parlo jo perd sempre amb
recolzament, o quasi sempre que puc, amb recolzament audiovisual. Ja et dic: o bé una falca de radio, o
un video, o una imatge, o entrem en aquell mateix moment al diari, o una cosa aixi. | el que faig moltes
vegades és els hi tiro el rotllo que dic jo: “avui tiro rotllo” i aleshores t’escolten, dones una classe més
teorica, pero després, perqué la meva veu no m’ho permet i perqué ells tampoc no ho aguantarien,
(sobretot en les classes de més petits) faig molta activitat. Algunes vegades del llibre perqué poden estar
bé, pero jo intento buscar coses: “doncs mira aquest text, o aquest no sé qué...” Abans quan tenien
ordinadors era: “vinga fem un power point”i fer I'exposicio oral... vull dir que ja intentes fer-ho aixi, per
parelles o...»
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resumen se puede afirmar tal como lo sefalan Prats & Santacana (2011c, p. 53) en

referencia al método expositivo que:

«... la base metodoldgica se sustenta en que hay un conocimiento
estructurado, ordenado y blindado a cualquier especulacion, que el
alumnado debe aprender (generalmente memorizar) sin plantearse la
naturaleza del conocimiento (en este caso informacidn) que se aprende.
Para aquellos que pretenden «impartir» todo el programa oficial quizd
es la unica posibilidad...»

5.1.2. El dialogo como parte del proceso de enseilianza-aprendizaje.

El profesorado que participd de las entrevista en general afirma que a través de sus
clases facilita el intercambio de opiniones, invitando a sus estudiantes a deliberar,
cuestionar, criticar y a sondear las diversas perspectivas sobre un tema de actualidad
gue se relacione con la asignatura de Historia y Ciencias Sociales**.

Desde esta perspectiva el didlogo es un elemento clave de la educacién democratica,
que es defendida por diversos estudios (Bickmore & Parker, 2014), pero que rara vez
se aplica completamente como se observa en el Gréfico 13. La idea de introducir
habilidades o competencias de comunicacion de temas sociales e incorporar puntos de
vista divergentes como oportunidades de aprendizaje, participando activamente los

alumnos de la clase, rara vez ocurre segun los resultados del cuestionario aplicado.

242 Expresado de esta manera por P2. (34:34): «Bueno, jo el que crec és que en aquest tipus de grup el

que li costa molt és el treball escrit, doncs el que intento potenciar és la part oral, no?, la part de
participacié. Perqué penso que d’aquesta manera doncs... si aconsegueixo que s’impliquin més, i que
participin... El que passa és que també he tingut mala sort en el sentit de que, justament amb aquest
grup faig classe els divendres... dijous i divendres, i justament des de principi de curs han coincidit amb
vagues, sortides, un munt de coses... i entre que vaig més lenta, que costa més treballar amb ells, que ha
hagut aquesta... causistica, diguéssim doncs...»
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Los/las profesores/as
motivan a los/las alumnos/as
para que tengan sus propias...

[
Los/las profesores/as nos Nunca
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sociales o politicos sobre los... M Rara Vez

Los/las estudiantes se sientes

opiniones en el aula aunque...

Los/las profesores/as H A menudo
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nos incitan a expresarlas... .
 Siempre

Durante las clases los/las
alumnos/as se sienten libres
de estar en desacuerdo...

Grafico 13: Frecuencia en las respuestas de los estudiantes por item.

El uso didlogo en el aula segun los resultados del capitulo anterior es valorada por los
docentes y los alumnos debido a que permite la comunicacién entre companero y con
el profesor, esto implica que se creen situaciones comunicativas que pueden ser:
abiertas, motivadoras, promuevan preguntas y generen dudas. Esta idea es afianzada
por Henriquez & Gonzdlez (2011) al seialar que el didlogo se genera como una
conversacién, discusion o debates. El abrir espacios para que se discutan temas
relacionados con el drea, implica que el alumnado desarrolle la competencia de
comunicacion oral lo que da pie a la construccion y reconstruccién de conocimiento
como explica Giroux (1990).

Continuando con esta linea a través del didlogo, las discusiones y los debates en el aula
los profesores expresan que es una estrategia adecuada para que sus estudiantes sean
ciudadanos activos y con espiritu critico®®. El dialogo como estrategia de ensefanza-
aprendizaje segun las investigaciones (Bickmore & Parker, 2014; Henriquez &
Gonzalez, 2011; Joaquin Prats & Santacana, 2011lc) permite al estudiante tener
conciencia de su propios conocimientos y representaciones de la realidad, comunicar

sus conocimientos a los demds, acceder a los significados de sus compafieros,

23 Expresado de esta manera por P 7. (44:44): «Si. O sigui, politicament actius... ciutadans participatius,
que participin de la ciutadania, que participin de la societat, que no estiguin veient tot el que passa i ja
esta.»
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contrastar ideas u opiniones para ir modificando sus representaciones frente a los
contenidos que van estudiando. Estos enunciados expresados por el profesorado y los
especialistas se ven vigorizados por los estudiantes al opinar que:
- El aula es un espacio donde generalmente se pueden discutir temas diversos
relacionados con las Ciencias Sociales y la Historia®*.
- Los espacios de debate son importantes para llegar a conclusiones junto a los
compafieros**.
- El didlogo en el aula abre oportunidades para ir aclarando dudas y reforzando
lo aprendido®*®.
Como se puede leer estas opiniones de los alumnos entrevistados contradicen en
cierta medida las respuestas que dieron los estudiantes de los establecimientos
educativos que participaron en el cuestionario, donde el promedio sefiala que rara vez
se dan espacios de discusion y debate en el aula. Esto se puede deber al hecho de que
los entrevistados fueron propuestos por los profesores de la asignatura de Historia y
Ciencias Sociales y quizas sus respuestas sean un poco subjetivas.
Desde otra perspectiva los estudiantes que se entrevistaron reconocieron una serie de
dificultades que limitan la calidad de las discusiones y debates en el aula:
- No siempre se cuentan con las herramientas el dominio de los contenidos para
argumentar y fundamentar su opinién durante los debates?”’.
- Los espacios que los profesores pueden dar para debatir pueden ir cambiando

248

cada afio, debido a que los profesores se van rotando”". A lo que se pueda

afiadir que las sociologias en el aula también se ven modificadas.

24 Expresado de esta manera por A5 (54:54): « Bueno, si. No, pero no nos dice nada y podemos
comentary tal... y bien»

245 . . . .
Expresado de esta manera por Al (55:55): « Las vemos, las analizamos, las discutimos a veces, si
tiene razon, si no tiene razon, nos hace pensar en si estamos de acuerdo... y eso»

246 Expresado de esta manera por A8 (41:41): « Ara estem fent més aviat Historia de Socials, i va fent
aixo: té els seus apunts i va dient a la classe, i tu pots preguntar i pots fer... | si, pero, de fet és aixo, ell et
va dient i si no entens, tu li...»

7 Expresado de esta manera por A8 (73:74) consultado sobre los debates en clases: « Bueno, depén. A

vegades... depén de la classe clar, perqué depén de quina hora i aixi... pero, de vegades si que hi ha una
mica de...»

% Expresado de esta manera por A15 (50:50): « Si, 'any passat. Era millor perqué féiem més... De

vegades d’un tema del llibre sorgia com discussio i aixi, debat, i llavors ens deixava continuar...»
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- Continuando con la idea anterior segun la opinion de un alumno los docentes
durante los primeros cursos de la ESO no utilizan con regularidad el didlogo
como mecanismo de refuerzo de los aprendizajes, razén por la cual cuando
llegan a cursos superiores la calidad de los debates y discusiones no es de las

mejore5249.

llustracion 12: El didlogo como un espacio de aprendizaje
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dudas

Reconstrucci

Oportunidad
de
aprendizajes

Dialogo

En resumen a través de la triangulacién de los datos entregados por profesores y
alumnos se puede sefialar que en las aulas de Cataluiia perciben el didlogo en el aula
como una oportunidad para aprender (ver llustracion 12), pero los discentes sienten
gue no siempre se encuentran preparados para tener un debate de calidad, entre
otras razones por la pobreza en su vocabulario. En esta linea la finalidad del didlogo en

el aula es discutir y construir nuevo conocimiento, de esta manera tal como se

249 Expresado de esta manera por A16 (33:34): « Com ja t’he dit doncs no... no crec que sigui potser, la
millor manera o... Potser hauriem d’agafar una de I’hora de la setmana, fer-la d’una altra manera... no
sé. Amb tot aixo que esta passant a I'actualitat de... com he dit, debats d’ensenyar politica, i de fer
politica, també trobo que una hora a la setmana com, triar algun debat i que entre classes intentem
debatir. Pero el problema es que seria una mica dificil de cop, fer... un any de cop dir: “aquesta
assignatura sera per fer aixo” perque, trobo que potser haurien d’haver comencgat des de la ESO, des del
1r i llavors anar evolucionant mica en mica cada any, i a 4rt ja podriem fer debats més consistents. Pero
si ara comencem de cop no... no trobo que funcionés molt bé».

226



propone a través del constructivismo, es necesario establecer los nexos o relaciones
entre los conocimientos adquiridos con anterioridad y los nuevos (Morton, 2012). Lo
que se traduce en que el didlogo sirve, segun los resultados de las entrevistas, como
puente entre los conocimientos previos y los contenidos que el docente pretende
ensefar en la asignatura de Historia, Geografia y Ciencias Sociales.

5.1.3. Metodologias activas

De la informacién que los profesores y alumnos entrevistados entregaron se
desprende que la estrategias de aprendizaje que se utilizan segun su tipologia (Oller,
2011a, p. 170) son:

- En primer lugar de tipo reproductivo, donde los estudiantes deben aprender
una definicién, copiar una informacién del libro o el Power Point, etc. Para los
alumnos son actividades que proponen los profesores para reforzar el método
expositivo, complementando los contenidos con conceptos que los estudiantes

20 0 diferentes actividades del libro de texto

posteriormente deben buscar
gue deben completar los discentes®.

- En segundo lugar es de tipo elaborativo, donde a través de la lectura de un
tema del libro de texto o una guia preparada por el profesor se extrae la
informacién principal para luego hacer un resumen. Es decir este tipo de
actividades se limitan a trabajos finales o guias de trabajo complementario®?.

Si se limitan las metodologias de ensefianza-aprendizaje solo a estas dos tipologias
como se venia intuyendo en la exposicidén de los resultados no se romperia con una de
las principales dificultades de la asignatura de Historia y Ciencias Sociales que consiste
en ensenar a pensar a los alumnos. Esto debe implicar romper con el método
tradicional expositivo que solo se ve reforzado con el tipo de aprendizaje reproductivo

y elaborativo y dar pie a trabajos de fendmenos sociales e histdricos préximos al

alumnado (Joaquin Prats & Santacana, 2011a).

20 Expresado de esta manera por A12 (83:83): « Si. Ella siempre nos pone como definiciones, afios... y
nosotros tenemos que buscar lo que paso en ese afo, la definicion y todo. Muy bien»

>t Expresado de esta manera por A19 (28:28): «Entreguem activitats del llibre que ens mana el profe i

esquemes de cada apartat»

»2 Expresado de esta manera por P 6. (34:34) «Depén de I'activitat, de vegades amb els ordinadors

busquen informacié»
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El aprendizaje por descubrimiento como propuesta de la ensefianza de la Historia y las
Ciencias Sociales propone al estudiantado trabajar a partir de problemas reales
(Joaquin Prats & Santacana, 2011a). Esta premisa permite abordar el descubrimiento
como una estrategia que estimula la activacion o perfeccionamiento de los
procedimientos que son utilizados en el aula que facilitan el desarrollo de las
capacidades analiticas e indagativas del alumnado (McDaniel & Schlager, 1990).

Del discurso de los profesores y de los estudiantes de institutos concertados se extrae
la siguiente informacidn que se complementa las tipologias de estrategias de
aprendizaje (Oller, 2011a):

- En primer lugar tipo de aprendizaje organizativo, donde los estudiantes
consultan distintas fuentes para elaborar su propia informacién, para
argumentarla desde su propio punto de vista. Donde se rescata la capacidad de
los profesores para ensefiarles a extraer informacion a los estudiantes de

diferentes guia con fuentes primarias y secundarias®?

. Y desde otro tipo de
actividades como la lectura de novelas que permite contrastar los hechos con
la ficcién, haciendo todo un proceso de analisis superior®?.

- El aprendizaje tipo epistemoldgico es quizas el que menos se trabaja en las
aulas de Historia y Ciencias Sociales, debido a que se relaciona con la
construccion de hipdtesis de hechos sociales e histdricos que pueden tener una
connotacidon polémica. A la vez que invita a solucionar problemas de tipo
histérico. Para este tipo de aprendizaje es necesario que los docentes
propongan actividades de mayor complejidad que permitan al estudiante

resolver problemas sociales y fendmenos histéricos como por ejemplo, el caso

. 2
de los nifios soldados®>.

>3 Expresado de esta manera por A14 (39:39): « Si, li déna... moltes vegades ens fa treballar molt amb
materia primera, o sigui, ens dona textos i a partir d’aquells textos hem d’analitzar. Per exemple, ens
dona un text sobre... un coronel espanyol que envia a gent al Marroc per que treballin, i nosaltres a
través d’allo hem de treure les conclusions. De vegades és molt estrany, eh? perqué no entens res...»

>4 Expresado de esta manera por A4 (39:39): « Si. A veces hacemos trabajos, por ejemplo, hace poco
nos tuvimos que leer un libro de lectura que hablaba sobre la Guerra Civil, que es lo que estamos
trabajando ahora, y... lo explicaba el libro detalladamente desde el punto de vista del personaje, y nos
ayuda mds a entender lo que nos han explicado»

255 . . .

Expresado de esta manera por P 7 (68:68) «Una vez tenemos esta informacidon pues lo mismo: “Ahora
vosotros sois un nifio soldado” Entonces este afio les he pedido tres textos: Uno en el momento en que
los raptan para ser nifio soldado, uno en el momento que se escapan, y uno que no son ellos el nifio
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Segun la informacion entregada por el profesorado y el alumnado las metodologias
utilizadas en las aulas de Historia y Ciencias Sociales se distancian de la definicién que
le da McDaniel & Schlager (1990) al describir el aprendizaje por descubrimiento como
una estrategia de transferencia de competencias o habilidades de resolucion de
problemas. Del discurso de los entrevistados tampoco se desprende el uso de
actividades que permitan al alumnado relacionar de forma légica y coherente
conceptos y elementos que les han sido entregados preliminarmente, para que luego
apliqgue elementos metodoldgicos de las disciplinas relacionadas con la asignatura,
aspectos basicos del método por descubrimiento en el area de la Historia y Ciencias
Sociales seglin Prats & Santacana (2011b).

Quizas el trabajo que mas se aproxime al tipo de aprendizaje epistemoldgico es el
realizado por los movimientos de renovacién pedagdgica que recién en la década de
los setenta y ochenta del siglo XX dieron un giro hacia la innovacion en didactica de la
Historia. Grupos como Germania, Gorbi, Historia 13-16, Aula Sete, Kairds, Gea-Clio o
Insula Barataria dieron un paso adelante en el trabajo en el aula con el uso del método
del historiador y el contraste de fuentes primaria (Joaquin Prats & Valls, 2013). Este
tipo de trabajo fue consolidado por equipos de profesores de institutos que
amparados en el ICE de la Universidad Auténoma de Barcelona basandose en la
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nuevas teorias cognitivas de aprendizaje fundaron el Grupo 13-16">" en Espafia (Sallés

Tenas, 2011).

llustracidn 13: Tipologia de estrategias de aprendizaje basado en (Oller, 2011a, p. 170)

\ Reproductivo \ Elaborativo \ Organizativo \Epistemolégico

soldado sino que son un familiar directo, hermano, hermana, primo... entonces redactan sus textos y nos
lo entregan, y este afio han salido unos textos fantdsticos».

»® Este grupo de innovacidn didactica es la adaptacién en Espafia de la experiencia Scholl Council de
Reino Unido. Para profundizar en la historia de estos grupos se recomienda leer la Tesis Doctoral
titulada «L’Aprenentatge de la historia a través del meétode de descobriment i el seu impacte en
I’ensenyament secundari» Universidad de Barcelona, de Sallés Tenas (2011)
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En resumen las estrategias de aprendizaje que el alumnado va desarrollando para
incorporar los contenidos ensefiados a su estructura de conocimiento se limitan al
elaborativo y organizativo, debido a que los docentes no incorporan de manera
constante metodologias activas en el aula donde el estudiantado se transforme en
actor de su propio conocimiento. No se observa a partir de los discursos de profesores
y alumnos actividades con formatos como los propuestos por Prats & Santacana

(2011b, p. 55) para aprendizaje por descubrimiento, como:

- Situacion problema

- Estudio de caso unico
- Trabajo por proyectos
- Juegos de simulacién

- Dramatizaciones

\- J

A partir de estas ideas se puede deducir que los métodos tradicionales de ensefianza

son los que predominan en las aulas de los institutos catalanes.

5.1.4. Trabajo cooperativo en el aula

A pesar de que el trabajo en grupos cooperativos es una excelente estrategia para la
gestion social en el aula que facilita las relaciones entre el profesor, los alumnos y los
conocimiento sociales que hay que ensefar y aprender (Oller, 2011a), no es muy
utilizada entre el profesorado, solo un docente expreso elaborar material educativo
para trabajar cooperativamente, pero no en la asignatura de sociales, sino en una
integrada por diversas disciplinas que insta al trabajo por proyectos®’. La idea del

trabajo por proyectos es ofrecer la posibilidad de realizar una investigacién que se

27 Expresado de esta manera por P 2 (41:41) «Si. En el nostre cas, som nosaltres qui fem la proposta,
no? i com que cedim hores de diferents matéries, com per exemple de la meva, els hi cedeixo una hora
de socials, doncs... aleshores, jo introdueixo conceptes o continguts de socials, llavors el projecte de la
crisi el vaig proposar jo, en el sentit de que... jo cada any a 4t d’E.S.O. o bueno... quan em toca fer 4t
d’E.S.O. socials, doncs... quan treballo dintre del periode d’entre guerres el crack del 1929, sempre faig
una comparativa amb la crisi actual, val? Llavors doncs... com que tinc menys temps, doncs el que vaig
pensar és: bueno, a I’hora propiament de socials expliques molt breument el que és el crack, quatre
dades, pero en canvi la crisi actual la treballes més profundament a I’hora de projectes. | aixi ho vam fer.
Aixo va ser abans de Nadal».
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construye a través de un tema especifico, pautas claras que permitan a los estudiantes
obtener informacién y puedan realizar pequenos esquemas que posteriormente
facilite la redaccion de un informe (Joaquin Prats & Santacana, 2011c, p. 55).

Entre los estudiantes entrevistados, solo uno manifestd que su profesor realiza
actividades de simulacién donde ellos tienen un rol que cumplir en el aula. A la vez les
invita a discutir a través de un Google Docs>.

A pesar de que las experiencias de alumnos y profesores que participaron en el
estudio dice ser limitado en el trabajo cooperativo en el aula, existen experiencias muy
valiosas como las realizadas por investigadores de la Universidad de Stanford han
intentado romper con este estigma proponiendo un programa llamado «Reading Like
A Historian» (Reisman, 2012). Otras propuestas que surgen en Espafia a través del
Grupo DHIGECS en el trabajo de expertos de diferentes areas (Joaquin Prats & Wilson,
2013; R. Salazar-Jiménez et al., 2015) que fundamentan su trabajo en la simulacién de
procesos de elecciones y en la técnica puzle de Aronson (TPA) (Aronson & et al, 1978).

Como se ha senalado en otros apartados de la investigacion el trabajo cooperativo es
fundamental para conseguir el desarrollo cognitivo y facilitar el aprendizaje (Oller,
2011a), pero casi no sé utiliza en las aulas de los profesores y alumnos entrevistados. A
partir de este tipo de estrategias los docentes podrian generar relaciones de apoyo y
compromiso entre el alumnado, desarrollando competencias como la social vy
ciudadana como expresan De Miguel, Veiga Crespo, Feijoo-Siota, Blasco, & Villa
(2009).

Para complementar esta informacidn y comprobar el objetivo propuesto si las
metodologias que utilizan los docentes se ha adaptado a las necesidades del siglo XXI e
identificar como son tratados los contenidos de Historia y Ciencias Sociales es
necesario conocer cudles son los recursos que los profesores utilizan en las aulas de la

especialidad.

8 Expresado de esta manera por A22 (75:75): « Bueno no, treballem com amb el llibre, pero dins del
llibre treballem amb projectes, una manera determinada de fer cada tema, mirem documentals
pel-licules...»
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5.2. Recursos didacticos utilizados en las aulas de Historia y Ciencias Sociales

Para el andlisis de los resultados en las entrevistas de los profesores y alumnos es
pertinente conocer los recursos didacticos que los docentes utilizan en el aula. Esta
informacién dara mayores posibilidades a la investigacién para conocer como son
tratados los contenidos que propone la legislacion vigente al momento de realizar la
investigacion en el aula (Ministerio de Educacién y Ciencia, 2007). La estructura de
esta seccidon de la investigacion se abordard a partir de las variables que surgieron de
las entrevistas de los profesores y alumnos: 5.2.1. En primer lugar se abordaran el
trabajo con recursos audiovisuales; 5.2.2. Posteriormente el uso de recursos online;
5.2.3. A continuacién se abordara el uso de fuentes primarias; 5.2.4. Para finalizar con
el trabajo que se realiza en el aula con las fuentes primaria.

5.2.1. Recursos audiovisuales en el aula.

Este punto es muy pertinente, sobre todo si consideramos la importancia de los
recursos audiovisuales en las aulas de Historia y Ciencias Sociales en la actualidad. Al
comparar las entrevistas entre profesores y entre alumnos se puede desprender que
este tipo de recursos son los mas utilizados en las clases.

En el capitulo de resultados (Capitulo 4) se puede apreciar que los recursos
audiovisuales son muy utilizados como soporte de informacién en las aulas de Historia
y Ciencias Sociales. Seglin los profesores en las imagenes y representaciones
iconograficas encuentran una estrategia que ayuda a hacer comprensibles y cercanos
hechos histéricos o problemas sociales diversos, idea que también es defendida por la
literatura especializada (Hernandez, 2011; Lépez del Amo, 1994). De la informacién
gue entregaron los profesores entrevistados se aprecia que el uso y proyeccién de
fotografias, cuadros artisticos entre otros tipos de imagenes tienen la finalidad de
apoyar una clase expositivazsg.

En la informacién que entregaron los entrevistados no se observan propuestas donde
los estudiantes aprendan a descodificar y mirar una imagen audiovisual (fotografias,

esculturas, pinturas o video y peliculas cinematograficas) como defiende Gaya (1996).

9 Expresado de esta manera por P 2 (13:13) «De vegades utilitzem el projector per projectar els

documents que analitzem... no sé, si és una imatge, si és un mapa, o el que sigui».
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Segun la literatura especializada la alfabetizacién audiovisual en las clases de Historia y
Ciencias Sociales es esencial debido a que en la actualidad los medios de comunicacion
inundan la vida cotidiana de los educandos (Villanueva Baselga, 2015).

En las aulas de Historia y Ciencias Sociales por norma general el uso de imagenes lleva
asociados atributos que genera en el espectador la creacidén o refuerzo del imaginario
visual (Gdmez-Ceruelo, Molina-Neira, Cardona-Gémez, & Rojo, 2013). Por esta razén
las fuentes iconograficas pueden llegar a ser una importante evidencia histdrica en las
aulas de secundaria (Lopez del Amo, 1994; Moradiellos-Garcia, 2011). Aunque no se
aprecia en los discursos de profesores y alumnos un trabajo que profundice en el uso
de estas ilustraciones.

Los docentes que participaron en la investigaciéon solo uno senala que ha realizado
trabajos con imdgenes, comparando ilustraciones sobre la cultura Mesopotamia y
egipcia lo que ha permitido a sus estudiantes destacar elementos basicos de la

arquitectura de estos pueblos y asociarlas con sus materias primas260

. Este tipo de
actividades da pie para que los estudiantes realicen un andlisis critico e histérico de la
informacién visual que los docentes les proporcionan como sugiere Callahan (2015). El
uso de estos recursos puede derivar en diferentes actividades de innovacion didactica
como la de Rios & Sanchez (2013) donde se trabaja con el fotoperiodismo de inicios
del siglo XX durante la Guerra Civil mexicana.

Desde la percepcién de los estudiantes entrevistados el uso de las imagenes en las
clases de Historia y Ciencias Sociales se limitan a enmarcar visualmente determinado
periodo o hecho histérico®®, esto podria ser coherente con la teoria de las
inteligencias multiples (Gardner, 1995).

Si se compara las opiniones expresadas por profesores y alumnos no se observa un uso

de este tipo de recursos acompaifiados de una buena documentacion de los

260 Expresado de esta manera por P7 (47:47): « Vam fer Mesopotamia, art de Mesopotamia, vale, doncs

els hi vaig comparar I'art de Mesopotamia amb I'art d’Egipte, i els hi pot semblar una tonteria pero els
que m’ho han fet bé i han treballat, han vist el per qué uns construeixen amb pedra i els altres no
construeixen amb pedra. Per que uns tenen arc i travat, i uns altres tenen arquitectura voltada. | clar
aixo significa que ells han fet un procés de pensament i han estat capagos de veure que amb fang no
poden fer un arc i trau, i que amb pedra és molt més dificil fer I'arc, no?»

261 Expresado de esta manera por A8 (78:78): «Internet, més aviat poc, eh? pero també hem de fer
treballs i coses... Mira, ara de fet, la setmana que ve tenim un treball d’explicar un fet posterior a la Il
Guerra Mundial, a través de només imatges i peus de foto i aixi»
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acontecimientos histéricos como sugiere la literatura especializada (Santoli, Vitulli, &
Giles, 2015). El uso de imagenes en las aulas de secundaria podria permitir a los
estudiantes compartir sus puntos de vista acerca de diferentes temas, como por
ejemplo, los derechos humanos basicos y relaciondandolos con sus experiencias vividas.
El cine es otro recurso audiovisual que estudiantes y profesores dicen que se utilizan
en las clases de Historia y Ciencias Sociales.

Los soportes como los videos y peliculas segin los estudiantes les sirven para
contextualizar bajo una perspectiva diferente los contenidos que ven con el profesor

en el aula®®?

. Este tipo de recursos didacticos ayuda a los estudiantes a tener una
comprensidon amplia de los procesos histéricos y refuerzan los contenidos vistos en el
area (Brown-Buchanan, 2015).

Los docentes dicen utilizar este tipo de soporte para abordar diversas tematicas de la
historia, que pueden abarcar desde el Nazismo, el holocausto y la Segunda Guerra

263 Esto se ve enriquecido si se acepta que el cine es una puerta abierta

Mundial, etc.
al pasado como senalan Feliu & Hernandez (2011) y permite recrear plasticamente
hechos o periodos histéricos (Brown & Davis, 2014).

Las peliculas histéricas y documentales se han utilizado durante mas de dos décadas
como una estrategia de ensefianza y aprendizaje (Marcus & Stoddard, 2009). Puede
segln lo relatado por los docentes evocar pasajes histéricos, o se basan en personajes
histéricos, con el fin de narrar acontecimientos de pasado aunque su enfoque no sea
rigur050264, en ocasiones segun la literatura especializada se acerca mas a la leyenda o

al caracter novelado del relatos (Caparrds-Lera, 2007). En este contexto es importante

sefialar que:

262 Expresado de esta manera por A1l (100:100): «No pero, a veces nos ayuda porque por ejemplo,
porque las peliculas que nos pone las relaciona con el tema que estamos haciendo, entonces a veces
también nos ayuda un poco a recordar, o...»

263 Expresado de esta manera por P2 (48:48): «Que també intento fer-ho, per exemple, la Il Guerra
Mundial que és un tema... pero, és un tema que tard o d’hora de la Il Guerra Mundial sabran coses
perqué, hi ha tantes pel-licules, se’n parla tant, hi ha tants documentals...»

264 Expresado de esta manera por P 5 (91:91): «A mi em passava que a I’exili no arribes quasi mai, i vaig

pensar: “Aixo no pot ser”. Llavors jo els hi anava explicant el tema i ells anaven llegint el llibre, i per tant,
és una altra manera de tractar I'exili, llegint aquest llibre. Podria posar una peli, un documental, o el que
sigui, doncs va ser amb aquest llibre, i va funcionar molt bé»
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«El cine histérico siempre puede tener un interés didactico ya sea para motivar
o ensefar, pero incluso el mal cine histérico también es Util como muestra de

anacronismos Yy errores»

llustracién 14: Fuentes audiovisuales adaptada de (Moradiellos-Garcia, 2011,

p. 60) (Feliu & Hernandez,

2011, p. 76)

Otro de los recursos que

[ Dibujos | | algunos alumnos
K i entrevistados dicen
Gine Pinturas trabajar en clases son los
documental
\ \ documentales®®>. La
| - v
f : Becrcs \ riqueza del cine

{ | Audiovisuales |
\ |
documental es que se

hi::tigreico - Esculturas crean con la intencidn

k__ < \\ especifica y son
\\.N - . .

| Fotografias influenciados por las

ideas del productor y el
director y generalmente contienen evidencias de fuentes primarias, como entrevistas,
imagenes de videos y fotografias que hacen a estas peliculas fuentes histéricas valiosas
(Brown-Buchanan, 2015).
Profesores y alumnos recalcan que el inconveniente principal del uso de peliculas o
documentales en clases es la organizacién horaria del sistema educativo. Por este
motivo los docentes trabajan con extractos de peliculas o invitan a sus estudiantes a
verlas en su tiempo libre, pero siempre intentado entregar pautas para realizar la
critica correspondiente?®®.
En resumen como ha sefalado se ha senalado en los capitulos anteriores y lo expresa

Breu (2010) los documentales o cine de no ficcién, aporta conocimientos y ayuda a

263 Expresado de esta manera por A22 (24:24): «Bueno no, treballem com amb el llibre, pero dins del

llibre treballem amb projectes, una manera determinada de fer cada tema, mirem documentals
pel-licules...»

266 Expresado de esta manera por P7 (50:50): «Ara estem fent Edat Moderna, i el primer que vaig fer

d’Edat Moderna (abans d’explicar res de I’Edat Moderna) els hi vaig passar els primers 10 o 15 minuts de
la pel-licula 1492 La conquista del paraiso, en la qual Cristobal Colon explica al seu fill perqué la Terra... o
sigui com se sap que la Terra és rodona...»
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comprender acontecimientos o elementos de la vida cotidiana. Motivo por el cual, tal
como sefialan en el caso de la formacidn del profesorado, hay que hacer hincapié en
conceptos como: «imaginario colectivo»; «cosmovisién», «hermenéutica» o «critica de
fuentes», se consideraba que el alumnado estaba en disposicidon de realizar lecturas
complejas y profundas de las imagenes (Gamez-Ceruelo et al., 2013). De esta manera
el profesor debe contar con herramientas para hacer lecturas de imagenes y de cine,
lo que no se observa en las respuestas de las entrevistas realizadas.

Como se ha venido sefialando a lo largo de este capitulo y el anterior, el profesorado
apoya sus exposiciones a través de fuentes visuales proyectado a través de
diapositivas en Power Point, pero no realiza un trabajo de analisis con los recursos
audiovisuales, donde puedan junto al alumnado contrastar las imagenes con fuentes
documentales para tener una visibn desde multiples perspectivas de un
acontecimiento histdrico.

5.2.2 Recursos online

La reflexion sobre la practica docente relativa a la introduccidn de las Tics en el aula ha
ido evolucionando los ultimos afos (D. S. Sobrino-Lépez, 2011; Tejera-Pinilla, 2011).
Aunque se puede comprobar a través de las entrevistas a profesores y alumnos su uso
aun se mantiene a un nivel superficial limitdndose generalmente a la busqueda de
informacion a través de Wikipedia g o directamente desde Google®’.

De los estudiantes entrevistados solo uno sefala que su profesor prepara una guiay le

. .z . 2
hace buscar informacién por internet®®®

. El uso de una guia y la seleccion de recursos
online permiten que el estudiantado desarrolle la competencia. La creacién de
material que tenga como eje el alcanzar esta competencia permite al alumnado
desarrollar habilidades para buscar informacién, procesar y comunicar (Ministerio de
Educacidn y Ciencia, 2007). Los estudiantes deben aprender a buscar informacion a

través de blogs, periédicos y fragmentos audiovisuales utilizando diferentes técnicas

267 Expresado de esta manera por A15 (71:71): « Si, perqué jo vaig fer el treball i bueno, vaig buscar a la

Wikipedia i aixi... lo tipic que busques informacio, després I'ajuntes amb el grup pero... o sigui, que
m’hagués pogut servir molt més del que» Informacién complementada (73:73): « Bueno, a la Wikipedia
no pero, no sé... poso al Google i les pagines que em surten me les llegeixo totes, i després faig com un
resum entre totes. O sigui no faig copia i pega només de Wikipedia, faig una mica de cada.»

268 Expresado de esta manera por A19 (30:30): « Bueno, ens dona la oportunitat de fer unes fitxes
d’ampliacié que conten com un positiu i et donen una web que et fan preguntes i a aquella web has de
respondre..»
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de investigacion (Lozano-Roy, 2011). Pero del discurso de los profesores y alumnos
entrevistados se observa que son herramientas que se utilizan sin una estrategia clara
para que el alumnado alcance procesos cognitivos superiores.

Otro recurso es utilizado por algunos profesores para compartir contenidos,
informacién de la asignatura269 y aclarar dudas®’®, son el Facebook, Twitter o

Instagram. Al definir una red social
llustracion 15: Recursos online para trabajar en el aula

como una organizacion formada

por personas o entidades
Youtube

vinculadas y unidas entre si por
algin  tipo de estructura, ‘qu”e“ Google.

relacion o interés comun

(Trujillo Torres, 2014). Espacios Recursos
| Online
{ Blogs

. \ T .
como el Twitter ofrecen la 8 Eiciiioe : @d'a
posibilidad  segin  algunos k \ _
docentes de abrir y generar S
1 | Moodles

. 71 Sociales
espacios de debates™’”, los

profesores proponen un tema vy

un Hastag?’? que les da la opcién de seguir una discusién y formar parte de ella®”.

269 Expresado de esta manera por P5 (52:52): « Si, jo tinc un Facebook que tinc només als alumnes, tinc
un perfil de Facebook que tinc als alumnes, i aquest ho utilitzo només per estar en contacte amb ells, és
a dir, és veritat que els meus estats que poso i tot esta realment relacionats... bueno, quasi sempre estan
relacionats amb l'institut, i I'altre dia feien un documental a TV3»

270 Expresado de esta manera por A12 (74:81): «E1: V... dutiliza redes sociales o internet para algo?
Para... Si...E1: ... Facebook o... No, Facebook no. [se ries] E1: (No? o Twitter o algo asi o... No, solo para
cosas interesantes o para dudas que nosotros tengamos las resuelve en [no se entiende el final de la
respuesta] E1: éSi ella no lo sabe, o cdmo? No, ella lo sabe todo, sabes? pero hay algunas cosas que se te
escapa, datas y todo.»

' E Expresado de esta manera por A14 (73:73): « No. Tenim una pagina web amb coses, i Twitter no, i

Facebook tampoc. Bueno, pero aixo era com Twitter, o sigui, era com si la gent publiqués Twitts, saps?
pero era en una pagina normal»

772 Los hashtags permiten diferenciar, destacar y agrupar una palabra o tépico especifico en Twitter o

Instagram. Referencia: http://redessociales.about.com/od/LoBasicoPrimerosPasosEnTwitter/a/Conoce-
Que-Son-Los-Hashtags-En-Twitter.htm

273 Expresado de esta manera por P5 (53:53): «...el Twitter I’he utilitzat pero perque tinc a molts que fan
servir el Twitter i, llavors per exemple, quan passa alguna cosa entrem i posem el hastag que estan
utilitzant i veiem a veure qué es diu d’aquell tema, només per mirar. | els hi vaig demanar, per exemple,
deures per aquest estiu, i me’ls havien de fer per Twitter. Pero només els que havien aprovat»
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Otros recursos virtuales que un profesor ha senalado que utiliza para colgar Power

7% una herramienta muy Gtil para que

Point, videos y guias de trabajo es el Moodle
facilita el trabajo de los docentes y de los alumnos (Betegdn-Sanchez, Fossas-Olalla,
Martinez-Rodriguez, & Ramos-Gonzélez, 2010).

En conclusién los recursos online que los docentes entrevistados dicen utilizar se
limitan a buscar informacién concreta a través de paginas Webs, pero en general no se
observan que desarrollen la competencia digital como por ejemplo, creando Blogs
Educativos como propone Sobrino-Léopez (2013), donde exista un trabajo de busqueda
de informacién pauteada como podria ser una Webquest (Lozano-Roy, 2011) también
se pueden plantear proyectos de busqueda de informacidn decodificando textos para
el desarrollo una ciudadania digital como los realizados en el ambito anglosajén
(Wineburg & Reisman, 2015).

Otra herramienta que no se ve reflejada en el discurso ni de los profesores y menos
del estudiantado que ofrece una infinidad de posibilidades en el aula aplicables a la
ensefianza de la geografia, la historia, etc. es la pizarra digital (Martin-Pifiol, 2011).
Este recurso es util como por ejemplo para trabajar con la arqueologia virtual,
definido como el proceso de reconstruccién-simulaciéon digital para interpretar y
comunicar el patrimonio arqueolégico con el que pueden interactuar los estudiantes
(Rivero-Gracia, 2011).

En definitiva los recursos online se han transformado en herramientas de apoyo a las
clases expositivas de los docentes. Cuando en realidad se les puede sacar partido
desde diferentes vertientes, como por ejemplo: el fomento de la ciudadania digital, el
desarrollo del pensamiento histérico y la creacién de cartografia digital (turistica,

demogrifica, etc.)

274 Expresado de esta manera por P 1 (23:23): «Si. Nosotros ahora estamos utilizando una plataforma el

Moodle... tenemos un Moodle, i desde el Moodle yo les voy colgando pues... informacion en cada una de
las unidades diddcticas que vamos trabajando. Ellos acceden alli y les voy diciendo: [habla como a los
alumnos] “tenéis que consultar estos documentos, miraros esto, mafiana vamos a trabajar esto, venid
con esto mirado...”, y ellos van entrando y vienen con... no todos, porque hay gente que ni entra, eh?,
pero los chichos que estdn mds enganchados, y sobre todo, los grupos de perfil alto como son los del
nivel A y el nivel B, estos chicos si que entran, consultan, y atienden a las sugerencias que se van
haciendo, eh?, de tal manera que yo utilizo mucho el Moodle, y alli les voy colgando la informacion»
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5.2.3. Fuentes Histdricas como recursos en el aula

Tabla 130: Fuentes informativas de la historia (Moradiellos-Garcia, 2011, p. 60)

¢Documentos manuscritos
¢Documentos impresos
Fuer_\tes textuales y *Documentos grabados
escritas T o
*Prensa diaria y periodica
elibrosy publicaciones

~

-

\

Fuentes iconograficas e

imagenes

~

v

eDibujos

*Pinturas

eEsculturas

eGrabados

eFotografias

*Videos y peliculas cinematograficas

J
\

J

4 A )
*Censos
. L. ePadrones
Estadisticas y numéricas . o .
*Repertorios estadiisticos oficiales
eCuadros y tablas elaborados serialmente
. v
4 Y N
eTestimonios transmitidos directamente
Orales eTestimonios grabados en soporte
magnético o digital
. . J
4 N N\
eEdificaciones
. e|nstrumentos, herramientas y ttiles
Materiales . . .
*Objetos de uso diario y cotidiano
*Restos arqueologicos
. , Y,

El uso de fuentes
historicas como
recursos es esencial
para el estudio que se
ha propuesto. La
Historia como
disciplina cientifica es
estudiada desde
diferentes enfoques y
métodos, pero estos
deben contar con una
materia prima que se
conocen como

Fuentes (ver Tabla

130) que dardn
sustento a la
informacién que los

historiadores
plasmen en sus libros,

articulos, etc.

Lo habitual en las

aulas de secundaria es que se trabaje con fuentes secundarias. Estas son escritas por

personas que no han sido testigos directos de los acontecimientos o hechos de lo que

habla (Feliu & Hernandez, 2011; Lépez del Amo, 1994; Tribd, 2005). Entre las fuentes

secundarias que destacan profesores y alumnos se pueden mencionar: los relatos de

ficcidn basados en hechos histéricos (Novelas); los textos educativos normalmente

elaborados por historiadores para el uso diario en el aula; prensa escrita que recuerda

un hecho pasado, etc. Se puede entonces definir como fuentes secundarias, las que
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han sido elaboradas a partir de fuentes primaria por historiadores o analistas

(Moradiellos-Garcia, 2011).

MNoticias

Periodisticas  »
| H\\
\
\.

Novelas [ Fuentes Libros de

Qﬁricas Secundarias lQ‘OS

-

Guias de
\Q‘ldio

llustracion 16: Fuentes secundarias trabajadas en las aulas

Estas fuentes secundarias como se aprecia en la llustracion 16 pueden tener diferentes
vertientes y en el estudio se destacan las siguientes:

- La ficcion historica, este tipo de recursos segun lo expresado por los profesores

puede abarcar temadticas variadas y distintos puntos de vista de la historia,

como por ejemplo, el exilio espafiol después de la Guerra Civil*”® o sobre la

Segunda Guerra Mundial®’®.

Desde este punto de vista la ficcién histérica
puede resultar interesante ya que el autor refleja las formas de vida de una
determinada época e informa sobre ella y son de utilidad para motivar el
aprendizaje de los estudiantes, similar a lo que sucede con el cine como sefiala
Feliu & Hernandez (2011). La introduccion de la ficcion historica en las aulas de

Historia y Ciencias Sociales, es un recursos de alto valor didactico, pues por una

27 Expresado de esta manera por PX (XX:XX): «...clar, el vaig comencar a llegir pensant que era pera mi i

dic: “ai no m’agrada” pero el vaig llegir i vaig dir: “ostres! és ideal per als nanos per tractar 'exili de la
Guerra Civil”. Clar com era una mica car perqué no hi havia edicié juvenil, vaig parlar amb la de Catal3,
tal i qual, vam llegir el llibre i ha funcionat fantastic, pero també I’hem guiat molt nosaltres.»

276 Expresado de esta manera por PX (XX:XX) « Aquest any els hi he fet llegir dos llibres, llibre de novel-la
entenem, no? Es que clar, hi havia un llibre que a 4t d’ESO esta assignat a llegir, que es diu L’amic
retrobat que va en relacié amb la Il Guerra Mundial i ’Alemanya de Hitler i tal, pero jo vaig llegir un
llibre I'any passat que no em va agradar per a mi, pero de vegades llegeixo llibres i miro pel-licules amb
el filtre de professora, eh?»
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parte mejora su competencia linglistica al tempo que permite el acercamiento
a épocas histéricas de una manera ludica (Sadoyna Hernandez, 2012).

- Este tipo de recurso segun lo expresado por los estudiantes les facilita la
comprensién de un hecho histérico, logrando contextualizar los contenidos que
el docente les proporciona277. El trabajo que el profesor realice basandose en la
lectura de una novela necesita de ciertas bases para fomentar la aficién a la
lectura como el rigor histérico y conceptual (Sadoyna Herndndez, 2012). Entre
las dificultades que los docentes pueden encontrar es que normalmente no
coinciden los contenidos de los planes de estudios de historia y literatura lo
que sin duda daria un plus adicional al trabajo que se pueden realizar con la
ficcidn histdrica en el aula (Molinero, 2012).

- Los textos escolares, es para los docentes una estructura cronolégica pauteada
gue ayuda a guiar el trabajo del alumnado invitandole a seleccionar la

informacion?’®

. Esta idea se entiende mejor si se concibe un manual como un
recurso concebido expresamente con la intencion de ser usados en el proceso
de ensefianza-aprendizaje (Guillén-Moliner, 2012). Este punto se ve reafirmado
al entender los manuales como una de las guias mds importantes en las clases
de historia (Risen, 1997).

- Algunos estudiantes sefialan que el texto escolar es usado por sus profesores

. . . 27 H
como material complementario a los contenidos®’® o como hilo conductor vy

cronolégico de los temarios®®. Pero hay profesores que critican la estructura y

277 Expresado de esta manera por A4 (39:39): « Si. A veces hacemos trabajos, por ejemplo, hace poco
nos tuvimos que leer un libro de lectura que hablaba sobre la Guerra Civil, que es lo que estamos
trabajando ahora, y... lo explicaba el libro detalladamente desde el punto de vista del personaje, y nos
ayuda mds a entender lo que nos han explicado»

278 Expresado de esta manera por P1 (24:24): «Y después hay chicos que les da mds seguridad el libro
digital, y entonces desde el libro digital... que alli estd como muy estructurado, eh?, pues ya sabéis, eh?
que los libros lo dan todo como muy pautado... y los a los chicos que les da mds vértigo una formacion
no tan pautada, les da mucha seguridad el libro digital. Bueno, ellos tienen esas opciones».

27 Expresado de esta manera por A8 (45:45): « Llibre de text tenim pero, més aviat el fa servir per

respondre preguntes, per reforgar el temari, o... coses aixi»

280 Expresado de esta manera por A16 (30:30): « Deu minuts potser, cinc, deu... llavors quan comencem
la classe, la teoria, ens diu que obrim el llibre, potser ens reparteix uns fulls o algo, llavors ho llegim, ens
explica més o menys el context, llavors ens diu I’época i tot aixo, prenem apunts, i llavors ens fica unes
activitats, les fem i ja han passat els 50 minuts de classe»
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las actividades de los manuales®'. La vision de estos docentes se ve
contrapuesta a la evolucion de que han vivido los textos durante los ultimos
afios, lo que va de la mano en su consolidacién como una de las guia mas
importantes en las clases de Historia y Ciencias Sociales como conductores del
proceso de ensefianza-aprendizaje (Repoussi & Tutiaux-Guillon, 2010), pero la
literatura especializada también ha criticado estos recursos al calificarlos de
descontextualizados y que su funcidn deriva del mero refuerzo de los
contenidos y no de una secuencia didactica coherente. (Saiz Serrano, 2013).
En general, los autores de los manuales escolares tienen tendencia a crear héroes de
todos los personajes histéricos, encontrando una narrativa maestra, encajando todos
los eventos desde una visidon general de la historia (Alridge, 2006). De esta manera los
libros de textos colaboran en la construccion de la memoria colectiva desde el ambito
escolar posibilitando la conformacion y mantenimiento de identidades homogéneas
en grupos heterogéneos (Carretero & Sarti, 2013).
Las fuentes primarias son las originadas coetdaneamente a la sociedad o hecho
histérico y se caracterizan por ser muy diversas (Tribd, 2005). Desde las entrevistas se
desprende que son menos utilizadas por los docentes en las aulas. El uso didactico que
los docentes dan a estos recursos se puede senalar los siguientes:
- En la respuesta de profesores y alumnos no se observa un trabajo que ayude y
ensefia al alumnado a contrastar informacién. Lo que también se ve limitado
por el tipo de fuentes que usan escritas y documentales®®?, principalmente

. . ez e 2 . ~ .
prensa diaria y periédica®®. Solo un estudiante sefialo que su profesor realiza

281 Expresado de esta manera por P5 (7:7): « Utilitzen una editorial que es diu Galera, Text La Galera. A

mi particularment no m’agrada, pero no m’agrada perqué trobo una mica desorganitzat el contingut, no
tant en si el contingut que es bastant estandard com tots els llibres, pero és desorganitzada. Pero tret
d’aixo... Es que clar, no donar la meva opinid... ja ho intento amb moltes de les coses pero, hi ha temes
que fins i tot ells t’ho pregunten.»

282 Expresado de esta manera por P4 (17:17): «Jo diria... a mi m’ha costat de trobar, i quan he trobat
alguna, per exemple un diari d’un exiliat espanyol de, després analitzar-la costa molt. El llenguatge que
utilitza aquest senyor no és un llenguatge didactic... amb lo qual de fonts primaries, reconec que
poquetes, i acabo amb alguna visual. Escrites cap ni una».

28 Expresado de esta manera por P5 (37:37): « | per exemple, també vam fer sistemes economics, i els hi
vaig portat un article d’opinié que estava com a favor del sistema d’una republica, i un altre a favor
d’una monarquia parlamentaria que hi ha, no? un era del ABC, i I'altre no me’n recordo de quin diari
seria. | vam estar extraient els arguments que posaven en un, els arguments dels altres, i ja esta, vull dir,
no tenia més.»
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contraste de fuentes en las actividades de aula a través de comentarios de

textos?®.
Esto deriva que a pesar de que las fuentes primarias son abundantes y se encuentran
al alcance del profesorado (ejemplo las hemerotecas de los periddicos), en su mayoria
se utilizan como meras ilustraciones, coincidiendo con la vision de Prats & Santacana
(2011a). Las fuentes documentales se pueden complementar con las orales que son
importantes para la historia reciente para conocer como trabajaba el abuelo, las
condiciones de vida y como se divertia (Joaquin Prats & Santacana, 2011a).

- Otras fuentes mencionada por un estudiante fue el analisis del cuadro histdrico
para la Historia Contemporanea de Espaia, el Guernica de Picazzo para
complementar el contenido de la Guerra Civil*®.

Las fuentes coetdneas a los hechos estudiados permiten a los estudiantes acceder a la
informacién mediante métodos de informacion claramente cientificos (Iggers, 1995), a
través de estas herramientas los discentes experimentan las naturaleza interpretativa
de la historia y construir su propia interpretacidon de los hechos o acontecimientos
estudiados en el aula (Monte-Sano, 2012).

En conclusion en la Educacién Secundaria segun los resultados de las entrevistas no se
aprecia una orientacidon de los contenidos para que el alumno llegue a desarrollar
nuevas interpretaciones, formulando hipdtesis o proponiendo alternativas a
problemas reales, esta idea coincide con lo planteado por Carpente & Ldpez-Facal
(2013). Por lo tanto no existen actividades en las aulas de los entrevistados que
permitan el desarrollo del pensamiento histdrico en los estudiantes. Alejandose de
esta manera de las propuestas didacticas creadas por el Grupo 13-16 en Espafia
(Sallés Tenas, 2011) y el trabajo de simulacién en el aula como historiadores
profesionales realizados por en la Universidad de Stanford (Reisman, 2012; Wineburg

et al.,, 2012).

284 Expresado de esta manera por A8 (55:55): « Doncs textos historics, doncs.. documents politics... O

sigui, des de documents politics fins a coses que escrivien els autors de I’época» complementado con
esta respuesta (53:53): « Si, hi ha noticies... [s’ho pensa] Ja ens dona ell textos i documents, i fem molts
comentaris de text que ens fa fer ell, i... si, si»

28 Expresado de esta manera por A18 (66:66): « Si, estuvimos haciendo el Guernica. Justamente la

semana pasada nos pusimos a explicar un poco qué representaba cada trozo del cuadro. Pero bastante
general todo.»
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5.3. El clima en las aulas de historia y ciencias sociales

En los apartados que se han discutido sobre las metodologias y recursos diddacticos
utilizados en el aula han permitido conocer como son tratados los contenidos en el
area de Historia y Ciencias Sociales. Esta discusidn ha permitido identificar como se
han adaptado los contenidos a los nuevos desafios de la educacion.

En esta parte del estudio se busca conocer las representaciones de los profesores y
alumnos frente a la asignatura de Historia, Geografia y Ciencias Sociales. Para ello se
abordara desde: 5.3.1. El valor formativo de la asignatura; 5.3.2. Para enseguida ver las
dificultades de la historia y ciencias sociales como disciplina.

5.3.1. Valor formativo de la Historia y las Ciencias Sociales.

Entre los principales objetivos de la asignatura de Historia, Geografia y Ciencias

Sociales destacados por el profesorado es el formar ciudadanos politicamente activos
.. . 286 . .

y participativos”™". Desde esta idea los profesores entrevistados comprenden que el

area de la Historia y Ciencias Sociales es fundamental para alcanzar estos objetivos,

debido a que entrega al alumnado diversas herramientas metodoldgicas y cognitivas

que les pueden permitir hacer un anélisis de la realidad®®’.

El currriculum espafiol a través del RD 1631/2006 declara en referencia al enfoque

disciplinar de la Geografia y la Historia:

«Ambas disciplinas son ejes vertebradores del ambito social ya que contemplan
la realidad humana y social desde una perspectiva global e integradora,
ademds de ofrecer una mayor capacidad estructuradora de los hechos
sociales.» (Ministerio de Educacion y Ciencia, 2007)

Esta declaracién apoya a la vision formativa de la disciplina que han ido declarando los
entrevistados en referencia a la Historia y Ciencias Sociales. Pero la comprensién de la
sociedad actual no se limita la asignatura a la Geografia y la Historia, sino que se
amplia a otros campos de las Ciencias Sociales como la Sociologia, Economia, la

Historia del Arte, la Ecologia, etc., (Bellatti et al., 2015). Estas disciplinas entregaran al

286 Expresado de esta manera por P 7. (44:44): «Si. O sigui, politicament actius... ciutadans participatius,

que participin de la ciutadania, que participin de la societat, que no estiguin veient tot el que passa i ja
esta.»

dd Expresado de esta manera por P4. (8:8): «Si, formar ciutadans. O sigui... insisteixo molt que la

historia ben entesa ajuda a formar personalitats, i sobretot et déna eines d’analisi de la realitat»

244



estudiantado aquellas herramientas declaradas por los profesores para la
comprensioén de la realidad social.

Desde la perspectiva del profesorado y el curriculum el drea de la Historia y Ciencias
Sociales busca una visién integradora del alumnado sobre la sociedad global. Esta
vision entra en contradiccion con investigaciones sobre el curriculum de Ia
especialidad en diferentes que relacionan la asignatura y los sistemas educativos como
aparatos de dominacion (Cisternas, 2002; PI4a, 2005; Santomé, 1991). Desde los
diferentes puntos de vista de profesores y alumnos no se logra profundizar a cabalidad
la realidad educativa que el sistema imperante puede imponer, pero si da esbozos
interesantes sobre el dia a dia de las aulas, lo que permite dilusidar como se va
construyendo el discurso histérico del alumnado,

El andlisis de los datos muestra que existen semejanzas y diferencias entre las
percepciones de los docentes y los discentes que participaron en el estudio.

Por un lado los docentes tienen en su mayoria la finalidad comun de formar
ciudadanos. Este ciudadano segun estos profesores debe ser capaz de interpretar la

?8 |dea que va de la mano de la legislacién a través de

realidad, reflexionar y pensar
una de las ocho competencias bdsicas del curriculum, la competencia social y

ciudadana que declara que los futuros ciudadanos deben:

«...comprender la realidad social en que se vive, cooperar, convivir y ejercer la
ciudadania democrdtica en una sociedad plural, asi como comprometerse a
contribuir a su mejora» (Ministerio de Educacion y Ciencia, 2007)

La competencia social y ciudadana se encuentra relacionada entre las naturaleza
disciplinar, o con los contenidos especificos, y las mas transversales, aplicables a todas
las dreas y asignaturas (Pagés, 2009). Desde la espacialidad se puede sefalar que todo

el curriculum contribuye a la adquisicion de esta competencia, debido a que:

«... la comprension de la realidad social, actual e histdrica, es el propio objetivo
de aprendizaje, pero lo hard realmente si se tiene la perspectiva de que el

288 Expresado de esta manera por P 2. (8:8): «...me, d’entrada, a mi el que m’agrada és que tinguin un

esperit critic, no? Que... m’agrada molt treballar amb fonts primaries i per tant, que siguin ells mateixos
que treguin la informacid i, a partir d’aqui doncs, siguin capagos d’extreure unes conclusions. Després si
s6n més actius o ho son menys, aixo ja... Potser jo no... no sé si ho aconsegueixo o no, no? pero
d’entrada...»
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conocimiento sobre la evolucion y organizacion de las sociedades, de sus logros
y de sus problemas, debe poder utilizarse por el alumnado para desenvolverse
socialmente.» (Ministerio de Educacion y Ciencia, 2007)

Como se puede apreciar tanto el profesorado como la legislacién que se encontraba
vigente al momento de realizar el estudio tienden hacia la formacion de los futuros
ciudadanos.

Si bien los objetivos que los profesores destacan de la asignatura de Historia,
Geografia y Ciencias Sociales es la formacién de los futuros ciudadanos, la legislacién a
través del RD 1631/2006, va un poco mas alla, al instar al profesorado a introducir en
el aula, técnicas disciplinares de investigacion. Es asi como los estudiantes se deben
acercar a las técnicas relacionadas con el uso de la informacion a través de la
recoleccidon de evidencias, o la documentacion, su tratamiento, su organizacion, su
representacion grafica, etc. (Ministerio de Educacion y Ciencia, 2007).

Desde las representaciones de los profesores entrevistados se desglosa que la Historia
como disciplina en el aula debe realizar un trabajo que ayude a los estudiantes a
comprender la realidad®®. Desde este aspecto las actividades propuestas por el
profesorado para el drea debiese enfocarse desde métodos de ensefianza-aprendizaje
activos (Joaquin Prats & Santacana, 2011c), pero como ya se ha ido describiendo a lo
largo del capitulo este tipo de trabajo no es regular en la realidad de los entrevistados.
Para el desarrollo del espiritu critico que los docentes sefialan como fundamental
entre la labor formativa de la Historia y Ciencias Sociales es no imponer las creencias
propias de los profesoreszgo, pero para alcanzar este objetivos se deben entregar a los
estudiantes herramientas que les permitan realizar desde el aula observaciones

racionales, entre las que se pueden destacar capacidades propias de las disciplinas

*% Expresado de esta forma por P4. (4:3): « Que la Historia pugui convertir-se en una eina d’andlisi de la
realitat, que t’ajudi a formar la teva personalitat.» y complementado de esta manera por P 2.(15:15):
«...del que estem fent a classe buscar la relaciéo amb I’actualitat, es a dir, donar la volta al revés, no?»

2% Expresado de esta manera por P 5. (16:16): «Un esperit una mica critic intento, i que aboca una mica

cap a la igualtat o cap a la justicia. Pero és veritat que probablement, és el meu concepte d’igualtat o de
justicia i per a mi aquest és el problema, perque jo crec que en tinc un que és el valid i a lo millor el
professor de al lado, creu que és un altra. | és veritat, per aixo sempre intento ser bastant prudent amb
les coses, aqui ara ho dic més a lo béstia, saps? pero... A ells no, perqué jo sempre intento que siguin ells
els que acabin arribant a certes conclusions»
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como: clasificar, comparar, analizar, describir, inferir, explicar, memorizar, ordenar
ideas, etc., contribuyendo asi al desarrollo de las capacidades intelectuales, uno de los
fines en el proceso de enseﬁanza—aprendizaje291 propuestos por Prats & Santacana
(2011d).

El instar al desarrollo de las capacidades intelectuales del alumnado dard pie como ya
se ha explicado en los resultados a que estos creen su propio pensamiento y opinion,
modifiquen aspectos de su escala de valores®?. Esto tiene relacién con la asignatura
de Historia, Geografia y Ciencias Sociales ya que permitird al estudiantado adquirir
diversas habilidades sociales y los conocimientos cientificos que le ayudaran a
comprender el mundo como han sefialado Canals & Gonzélez (2011). De esta manera
desarrollan diversas habilidades cognitivas que les permitirdan analizar, detectar,
contrastar y validar lo que coincide con la literatura especializada (Reisman, 2012; Van
Sledright & Limén, 2006; Wineburg, 1999).

En resumen el desarrollo de las facultades intelectuales permitira que el estudiantado
trabaje a través de las ocho competencias basicas’® del R. D. 1631/2006 que buscan
gue amplien su conocimiento en accién, donde puedan dominar algo en la practica, un
saber activar un conocimiento ante un problema como han sefialado Miralles, Gémez-
Cosme, & Monteagudo (2012).

Desde la visidn del estudiantado la Historia como disciplina les da herramientas que les

ere s 294
permitira comprender los hechos del pasado®

., lo que sirve como puente para
comprender temas de actualidad desde multiples perspectivaszgs. La opinién de los

estudiantes tiende a coincidir con la de Marc Bloch (1952). El adquirir habilidades y

291 . . . o .. . .
Para conocer cémo se definen los fines del proceso ensefianza-aprendizaje se les invita a los lectores
a observar la ilustracién 6 y leer el Marco Tedrico de la investigacion.

292 Expresado de esta manera por P 7. (28:28): «Si, analitzar-les, detectar-les, saber si sén valides o no
s6n valides, analitzar-les i a partir d’aqui crear el teu propi pensament, la teva propia escala de valors, la
teva propia opinio respecte a tot.»

293 . . . .y . . s . .
En el capitulo 2 de la investigacion se profundiza en las ocho competencias basicas y cémo
interactlan en la asignatura de historia y ciencias sociales.

294 Expresado de esta manera por A3 (28:28): « No sé. Sinceramente, no lo sé. Porque me llena, o sea, yo

creo que... me gusta mds saber cosas sobre lo que nos pasa, sobre un futuro, y lo que ha pasado
anteriormente».

2% Expresado de esta manera por A4 (22:22): « No sé, Historia por eso, porque soy muy curiosa y me
gusta saber cosas de antes y cosas de ahora, de actualidad» esta informacion fue complementada por
A6 (28:28): «Porque te cuentan cosas que han pasado antes, y lo que hay ahora y... es interesante»
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competencias propias de las disciplinas histéricas y sociales ayudara al alumnado a
comprender el presente, otro de los cuatro fines del proceso de ensefianza-
aprendizaje propuesto por (Dominguez, 2015; Prats & Santacana, 2011c). La
asignatura de historia y ciencias sociales son las que mejor permiten entender como
funcionan las sociedades, lo que constituye un elemento fundamental para
enfrentarse al presente como han expresado en las entrevistas algunos profesores y
alumnos™®.

Uno de los grandes desafios de la ensefianza disciplinar que los docentes expresan es
la necesidad que los estudiantes aprendan a pensar y reflexionar®®’. Esto coincide con
otro fin de la ensefianza-aprendizaje de la historia, donde el estudiantado a través de
su reflexion adquiera una sensibilidad social o conciencia respecto a la realidad, lo que
deriva en la adquisicion de empatia y racionalidad como proponen Prats & Santacana
(2011d).

Sin duda otro de las finalidades de la ensefianza de la historia es el estimular las
aficiones del alumnado (Joaquin Prats & Santacana, 2011d). Desde &ptica los
estudiantes destacan su predileccion por el cine histérico, donde interiorizan en
temdticas como la Segunda Guerra Mundial y el holocausto. Otros segun su realidad
familiar se acercan a temas sociales como la problematica en paises diversos derivados
de la colonizacion®®®, Otros tienden a aproximarse a través de la Historia a su propia

familia®®.

2% Expresado de esta manera por P1. (6:6): «Bueno... un objetivo central es de que ellos, desde el dmbito
de las Ciencias Sociales, nuestro papel es ayudarles a que entiendan el mundo en el que viven...»

297 , P . . .
? Expresado de esta manera por P 7 (7:7): «Si, ensenyar-los a pensar. Crec que és el més important, i a través de la
Historia i les Socials en general els pots ensenyar a pensar molt.»

298 Expresado de esta manera por A14 (35:35): «La | Guerra Mundial, perqué jo des del meu punt de vista, he vist
més Il Guerra Mundial, o sigui, m’han explicat, he vist, he... la segona que la primera i, no sé per qué, a mi la
primera m’agrada i no sé perqué. Son aquestes coses que no saps per qué pero t'agrada. A la meva millor amiga li
encanta la | Guerra Mundial, Pearl Harbor i totes aquestes pelis que se les mira, i... no sé, a més ve després del tema
de la Colonitzacio (que no sé com es diu el tema d’abans) bueno, pero és aixo, i jo estic amb... bueno, tenim una
ONG amb la meva familia al Sahara Occidental i clar, és antiga colonia espanyola i, llavors, relaciono tot el tema de
La Marcha Verde... i relaciono tot aixo i clar, a mi m’interessa molt. Aquest tema si que m’agrada».

299 , .

Expresado de esta manera por A3 (39:39): «Porque asi... 0 sea, nosotros no sabemos nada de lo que pasé antes
con tus abuelos, no? mds o menos un poco con Franco y esto, y... eran muy fachas y... asi vas informado y sabes que
eso no quieres que ocurra y ya estd, solo eso».
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llustracién 17: Cuatro grandes fines en el proceso de ensefianza-aprendizaje segun Prats & Santacana (2011d, p.
21)
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En los resultados se aprecia que los docentes destacan la importancia de ser criticos
con los contenidos tratados y la necesidad de no ser neutral ante hechos polémicos en
la historia>® y proporcionar a los discentes la posibilidad de alcanzar su propia opinion
y que sea critico con esta®’’. Estas observaciones de los docentes coincide en que el
estudio de la Historia y las Ciencias Sociales debe tener diversos enfoques, destacando
las relaciones causales interconectadas que permitiran al alumnado crear elementos
de significacion histérica (Coffin, 2004; Henriquez & Ruiz, 2014).

Desde las diferentes épticas y percepciones del profesorado y el alumnado se puede
sefialar que los intereses y las practicas sociales dentro y fuera de los establecimientos

educativos irdn influenciando los elementos de significacién histdrica que los

300 Expresado de esta manera por P 1. (13:13): «Es imposible, es imposible porque no existe la neutralidad ante los
hechos, los hechos estdn ahi y nuestro objetivo, y nuestra razon debe ser interpretarlos. Por lo tanto en las clases,
tienes que entrar en la interpretacion, porque, si nosotros cogemos los materiales, todos los materiales tienen
orientacion... todos!: los libros de texto... no hay nada neutro. Y en ese sentido nosotros tenemos que entrar ahi a
jugar, y hacerles ver las orientaciones que tienen las cosas para que no sean manipulados.»

301 . . L, . .

Expresado de esta manera por P 7. (21:21): «A saber que hi ha una informacio, que aquesta informacio te la
donen d’una manera determinada, i que tu a partir dels coneixements que tens, has de saber veure si allo és cert o
no és cert, i has de saber crear-te la teva propia opinio.»
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estudiantes van otorgando a los contenidos tratados en el aula (Pla, 2005). En esta
linea como ya se ha sefialado en el capitulo anterior los fendmenos sociales estudiados
no son estaticos sino que estdn sometidos a tension (Joaquin Prats, 2011).

Al ser consultados los profesores si creen que sus estudiantes alcanzan los objetivos de
aprendizaje que ellos mismos se proponen sus respuestas se relacionan
principalmente con los resultados académicos. Estos resultados se pueden ver
trastocados segun los entrevistados por distintos factores como es la motivacion®®.
Otro punto importante destacado por los profesores al consultarles sobre el interés de
sus estudiantes hacia temas politicos y sociales es que la mayoria de los estudiantes no
presentan interés por los temas poll'ticos3°3, a pesar de que se intenta introducir ideas
y conceptos que puedan ser cercanos a ellos como se ha observado a lo largo del
capitulo.

Este tipo de fendmenos pueden tener diferentes causas entre las que se destacan la
contradicciéon que perciben entre el discurso «ideal» de ser ciudadano y las
oportunidades reales que el sistema politico y econdmico actual brinda a las personas,
para ejercer una participacién ciudadana efectiva (M. L. Martinez, Silva, Morandé, &
Canales, 2010). O las opciones que se den en las aulas para discutir, expresar
opiniones y crear su propio pensamiento, lo que segun los resultados del cuestionario
no se alcanza a dar en las aulas de Catalufia.

A pesar de no observar interés por temas politicos y sociales en sus estudiantes el
profesorado entrevista si hace el alcance de la potencialidad que tienen de ejercer sus
derechos como ciudadanos. Las tematicas que tratan en las clases de Historia

304

permiten a los discentes buscar su opinidn sobre diferentes acontecimientos™ . Este

302 Expresado de esta manera por P5 (32:32): «/ no ho sé, com que no puc comparar amb altres instituts, no sé si és
aquest institut amb aquests alumnes, perqué tenen menys recolzament familiar, o menys recursos economics, no sé
si és aixo... o pares que estan menys motivats per I'estudi... no sé si és aixo, o soc jo que a lo millor en un altre
institut tindria més éxit. Com no puc comparar no sé si és la meva manera d’explicar, o la meva manera d’explicar i
més coses, pero a mi m’agradaria tenir millors resultats»

303 Expresado de esta manera por P3. (102:102): «A nivell politic no tenen interés, molt poc. A cada classe trobes
dos o tres que tenen un cert interés pero, la majoria molt passotes. Fins i tot a 3r que treballes el comerg, pues
intentes introduir coses del Comerg Just i coses d’aquestes i... bueno... doncs tampoc els hi...»

304 Expresado de esta manera por P 1 (113:113): «Si... si que veo potencial, e interés en algunos chicos que, ya lo
veréis vosotros, que a veces me cuesta gestionar la clase por las dindmicas expansivas que se dan al abrir algunos
temas, eh?» complementa su respuesta (115:115): «...de querer abrir y tal... y entonces... Bueno, y eso es porque
hay interés y potencialidad de querer tener opinion y dejarse oir, y opinar sobre las cuestiones. Si, si que veo
potencial. Otra cosa es de que ahora, en tiempo presente, ejerzan esa potencialidad ya en organizaciones y en
cosas... no, todavia no.»
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potencial segun los entrevistados también se observa en el grado de interés que los

estudiantes manifiestan sobre determinados temas de actualidad®®

que se va
acentuando a medida que avanzan en su escolarizacion®®.

En resumen la ensefianza-aprendizaje de la historia y ciencias sociales como se
observa en la ilustracién 9, cuenta con una serie de posibilidades formativas que
pueden tomar una forma conceptual variada. Esto significa que existen diversas
divisiones y relaciones que se van construyendo en el aula a partir de la historia y
ciencias sociales (las ideas, las fonaciones ideoldgicas, las practicas discursivas, etc.). Es
asi como el docente a través de las metodologias de ensefianza-aprendizaje podra
pensar en el proceso sin reducirlo a no ser mas que una figura circunstancial de una
categoria supuestamente universal coincidiendo con la vision de Chartier y las

representaciones colectivas en la Historia (1992).

5.3.2. Dificultades de la ensefianza de la Historia y Ciencias Sociales.

Al ser consultados los docentes sobre las dificultades que tienen al momento de
ensefar historia y ciencias sociales en general asociaron estas problematicas a factores

externos a los aspectos disciplinares como se puede observar en la llustracion 18.

305 Expresado de esta manera por P5. (373:373) «He notat la diferéncia i I'evolucio de 1r a 4t d’ESO que cada
vegada més. També perque la meva materia es presta molt, i jo personalment em presto molt també a comentar. |
si que he notat perqué de vegades venen i : “sefiu, lo de Ucrania no lo entiendo, explicamelo”».

306 Expresado de esta manera por P4 (172:172): « El meu alumnat sén com la majoria de joves, bastant freds, pero
és veritat que tenen 16 anys i si que parlem de la politica, i parlem dels partits, pero ells em diuen: “bueno, si nos
quedan dos afos!” Si ells tinguessin 18 diria que surten de les classes, i en aquest cas historia m’ajuda, bastant
convenguts de que s’han d’implicar a la vida politica del pais. Pero els hi queden dos anys per davant, llavors ja no sé
que dir-te»
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llustracién 18: Dificultades que los docentes reconocen para la enseilianza-aprendizaje de la historia y ciencias
sociales

Diversidad Dificultades
cultural socioecondmicas
Motivacién
Recortes del

alumnado

Recursos Niveles de

educativos aprendizaje

Infraestructura

Sin duda una de las mayores dificultades que los docentes identifican es la diversidad
cultural que deben enfrentarse en el aula. En el afo 2014 Catalufia contaba con
7.518.903 habitantes, de los cuales 1.089.214 son residentes que provienen de otros
paises («ldescat. Poblacion extranjera. Evolucion. Catalufia», s. f.). Segun el Idescat la
mayor parte de la poblacién extranjera en Cataluifia proviene de paises como
Marruecos, Rumania, China, etc., (Tabla 131). Lo que a su vez se va traduciendo en

una gran diversidad cultural en las aulas de los diferentes institutos.

Tabla 131: % de poblacion extranjera en Catalufia por paises del afio 2014

Paises Poblacion del pais % respecto del total de la poblacidn extranjera
Marruecos 226.818 20,82
Rumania 98.239 9,02
China 49.773 4,57
Italia 48.857 4,49
Pakistan 44.449 4,08
Bolivia 42.039 3,86
Ecuador 41.834 3,84
Otros 537.206 49,32
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Ya lo sefialaba Deusdad (2010) la proporcion de alumnado extranjero en Catalufia ha
pasado de un 2,5% el curso 2000/01 a un 11,8% el curso 2006/07. En cifras totales se
ha pasado de 23.778 alumnos a 121.622, lo que significa un aumento del 411%. En el
afo 2014 la cantidad de personas entre 0 y 20 afios que provienen de otros paises es
de 238.583, lo que demuestra el aumento del alumnado extranjero en las aulas de los
establecimientos educativos de Catalufa.
A partir de estas cifras se pueden ir sacando informacidn sobre las distintas
dificultades que los docentes reconocen:
- La diversidad cultural lo que complejiza el proceso de ensefianza-aprendizaje
de los estudiantes. Un ejemplo es la lejania de la Historia de Espafia para
estudiantes que provienen de otros paises o la Historia Universal (Occidental)

397 Lo que se confirma con la opinién de

para los alumnos de origen asiatico
estudiantes que ven el cambio de una realidad o pais diferente como una
dificultad al momento de aprender historia®’.

- La asimilaciéon de las aulas interculturales se ve perjudicada debido a que
muchos de los estudiantes extranjeros tiene dificultades con el catalan y el

espaﬁol309, lo que dificulta la comprension lectora y los habitos de estudio y

trabajo®'° (Garreta i Bochaca, 2004).

307 Expresado de esta manera por P5 (16:16): « Doncs que tenen molt poques referencies. Els referents
que tenen o sén pobres, o sén molt dispars entre ells. Es a dir, com que tinc de Pakistan, de Xina,
d’Ecuador, i de no sé on, tu dius el franquisme... i has de dir: “En Espaiia...” [riu] vull dir, perqué el
franquisme els hi sona com a xinés. Aixo, vull dir, la disparitat de referents és una cosa, pero a més és
que en tenen pocs perque, probablement, el que déiem de les families o el que sigui, a I’'hora d’estudiar
historia és una cosa que sempre els hi ve molt de nou »

308 Expresado de esta manera por Al12 (26:26): «A estudiar, a esforzarme, sabes? Me bajaron un curso
cuando llegué entonces, ese mismo curso no sabia hablar cataldn ni nada, y lo volvi a repetir. Y ahi,
empezamos a liarla y de aqui, la consejera que hay me dijo: “estudia que eso es bueno, y al menos si
estudias en otro pais, puedes llevar dinero a tu pais”. Y aqui estoy».

309 Expresado de esta manera por P5 (50:51): « Si, jo trobo que hi ha un primer escull que és I'idioma, és
a dir, si son castellanoparlants no tant, perqué bueno, tot i que jo faig les classes en catala dic moltes
coses en castella i els hi és més facil de traduir, pero I'idioma per a ells és una gran muralla per als
xinesos, els pakistanis... la gent que ve de fora, els nouvinguts, els immigrants, tenen un gran problema.
Després els referents també, eh?»

310 Expresado de esta manera por P2 (13:13): « Doncs potser... al grup A... de 22... ara t’ho dic de
memoria, pero... potser hi ha 10 que sén alumnes que son nouvinguts, encara que portin més o menys
anys, i la resta... potser no... bueno, sén nascuts aqui pero... La dificultat és que hi ha molts que tenen un
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De la informacién que entregan profesores y alumnos se confirma que la ensefianza
de la Historia y Ciencias Sociales no de presentarse como un conocimiento acabado
como lo ha explicado Prats (2011). El alumnado se debe acercar a los métodos de
investigacion disciplinar (Ministerio de Educacién y Ciencia, 2007) por lo que necesita
leer textos para posteriormente interpretarlos como uno de los elementos esenciales
para el desarrollo del pensamiento histérico y social (PIa, 2005; P. Seixas, 2004;
Wineburg, 1999), por lo que se deduce que se debe tener un buen dominio del
idioma para comprender la informacion.

Estas problemadticas que aquejan a la disciplina se ven acentuadas segun los docentes
con los recortes de beneficios y las ayudas para integrar a los hijos de los inmigrantes
al sistema educativo®'’. Si se parte de la idea que la comprension lectora es basica
para la enseflanza de la Historia, ésta se vera afectada por el éxito de la inmersién
lingliistica de Cataluna que en las décadas de los noventa fue un gran logro. Los
resultados de distintos estudios de inicio del siglo XXI se han demostrado que el
estudiantado extranjero ha visto mermado su rendimiento académico por
dificultades linglisticos (Garreta i Bochaca, 2004; Serra, 2006).

Otro de los factores externos que los docentes reconocen como importante a la hora
de describir las dificultades de la ensefianza de la historia son las problematicas
socioecondmicas y el bajo capital cultural de los padre, lo que puede derivar en la
poca preocupacion de los padres por generar habitos de estudio de los hijos**? y

tendra como consecuencia un bajo rendimiento (Mella & Ortiz, 1999). En contraparte

nivell molt, molt baix i amb moltes dificultats... doncs de: compressio lectora, d’habits de treball que no
s0n gaire bons, contextos familiars complicats... i clar, llavors costa...»

3 Expresado de esta manera por P1 (45:45): « A ver, chicos con dificultades ha habido toda la vida, eh?,

pero si que es verdad de que... la ultima ola migratoria que ha venido de los afios... 2003/4 hasta ahora,
ha hecho de que... las aulas se nos llenen de chicos que han venido de otras culturas, de otras
situaciones, de sistemas educativos muy diferentes al que tenemos, y que el proceso de integracion haya
sido dificil... digdmoslo asi, eh.»

312 Expresado de esta manera por P 5 (7:9): «Clar, i les activitats d’oci que fas també amb la familia, o

que has vist. Si tu no has vist als teus pares llegint, o no has vist mai que els teus pares et portin a un
museu... i bueno, els meus pares no em portaven al museu, pero vull dir... Jo noto molt, per exemple,
quan fas una sortida a vegades hi ha alguns alumnes que no venen, i és que el pares els permeten no
venir a una sortida o a un museu, i aixo seria impensable en altres contextos. O necessiten un professor
de repas i no els hi poden posar, o ells mateixos com a pares no els hi poden ajudar...»

254



como se expresado en el capitulo anterior los estudiantes reconocen la importancia
de estudiar, pero lo ven como un mero requisito social y para la vida®". Recalcando
gue en ocasiones los estudios son agobiantes y agotadores314. A esto se puede anadir
gue muchos jovenes se ven enfrentados a familias desestructuradas y otras
problematicas de tipo personal que influyen en su dia a dia®".

El trabajo que el docente realice en la seleccion de contenidos y los enfoques
didacticos que utilice de acuerdo a las necesidades educativas y capacidades cognitivas
influird en otro punto que reconocen como problematico motivacién  del

318

estudiantado'® y los niveles de desarrollo de los aprendizaje*’’ que alcancen®®, lo

313 Expresadi de esta manera por Al12 (22:22): «No. Yo esto lo hago para tener un futuro en mi vida.

Empecé tarde a estudiar...»

3 Expresado de esta manera por A9 (6:6): «Si'y no. Si, porque necesito tener un futuro, necesito tenerlo,
y no porque a veces se hace cansado porque... también el horario... yo paso mucha hambre porque
hacemos tres horas, un patio muy corto, y otras tres horas».

31 Expresado de esta manera por P 5 (50:51): «/ després, els immigrants que tenim aqui, clar, com son

immigrants economics, amb dificultats economiques, poden tenir families més desestructurades, i
problemes a casa que els hi fan dispersar-se més. Bé perquée tenen problemes economics, o bé perque les
families treballen moltes hores i no estan tant per ells. | ja et dic, no és que siguin mals nanos, sind, que
no tenen tant de control moltes vegade.»

316 Expresando de esta manera por P 4 (10:10): «Per mi el principal problema, o un de fonamental, és
que socialment tampoc es prima I'esfor¢. Per mi és I'inconvenient, el inconvenient és motivar a aquells
dos que estan alla al final i que, encara que estas fent la pel-licula de la | Guerra Mundial, després quan
tots hagin de treballar, ells no treballaran... encara que els castiguis, o... Per mi, personalment, és
aquest, cap més.»

3 Expresado de esta manera por P 2 (27:27): «Amb els que no sén d’A. En el grup B i el grup C, obtinc
molts millors resultats que amb aquest grup. Costa molt ja... tot, eh? des de I'entrada a la classe, que
s’asseguin, que es concentrin, que treguin el material... O sigui, tot aixo ja... amb aixo ja invertim molt
més temps... i llavors, tot i que el tema els interessa perqué realment veus que després... potser
participen més fins i tot que altres grups, perqué bueno... quan alguna cosa els inquieta o tenen dubtes,
doncs pregunten... i en altres grups on sembla que I'actitud sigui més correcta, per entendre’ns, pero...
en aquest sentit... no aprofundeixen més, i en canvi aquest grup és més inquiet, costa molt més que
treballin pero... en segons quins temes, doncs... pregunten més, s’interessen... El que passa que costa
molt després, que facin el treball a casa, que el presentin, has d’estar perseguint... i bueno... en general
doncs, aixo repercuteix a I'avaluacio»

318 Expresado de esta manera por P 1 (37:37) «... En los de perfil bajo, tenemos que hacer una

adaptacion tan grande que... bueno... tenemos que fijar unos objetivos mucho mds modestos... [lo
remarca mucho] mucho mds modestos para poder llegar a esos minimos. El instituto utiliza un criterio,
que yo no estoy muy de acuerdo, pero es el de la mayoria, y es agrupar a los alumnos por niveles. De tal
manera que tenemos: de los cuatro niveles A 'y B que son de un perfil alto, grupo muy homogéneo por
arriba, y el Cy el D bajo, homogéneo pero por la parte de abajo»
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gue también es defendido por la literatura especializada (Carretero & Voss, 2004;
Joaquin Prats & Santacana, 2011d). Los contenidos de historia y ciencias sociales son
utiles en la medida que sean fdaciles de manipular por el estudiantado. Por ello, se
debe tener en cuenta el grado de desarrollo cognitivo de los grupos (Carretero &
Rodriguez, 2009).

Desde esta perspectiva los docentes no logran encontrar mecanismos que permitan a
los estudiantes desarrollar el pensamiento histérico, debido a que las aulas segun los
estudiantes son espacios estaticos y pasan gran parte del dia sentados tomando

319

apuntes . Otros manifiestan que los centros educativos son lugares que se alejan de

320 Esto

su realidad y que las actividades que se realizan en clases son rutinarias
confirma lo que sefialaba Carpente & Lépez-Facal (2013); Fillpot (2012); Saiz-Serrano
(2013) que siguen predominando las practicas docentes tradicionales basadas en la
exposicién de contenidos, donde el docente prepara ejercicios basicos de

reproduccion de la informacién que entrega.

319 Expresado de esta manera por A10 (20:20): «No, para nada». (22:22): «Lo primero es despertarse a
la hora que... te despiertas y después dices: “ahora hacer clases, sentarme...” Yo porque soy muy movido
y no me gusta estar sentado todo el rato seguido, y como solo hay dos horas de educacion fisica pues,
cansa mucho estar todo el rato ahi sentado y estar atento y todo eso. Y después te distraes y todo eso».
(24:24): «Si, hacer algo en clase mds movido mds... que hagas un poquito de fisico porque estresa
sentarte. Hay mucha gente que se estresa en clase y decide pasar o hacer otra cosa». (39:39):
«Ambiente si, pero las clases son... Depende, algunos profesores que dejan pasar mds, dejan hablar y
todo eso y... te mareas en clase, hablan mucho, te duele la cabeza, y eso». (41:41): «No digo que...
cuando la profe estd ensefiando y tu estds concentrado en ella, que la gente vaya... el murmullo de
fondo».

320 Expresado de esta manera por A15 (8:9): «No perqueé... [riu] bueno si, de vegades ho faig, dic: “bueno
vaig a fer una volta sola”, vaig a fer una volta i vaig a I'skate park o coses aixi... bueno, encara que no sé
d’skate pero és igual [rieu] i llocs... no sé... de vegades també soc una mica timida. | al coles pues, les
classes m’agradaria que fossin... perqué, molts professor és tot el rato fer exercicis... o sigui, expliquen,
copies, fas exercicis i ja esta, i bueno, si que aprens pero podriem fer altres activitats. | a algunes classes
vaig i no aprenc res, i jo vull anar per aprendre i...»
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CAPITULO 6: PROPUESTA DE INNOVACION DIDACTICA. EL AULA COMO
LABORATORIO HISTORICO (FASE 2)

El objetivo general de este capitulo es establecer el aporte de estrategias de
aprendizajes colaborativo en la construccidn del discurso histdrico de alumnos de 42
de ESO. De este objetivo general se desprenden dos especificos: i) en primer lugar
elaborar propuestas diddacticas cimentada en la metodologia del aula como laboratorio
social para los alumnos de 42 ESO basados en los temas de Fascismo y Guerra Civil
Espaiola; ii) para luego establecer si la metodologia del aula, como simulacién de
laboratorio social, favorece el desarrollo del pensamiento histérico en el alumnado y
por lo tanto infllye en la construccién de su discurso histdrico.

Para alcanzar estos objetivos este capitulo se estructurard en dos apartados: (6.1.) La
presentacion de la propuesta didactica sobre el Nacimiento del Fascismo y los
resultados que se alcanzaron; (6.2.) en el segundo apartado se presentara la propuesta
didactica de la Guerra Civil Espafola y sus resultados.

6.1. El origen y nacimiento del Fascismo (Alemania e Italia)**!

Como se ha explicado en el capitulo 3, el material didactico que se ha aplicado vy
evaluado nace de tres condicionantes: el primero ligado a la situacion econdmica y
social que ha provocado del surgimiento de movimientos y partidos de cardcter
neofascistas o neonazis; el segundo como parte de la larga tradiciéon del Grupo de
investigacidn en la que nace esta tesis, donde se busca preparar a los jévenes hacia
una educacién para la paz y la democracia; y por ultimo, ante la solicitud de los
docentes de materiales educativos para implementarse en el aula, sugiriendo que un
tema interesante a trabajar en las clases es el Fascismo>?2.

Como se ha descrito a lo largo del capitulo que hace referencia a la metodologia, el
objetivo de esta Unidad Didactica es que el alumnado comprenda el ascenso y las
caracteristicas basicas de esta ideologia que nacié durante el siglo XX y que dichos

conocimientos les ayuden a identificar movimientos sociales y politicos que responden

2! El titulo original de la Unidad Didactica es «Sorgiment i origens del Feixisme (Alemanya i Italia)» Para

conocer en profundidad el contenido pueden revisar los anexos que se encuentran en CD.
322 . s S . . e . .
En una reunidn con el docente que particip6 en el estudio, sugirié la necesidad de crear una unidad
introductoria que utilizard la metodologia, argumentando que el alumnado no estaba acostumbrado a
realizar este tipo de trabajo. El propuso la creacién de un material relacionado con el Fascismo.
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a esas mismas caracteristicas en el presente®*?, asi como proporciona informacion
para que no vuelva a ocurrir.

6.1.1. Planificacion y desarrollo de la experiencia.

Como se explicé en el capitulo 3, esta experiencia didactica fue implementada en 4¢
de ESO, el ultimo curso de la Educacidon Secundaria Obligatoria (alumnos de 15 afios de
edad aproximadamente) durante los meses de enero y febrero de 2015, respetando la
evolucién cronoldgica de curriculum escolar.

Para implementar la propuesta didactica final se trabajé colaborativamente con un

324 En total, se implementd la propuesta didactica en dos grupos

centro escolar publico
clases y se utilizé un tercer curso como control. Todos los estudiantes realizaron un
pre-test, antes de trabajar el tema, y una vez concluida la unidad se les aplicé un post-
test con el objetivo de comparar sus conocimientos conceptuales de primer y segundo

orden.

Tabla 132: Muestra propuesta Fascismo En resumen, como se aprecia en la Tabla

Grupo Frecuencia Porcentaje

132 se trabajo con una muestra de 78

1 28 35,9
2 27 34,6 estudiantes (de los cuales 70°% rindieron
3 23 29,5

’ el pre-test y post-test) lo que es
Total 62 100,0

considerado como una muestra
significativa para realizar los analisis correspondientes. De los estudiantes que
respondieron ambos test, los grupos con tratamiento didactico estaba integrado por
48 estudiantes, que alcanzaba al 68,6% de la muestra; y el grupo control tenia una

poblacion del 22 estudiantes que representaba al 31,4% de la muestra total.

323 . .z . e 14 . . ;

Para profundizar en la construccion del material didactico se sugiere revisar el capitulo 3 de la
investigacion titulado: Fundamento Metodoldgico.
324 .z . . s o C 1 .
La eleccién del centro escolar para la implementacion final de la propuesta didactica se hizo
pensando en el profesor que mayor compromiso tuvo en la fase del pilotaje del afio anterior y que
tuviese continuidad en 42 de ESO. El segundo profesor durante el afio 2015 no hacia clases a este nivel.
325 . . . . .
Por motivos de fuerza mayor que son imposible de controlar por los investigadores, solo 70
estudiantes rindieron ambas pruebas, lo que es considerado una muestra mas que suficiente para
realizar los analisis estadisticos.
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6.1.1.2 Observacion y desarrollo de la actividad
Como se ha explicado reiteradamente en capitulos anteriores, la observacién directa,

ha sido una de las técnicas que ha permitido evaluar la implementacion de la
propuesta didactica. Las variables o conductas a observar a lo largo de las sesiones que

durase la unidad, son las siguientes:

Recursos didacticos y su utilidad
Actuacion del profesor/a
Actitud de los alumnos/as
Clima y dinamismo de la clase
Espacio fisico

Estos criterios que se plasmaron en una pauta®?®, que tenia una fiabilidad interna en su

estructura total del 0,862 segun su Alfa de Combrach®?’.

: En total se

Tabla 133: Sesiones observadas grupos con propuesta
didactica del Fascismo observaron 6

Sesion Grupo 1 Grupo 2 ]

Pre-test/presentacion del material Sesiéon1 14/01/2015 04/02/2015 S€siones €n cada

Elaboran un mapa conceptual Sesién 2 03/02/2015 05/02/2015
Trabajo con fuentes primarias Sesion 3 04/02/2015 06/02/2015 8UPO con
Traba.jo con fuent.e.t; primarias Ses!?n 4 10/02/2015 10/02/2015 propuesta didactica

Termino de la actividad Sesién 5 17/02/2015 11/02/2015
Post-test/Cierre Sesion 6 18/02/2015 12/02/2015 como se puede

apreciar en la Tabla 133. El mismo numero de sesiones de observo en el grupo control.
Si bien la propuesta diddactica estd pensada para tres sesiones, por motivos de fuerza
mayor, como por ejemplo, prueba de competencias y la aplicacion del pre-test y post-
test se agregaron tres sesiones mas.

Recursos y su utilidad®®.

En la Tabla 134 se observan distintos criterios que se contemplan como relevantes

para la implementacion de la Unidad Didactica. Entre las conductas que se destacan se

326 , . s .2
En capitulo 3, se puede observar el proceso de construccién de la pauta de observacion y su

fiabilidad.
327 E| Alfa de Cronbach es un coeficiente que sirve para medir la fiabilidad de una escala de medida, en
este caso de las pautas de observacion.

328 .r . .y e P . . ,
La codificacion de las escalas de observacién se codificaron segln las siguientes categorias: 1. No se
observg; 2. Ocasionalmente; 3. Generalmente; y por ultimo 4 Siempre.
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pueden mencionar: si el docente aplica técnicas de organizacién y de la informacién o

si utiliza recursos TAC para la organizacién de la clase; entre muchas otras.

Tabla 134: Conductas a observar en recursos y su utilidad/U. D. Fascismo

Conductas a observar

Se aplican técnicas de organizacion de la informacion (esquemas, mapas conceptuales,
otros).

Se utilizan recursos TAC para la organizacion de la clase (Power Point-Imdagenes-
Videos-otros).

Se utilizan materiales preparados por el profesor para ir guiando al alumno (Guias,
Dossier, otros)

Se utiliza el Libro de Texto como recurso y guia de la clase.

Del Gréfico 14 se pueden sacar las siguientes conclusiones:

- Los grupos 1y 2 contaban con dossier y guia de trabajo (Cuaderno de expertos
y ficheros), materiales que se les entrego al profesor para la implementacion
de la propuesta. Esto implicé que estos grupos aplicaran técnicas de
organizacién de la informacion, a través de los ficheros de trabajo.

- El grupo 3 al tener mayor cantidad de clases expositivas, normalmente no
utilizan materiales preparados por el profesor, lo que se traduce que aplican
técnicas de organizacion de la informacién solo en algunas ocasiones.

- Para los grupos 1 y 2 que contaban con el tratamiento didactico, el profesor
preparaba Power Point para introducir las actividades y esquemas que
facilitaron el trabajo del alumnado al momento de construir, como por ejemplo
el mapa conceptual.

- El caso del grupo control**?, las sesiones eran de tipo expositivas y el profesor
utilizaba material de apoyo como Power Point, imagenes y videos.

- No se observd en ningun instante el uso del libro de texto como apoyo para la

realizacion de las sesiones y para el trabajo de las actividades.

329 | grupo 1y 2 estudiaron las unidades tematicas con la propuesta didactica. El grupo 3 es el grupo

control.
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Se utiliza el Libro de Texto como recurso
y guia de la clase.

Se utilizan materiales preparados por el
profesor para ir guiando al alumno
(Guias, Dossier, otros)

Se utilizan recursos TAC para la
organizacién de la clase (Power Point-
Imagenes-Videos-otros).
Se aplican técnicas de organizacion de la
informacidn (esquemas, mapas
conceptuales, otros).

0 1 2 3 4 5

M Grupo 3 Grupo2 M Grupol

Gréfico 14: Promedio de Recursos y utilidad/U. D. Fascismo

Actuacion del profesor
La valoracion de esta variable ha permitido observar la implicacion del docente en las

actividades que se le han propuesto. En lo que concierne a los grupos con la

implementacién didactica, el profesor es quien debe guiar en trabajo del alumno,

— - siendo capaz de
Tabla 135: Conductas a observar en actuacion del profesor/U. D. Fascismo

Conductas a observar encausar la

La clase se inicia en horario programado. . ti ., q

o oo Investigacion e
Presenta los objetivos y/o actividades a desarrollar en la clase. g
Plantea actividades para conectar los contenidos con los conocimientos |os estudiantes.

previos del alumno (contextualizacion).

Las actividades programadas se ajustan a los tiempos disponibles. En la Tabla 135 se
El docente muestra entusiasmo con lo que realiza en la clase.

Se demuestran conocimientos sélidos de la unidad. aprecian las
El docente se mantiene atento al trabajo individual del alumno (se desplaza, .

aclara dudas, otros). diferentes
El lenguaje utilizado resglto de facn comprension. conductas del
El docente genera espacios hacia el debate.

El docente presenta una actitud critica frente a la materia tratada. profesor que se
Existié dominio y seguridad en guiar el grupo curso.

Se realizé una evaluacién que busque medir el logro de los aprendizajes. observaron a lo
El docente realizé un cierre de lo trabajado en clases, consecuente a los

objetivos planteados. largo de las

Termina las clases en el horario programado .
sesiones. Entre

estas se pueden destacar: si presenta al alumnado los objetivos y las actividades; si
plantea actividades para conectar los contenidos con los conocimientos previos de los

alumnos; si el docente se mantiene atento al trabajo individual del alumno; etc.

261



Al medir la fiabilidad a través del programa Spss en este item, el Alfa de Combrach
arroja una fiabilidad de 0,709, lo que valida estas conductas para el andlisis cientifico.
De los descriptivos que se aprecian en la Tabla 136, se pueden sacar las siguientes
conclusiones:

- Las clases en el grupo 1y 2 se iniciaban normalmente en el horario establecido.
Pero algunos dias del grupo 1 coincidié con las pruebas de competencia, por
esta razon entraron con varios minutos de retraso.

Al grupo 3 le costaba un poco mas iniciar las sesiones, siempre habia un retraso
de cinco minutos, sumado a que el aula estaba mas alejada de las clases
anteriores del docente.

- En todas las sesiones el docente presentaba las actividades que se harian
durante la hora de clase y daba a conocer los objetivos de la sesién.

- En los tres grupos el profesor intentaba conectar los contenidos con
conocimientos previos del alumnado. Con el grupo 2 es con quienes mejor lo
lograba, puede ser que siempre iba una sesién mds atrasada que el primer
curso y esto le permitia ir mejorando.

- Con el grupo 3 era con quien mayores dificultades tenia de ajustar los tiempos
de trabajo, porque al inicio de cada sesidn hacia una exposicidn extensa de los
aspectos del fascismo que debian conocer y luego proponia alguna actividad,
gue rara vez se alcanzaba a cerrar. Con los grupos 1 y 2 los tiempos se iban
cumpliendo con normalidad.

- El docente muestra conocimientos solidos de los contenidos. En el grupo 1y 2
complementa la informaciéon entregada por los materiales, a través de una
retroalimentacion nacia de las dudas de sus estudiantes. Con el grupo 3 tenia
las clases muy bien preparadas, con una documentacién sodlida con
presentaciones en Power Point y videos.

- Un punto a destacar es la capacidad del profesor de adaptar los materiales y
hacerlo suyos. Conocia cada detalle de los textos y actividades, e incluso las

mejoraba. En todas las sesiones con los tres grupos se observa motivado.
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En general el profesor se desplaza por toda el aula aclarando dudas de sus
estudiantes. Hay sesiones que estd un poco mas estdtico en el aula, pero en
general iba moviendo y atendiendo las particularidades de sus alumnos.

El lenguaje del profesor es claro, tiene la facilidad de adaptar los contenidos al
nivel cognitivo de sus estudiantes.

El docente presenta una actitud critica ante la materia tratada e invitaba a sus
estudiantes a generar debate y de esta manera abrir espacio para nuevas ideas
y conocimientos. Un ejemplo, es como desafiaba las actitudes presentistas del
alumnado, cuando juzgaban o explicaban un hecho histérico.

En los grupos 1y 2 siempre realizd en cierre de las actividades e intenté evaluar

los avances de sus estudiantes. A diferencia del grupo 3 donde resultaba un

poco mas complejo.

- Laclase siempre se terminaba en el horario programado.

Tabla 136: Promedio actuacion del profesor/U. D. Fascismo

Grupol Grupo2 Grupo3
La clase se inicia en horario programado. 3,43 4 3,83
Presenta los objetivos y/o actividades a desarrollar en la 4 4 4
clase.
Plantea actividades para conectar los contenidos con los 3,86 4 3,83
conocimientos previos del alumno (contextualizacién).
Las actividades programadas se ajustan a los tiempos 4 4 3,33
disponibles.
El docente muestra entusiasmo con lo que realiza en la 4 4 4
clase.
Se demuestran conocimientos sélidos de la unidad. 4 4 4
El docente se mantiene atento al trabajo individual del 3,57 4 3,50
alumno (se desplaza, aclara dudas, otros).
El lenguaje utilizado resulté de facil comprension. 4 4 4
El docente genera espacios hacia el debate. 3,71 4 3,33
El docente presenta una actitud critica frente a la materia 3,86 4 4
tratada.
Existiéd dominio y seguridad en guiar el grupo curso. 4 4 4
Se realizé una evaluacion que busque medir el logro de los 4 4 3
aprendizajes.
El docente realizé un cierre de lo trabajado en clases, 4 4 2,67
consecuente a los objetivos planteados.
Termina la clase en el horario programado 4 4 4
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Para valorar la actuacién del profesor se agruparon®° estas conductas en una sola
variable utilizando la media aritmética. Del Grafico 15 se desprende que en los tres

grupos la actuacion del profesor fue buena.

Grafico 15: Agrupacion item. Actuacién del profesor/UD Fascismo
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Grupo 3

Al realizar pruebas no paramétricas Kruskal-Wallis***

para ver si la diferencia entre la
actuacién del docente en los diferentes grupos, dio como resultado que no es
significativa.

Actitud de los alumnos
Otra de las variables que adquiere gran interés a la de evaluar la implementacion de la

Unidad Didactica es la actitud de los

Tabla 137: Conductas a observar en la actitud de los

alumnos. Entre las conductas a _alumnos/UD Fascismo

Conductas a observar

observar (ver Tabla 137) se pueden
destacar: si los estudiantes prestan
atencién al profesor durante el
desarrollo de la clase; si participan
en las actividades planificadas por el
profesor; o si en las actividades
manifiestan dudas o puntualizan

cuestiones. La actitud de los alumnos

330
Regular; y por ultimo (3-Superior) Buena.

331

Los estudiantes prestan atencion al profesor durante el
desarrollo de la clase (dar a conocer objetivos, explicar
la materia, dar instrucciones de la actividad, entre
otros)

Los estudiantes participan en el desarrollo de la clase
(haciendo preguntas, dando su opinién, entre otros.)
Los estudiantes participan en las actividades
planificadas por el profesor.

En las actividades manifiestan dudas o puntualizan
cuestiones.

Cumplen las actividades en el tiempo previsto.

Los estudiantes se muestran interesados en la clase.

Las conductas de la actuacion del profesor se agruparon en los siguientes criterios: (1-2) Mala; (2-3)

Es una extension de la de U de Mann-Whitney y representa una excelente alternativa al ANOVA de

un factor completamente aleatorizado (Berlanga-Silvente & Rubio-Hurtado, 2012). Se utilizd esta
prueba por observar menos de treinta sesiones.
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es una importante variable para comprender cémo se desenvuelve el clima en el aula.

Asi como analizar su comportamiento y su predisposicidon frente a los estimulos que

les da el docente.

Las conductas observadas de las actitudes de los alumnos a lo largo de las sesiones dio

una fiabilidad muy alta, el Alfa de Combrach es de 0,961.

Los datos descriptivos que ofrece la Grafico 16 se pueden resumir en:

En los grupos 1y 2 se puede ver que el alumnado tiene una actitud positiva al
desarrollo de las actividades. En general estdan atentos a las actividades
propuestas por el docente. Solo hay un estudiante que durante algunas
sesiones se distraia jugando con su Tablet.

El grupo 3 (control) tiene mayores inconvenientes, se ha de sefialar que es un
curso que tiene mayores dificultades que los otros dos y hay muchos
estudiantes que son repetidores.

El grupo 1 y 2 participan en todas las actividades, realizan preguntas, dan su
opinidn, hacen contribuciones, etc.

El caso del grupo 3 es un poco mas complejo, solo un grupo de cinco
estudiantes tenian la curiosidad de investigar, preguntar y contribuir a la
asignatura>*2.

En general el grupo 1y 2 siempre cumplieron con las tareas que el profesor del
propuso. A diferencia de grupo 3 donde habia mucha falta de asistencia a las

sesiones.

332

Los estudiantes del grupo tienen serias dificultades en el proceso ensefianza-aprendizaje y solo

marcard una tendencia en comparacion a los grupos con propuesta didactica. Son grupos dificiles de
comparar.
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Los estudiantes se muestran interesados en
la clase.

Cumplen las actividades en el tiempo
previsto.

En las actividades manifiestan dudas o
puntualizan cuestiones.

Los estudiantes participan en las actividades
planificadas por el profesor.

Los estudiantes participan en el desarrollo de
la clase (haciendo preguntas, dando su...

Los estudiantes prestan atencion al profesor
durante el desarrollo de la clase (dar a...

M Grupo 3

3,17

3,17

3,17

1
3,71
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05 1 15 2 25 3 35 4 45
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Grafico 16: Promedio actitud de los alumnos/UD Fascismo

Para profundizar en la comparacion de los tres cursos de agruparon las conductas

observadas a través de la Media Aritmética en los siguientes criterios:

Entre 1y 2: Mala

Entre 2 y 3: Regular

3 y superior: Buena

En el Grafico 17 Se pueden observar la agrupacién de variables por cada uno de los
cursos. Como se aprecia el alumnado de grupo 1 y 2 presentan una buena actitud a

nivel general en las clases de Historia. A diferencia del grupo 3 (control) presentan una

actitud regular hacia las sesiones.
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Grafico 17: Agrupacién item actitud de los alumnos/UD Fascismo
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Para ver si esta diferencia de las medias entre los grupos es significativa se realizé la
prueba no paramétrica Kruskal-Wallis. Como se aprecia en la Tabla 138 hay
diferencias significativas (sig. 0,001<0,05) existe una clara diferencia entre los dos

primeros  grupos  con

tratamiento didactico y el _Tabla 138: Estadistico de contraste. Act. Alumnos/UD Fascismo

Actitud de los alumnos

grupo control, es decir 10s chi-cuadrado 13,929
d . . . gl 2
0os primeros tiene mejor Sig. asintot. 001

a. Prueba de Kruskal-Wallis
b. Variable de agrupacion: Curso

actividades que el docente propone que el grupo 3.

actitud frente a las

Clima y dinamismo de la clase.
Las conductas a observar en esta variable tenian directa relacion con el binomio

profesor y el alumnado a lo largo de la tematica relacionada con el Fascismo. Entre las
conductas que se observan (ver Tabla 139) se destacan: si existe un clima favorable
para la comunicacion y los aprendizajes; o si la clase se desarrolla en un ambiente
organizado y participativo.

Como se ha explicado en la construccion de la pauta de observacién en el capitulo 3,
en esta variable confluyen la actuacidon del profesor y la actitud de los alumnos. Desde

un punto de vista metodoldgico enriquecera los resultados del tratamiento didactico.
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Tabla 139: Conductas a observar clima y dinamismo de la clase/UD Fascismo

Conductas a observar

Existe un clima favorable para la comunicacion y los aprendizajes.
La clase se desarrolla en un ambiente motivador.

La clase se desarrolla en un ambiente organizado y participativo.
Se generaron desafios para investigar y aprender mas.

La(s) estrategia(s) metodoldgica(s) considera(n) la(s) diferencias individuales de los alumnos y son
adecuadas.

Los contenidos tratados corresponden a los objetivos de aprendizaje de la planificacidn.

Se proponen actividades que permitan el desarrollo de valores democraticos y ciudadanos (objetivos
transversales).

Se proponen actividades que permitan el desarrollo de habilidades, competencias y/o destrezas.

Se proponen actividades que permitan a los alumnos conocer, comprender y desarrollar conceptos.

De la informacién que se obtuvo de las sesiones observadas, se realizé la prueba de
fiabilidad interna conocida como Alfa de Combrach, que dio un resultado de 0,827.
Esta informacién permite sefialar que la escala es correcta.

De la informacion que se obtuvo en este item (ver Tabla 140) se puede destacar:

- En general existe un clima que es favorable al proceso de ensefianza-
aprendizaje. Solo existen algunos factores como la inasistencia o la capacidad
de llevar a término las actividades propuestas por el docente en el grupo 3
(control).

- El ambiente en las sesiones con normalidad es bueno, especialmente en el
grupo 2. El primer grupo se caracteriza por trabajar muy bien, pero una
pequeiia fraccidn de los estudiantes se distrae jugando con el mévil o Tablet.
Mayores dificultades se encuentran en el grupo 3, teniendo presente que gran
parte del alumnado es repetidor. Existen faltas de asistencia por motivos
diversos y la actitud demostrada por algunos estudiantes ha significado que el
ambiente desde la perspectiva de la participacion y motivacion sea menor que
los grupos 1y 2.

- Las clases de los grupos 1 y 2 las clases estaban estructuradas para que los
estudiantes aprendieran mas. La idea del trabajo colaborativo es que los
estudiante puedan aprender un tema desde diferentes perspectivas, entre
otros. El grupo 3 las clase son de caracter expositivo, aunque el docente

preparaba actividades cortas.
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El profesor en los tres grupos que participaron siempre buscd estrategias
metodoldgicas que permitiesen a sus estudiantes lograr los objetivos de
aprendizaje. Como se ha sefalado reiterativamente el grupo control es el que
tiene mayores dificultades.

En los tres grupos el profesor genera espacios de didlogos entre los
estudiantes. En los grupos con tratamiento didactico buscaba generar el
debate entre los equipos de trabajo o en ocasiones para contextualizar una
duda reiterativa al curso entero.

En el grupo 3 abria espacios de debate en torno a las caracteristicas del
Fascismo de los afios 1920-30 y los nuevos movimientos nacionalistas en
Europa. En este grupo se debatia principalmente en relacién a videos o
imagenes que se proyectaban.

El trabajo colaborativo en equipo genera espacios de compromiso entre
compafieros, debido a que existe la necesidad de ambos expertos. Esto se
traduce en desarrollar valores transversales (companerismo, responsabilidad,
etc.) y en una serie de habilidades y competencia como el aprender a aprender,
la social y ciudadana, etc.

A nivel conceptual las actividades que el docente ha propuesto a alumnado les

ha permitido profundizar en un tema tan complejo como la ideologia fascista.

Tabla 140: Promedio clima y dinamismo de la clase/UD Fascismo

Grupo Grupo Grupo
1 2 3
Existe un clima favorable para la comunicacion y los aprendizajes. 4 4 3.67
La clase se desarrolla en un ambiente motivador. 4 4 3.67
La clase se desarrolla en un ambiente organizado y participativo. 4 4 3.83
Se generaron desafios para investigar y aprender mas. 3.57 4 3.33
La(s) estrategia(s) metodoldgica(s) considera(n) la(s) diferencias 3.86 4 3.33
individuales de los alumnos y son adecuadas.
Los contenidos tratados corresponden a los objetivos de aprendizajede la 4 4 4
planificacion.
Se proponen actividades que permitan el desarrollo de valores 3.57 4 3.33
democraticos y ciudadanos (objetivos transversales).
Se proponen actividades que permitan el desarrollo de habilidades, 3.86 4 3.50
competencias y/o destrezas.
Se proponen actividades que permitan a los alumnos conocer, 3.71 4 3.33

comprender y desarrollar conceptos.
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Al igual que en los items anteriores las conductas a observar se agruparon en tres

indicadores o categorias:

Entre 1y 2: Mala
Entre 2 y 3: Regular

3 y superior: Buena

Al realizar esta agrupacion se puede observar en el Grafico 18 las sesiones realizadas

con el grupo 1y 2 presentan un mejor clima y dinamismo. El grupo 3 los resultados

reflejan la complejidad que tiene este curso.

Grafico 18: Agrupacion item clima y dinamismo de la clase /UD Fascismo
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A pesar de las diferencias que se observan entre los grupos, al realizar la prueba no

paramétrica Kruskal-Wallis. Como se aprecia en la Tabla 141 no existen diferencia

significativas entre los
grupos (sig. 0,102 >0,05).
Esto refleja que
estadisticamente no hay
mayor diferencia entre los

grupos.

Tabla 141: Estadisticos de contraste Clima y dinamismo/UD
Fascismo

Actitud de los alumnos

Chi-cuadrado 4,564
gl 2
Sig. asintot. ,102

a. Prueba de Kruskal-Wallis
b. Variable de agrupacion: Curso
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Espacio fisico
Estas conductas que se buscaban observar tenian como objetivo conocer herramientas

de apoyo al trabajo didactico del docente e identificar elementos distractores en el
desarrollo en el aula (ver Tabla 142).

Todas las aulas contaban con un proyector y una pizarra digital. Solo se debe destacar
que el aula del grupo 3 se encontraba al lado del bafio de estudiantes y cada vez que
tiraban hacia un sonido extrafno que molestaba a los alumnos.

Entre las problematicas que se pueden destacar, es la velocidad de internet.

Tabla 142: Conducta a observar espacio fisico /UD Fascismo

Conductas a observar

El aula cuenta herramientas tecnoldgicas para la realizacion de las actividades (Proyector-ordenador-
otros)
El aula esta decorada y ayuda a generar un ambiente agradable para estudiar.

En el aula existen ruidos que no ayudan a la concentracion de la clase

En resumen el ambiente, las actividades, la actuacién del profesor y la actitud de los
alumnos son generalmente bueno. Se puede sefialar que el nivel de disponibilidad de
trabajar de los estudiantes se puede agrupar en dos niveles:

- El grupo 1y 2 donde estd la mayor parte de los estudiantes con disposicién
positiva a trabajar. Estos grupos de trabajo estdn compuesto por alumnado de
buen rendimiento escolar.

- La participacién del tercer grupo (control) es relativa debido a las dificultades
de aprendizaje que presentan, sumado a que hay un grupo de alumnos que no
presentan interés alguno por las propuestas del docente. Este punto es un gran
condicionante para establecer comparaciones.

6.1.2. Resultados propuesta: El origen y nacimiento del Fascismo (Alemania e Italia)

Para establecer el aporte de estrategias de aprendizajes colaborativo en la construccion
del discurso historico en alumnos de 4° de ESO, se han dividido los resultados en
conocimiento de primer y segundo orden. Esta division permitira identificar si los
estudiantes alcanzan un discurso histérico reflexivo o no.

Esta seccion del capitulo se estructurara bajo los siguientes criterios: i) resultados

descriptivos de las respuestas de los estudiantes en conocimientos de primer orden; ii) y
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en segundo lugar se presentaran los resultados de los conceptos estructurales de

segundo orden.

6.1.2.1. Resultados descriptivos propuesta: Establecer el aporte de estrategias de
aprendizajes colaborativo en la construccion del discurso historico en alumnos de 42
de ESO.

Para el analisis descriptivo se contemplaron diversas caracteristicas de los

conocimientos de primer orden y metaconceptos estructurales que pertenecen a

conocimientos de segundo orden. El andlisis de los datos contempla 7 variables
divididas en dos grandes categorias (ver llustracién 19):

1. Conocimientos de primer orden: Periodizaciéon (ubicacidon cronoldgica),
principales lideres y caracteristicas del Fascismo.

2. Conocimientos de segundo orden: perspectiva histdrica, juicio histérico,

elementos de cambio y continuidad y significacion histérica.

llustracién 19: Conocimientos a evaluar/UD Fascismo

Transicién cCausas—Consecuencias )
eCambio y continuidad
.. ePerspectiva histdrica
sPeriodizaion X s
) sDimension ética de la
slideres sMetaconceptos Historia
eCaracteristicas estructurales.
- . .
Conocimientos de Conocimientos de
Primer Orden Segundo Orden
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6.1.2.2. Resultados descriptivos Conocimientos de Primer Orden.

Para la evaluaciéon de los conocimientos de primer orden, se consideraron los

siguientes criterios de valoracion:

- Insuficiente: Alumnos que no tienen conocimientos de los
hechos estudiados.

- Basico: Estudiantes que solo alcanzan a conocimientos
superficiales sobre hechos y elementos del nacimiento del
Fascismo.

- Normal: Alumnos que logran hacer nexos entre la Historia
del Fascismo, pero no proporciona una respuesta completa.

- Avanzados: Estudiantes que identifican todas las
caracteristicas del nacimiento del Fascismo en Europa,

realizando nexos entre ellas.

Primera pregunta: Ordenar los periodos histéricos>*.
El objetivo de esta pregunta era ver si los estudiantes situaban cronoldgicamente

todos los periodos de la Historia Contemporanea Universal.

Tabla 143: Ordenar periodos de la Historia Contemporanea Pre-test y Post-test/ UD
Fascismo

Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje

Pre-test Pre-test Post-test Post-test
Insuficiente 14 29,2 2 4,2
Nivel 12 25,0
Con basico g g
tratamiento Normal 11 22,9 12 25,0
Nivel 11 22,9 34 70.8
avanzado
Total 48 100,0 48 100,0
Insuficiente 15 68,2 6 27,3
Nivel 1 4,5
, . ’ 4 18,2
Sin basico
tratamiento Normal 6 27,3 3 13,6
0 0 9 40,9
Total 22 100,0 22 100,0

333 ; . . . . .. .
En el capitulo 7 se discutird la importancia de los conocimientos de primer orden para alcanzar a

comprender metaconceptos histéricos.
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Como se puede apreciar en la Tabla 143 el Pre-test arroja los siguientes resultados:

- A nivel porcentual los estudiantes que estudiarian el Fascismo con la propuesta
didactica, tienen mayores conocimientos previos que los evaluados en el grupo
control. El 29,2% del alumnado no sabe ubicar temporalmente los periodos
histéricos contemporaneos; el 25% de los estudiantes ubican correctamente el
periodo Entreguerras (donde se ubica temporalmente el nacimiento del
Fascismo) y la Primera o Segunda Guerra Mundial; Los estudiantes que ubican
bien el periodo Entreguerras entre la Primera y Segunda Guerra Mundial
corresponde al 22,9%; y por ultimo el 22,9% del alumnado que viviria la Unidad
Didactica eran capaces de ubicar temporalmente todos los periodos de la
Historia Contemporanea.

- El grupo control los conocimientos de los estudiantes son mucho menores. El
68,2% del alumnado no ubican los periodos de la Historia Contemporanea; el
4,5% de los estudiantes alcanza un nivel basico; y por ultimo el 27,3% logra
ubicar en la cronologia el periodo Entreguerras y los que van inmediatamente
antes y después (la Primera y Segunda Guerra Mundial).

Una vez que los estudiantes vieron los contenidos que hacian referencia al Nacimiento
del Fascismo en Europa, se les aplicd el Post-test y los resultados son los siguientes
(ver Tabla 143):

- Los estudiantes que vieron los contenidos con la propuesta didactica pueden
ubicar temporalmente la mayor parte de los periodos histéricos
contemporaneos. Solo el 4,2% de los estudiantes tiene un conocimiento
insuficiente; de este grupo no se encuentran estudiantes con conocimientos
basico; el 25% de los estudiantes evaluados situa el periodo Entreguerras y los
que se ubican en la cronologia inmediatamente antes y después (Primera y
Segunda Guerra Mundial); por ultimo el 70,8% del alumnado logra ubicar
cronolégicamente todos los periodos de la Historia Contemporanea.

- El alumnado que se utilizé como grupo control tuvo un cambio importante en
comparacion al Pre-test. El 27,3% de los estudiantes no pudo ubicar
cronolégicamente ningun periodo de la Historia Contemporéanea; el 18,2% de

los discentes ubicaron correctamente el periodo Entreguerras y sélo uno de los

274



etapas ubicadas antes o después (Primera o Segunda Guerra Mundial); de los
alumnos evaluados el 13,6% ubico temporalmente el periodo Entreguerras y
las etapas que van inmediatamente antes y después: por ultimo el 40,9% de los
estudiantes identificar todos los periodos de la Historia Universal

Contempordnea.

Segunda pregunta: Identifica en qué periodo de la Historia Universal
Contempordnea se ubica el nacimiento del Fascismo.
El objetivo de esta pregunta era observar si el estudiantado podia identificar en qué

periodo de la Historia Universal Contempordnea se ubica el nacimiento del Fascismo

en Europa.

Tabla 144: Identificar el periodo histérico donde nace el Fascismo/Pre-test y Post-
test

Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje

Pre-test Pre-test Post-test Post-test
Insuficiente 24 50,0 4 8,3
Con Avanzado 24 50,0 44 91,7
tratamiento Total 48 100,0 48 100,0
Insuficiente 12 54,5 9 40,9
Sin Avanzado 10 45,5 13 59,1
tratamiento Total 22 100,0 22 100,0

En la Tabla 144 se pueden apreciar los resultados del Pre-test de la segunda pregunta,
gue se describiran a continuacion:

- Los estudiantes con tratamiento didactico especifico, sélo el 50% identifica el
periodo histdrico de la Historia Universal Contemporanea durante el cual nace
el Fascismo en Europa; el 50% restante no identifica el periodo.

- Del grupo control el 54,5% del alumnado no identifica el periodo de la Historia
Universal Contemporanea donde nace el Fascismo; sélo el 45,5% del

estudiantado responde correctamente la pregunta.

Continuando con la Tabla 144, se aprecian el resultado de la evaluaciéon una vez
estudiado el periodo del nacimiento del Fascismo. A continuacidon se detallan los
resultados:

- De los estudiantes que estudiaron el nacimiento del Fascismo con la propuesta

didactica, el 91,7% ubica correctamente el periodo de la Historia Universal

275



Contemporanea donde nace la ideologia que se estudid; sélo cuatro
estudiantes que representa el 8,3% de los evaluados no acerté en la respuesta.
- Del grupo control el 59,1% de los estudiantes evaluados logro identificar
correctamente el periodo histérico donde nace el Fascismo en Europa; y el

40,9% del alumnado no acertd correctamente la respuesta.

Tercera pregunta: {Qué sabes de los personajes de las fotografias? éCudl es
su pais?
Fotografia 1 Fotografia 2

El objetivo de esta pregunta era ver si los estudiantes podian identificar a los dos

principales lideres del Fascismo y su pais.

Tabla 145: Principales lideres del Fascismo Europeo/Pre-test y Post-test

Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje

Pre-test Pre-test Post-test Post-test
Insuficiente 1 2,1 0 0
Nivel
Con basico 4 83 0 0
tratamiento Normal 15 31,3 1 2,1
Nivel 28 58,3 47 97,9
avanzado
Total 48 100,0 48 100,0
Insuficiente 2 9,1 2 9,1
Nivel
Sin basico 3 13,6 0 0
tratamiento  Normal 8 36,4 1 4,5
Nivel
Avanzado 9 40,9 19 86,4
Total 22 100,0 22 100,0

En la Tabla 145, se aprecian los conocimientos previos del alumnado. Los resultados se

describiran a continuacion:
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De los estudiantes que vivirian el tratamiento didactico el 2,1% no reconoce a
los personajes histéricos de las fotografias: el 8,3% solo identifica a uno de los
lideres del Fascismo334; 31,3% del alumnado evaluado identifica a las personas
de las fotografias®>>; y por ultimo el 58,3% de los encuestados identificé a Hitler
y Mussolini y sus respectivos pal'ses336.

De las respuestas del grupo control, el 9,1% de los estudiantes no identifica a
los lideres del Fascismo; el 13,6% reconoce a uno de las personas de las
fotografias®®’; el 36,4% reconoce quienes son los personajes de las fotografias;

y el 40,9% del estudiantado identifica correctamente a Hitler y Mussolini y sus

respectivos paises> ..

Una vez estudiado el periodo histérico correspondiente al nacimiento del Fascismo

europeo como se aprecia en la Tabla 145 los resultados del Post-test son los

siguientes:

El 2,1% del alumnado que estudio en nacimiento del Fascismo con la propuesta
didactica reconoce a los dos lideres del Fascismo europeo; el 97,9% de los
estudiantes restante alcanzé un nivel de conocimiento avanzado, identificando
a Hitler y Mussolini con sus respectivos paises.

Del grupo control al igual que en el Pre-test el 9,1% del alumnado no identifica
a las personas de las fotografias; el 4,5% de los estudiantes reconoce a los dos
lideres del Fascismo europeo, pero no sus paises; y por ultimo el 86,4% de los
estudiantes del grupo control identifico a Hitler y Mussolini y sus respectivos

paises.

En resumen, los resultados de los test, marca una importante tendencia entre los

estudiantes de los diferentes grupos al situar correctamente los periodos de la Historia

334 Expresado de la siguiente manera por MLA: «Fotografia 2: Hitler, lider Nazi. Fue el primero en dar el
paso a quitarle propiedades a los judios. Llego a ,matar a mucha gente»

335

336

Expresado de la siguiente manera por PMJ: « Stalin: Russia. Hitler: Alemania»

Expresado de la siguiente manera por SRE: « Fotografia 1: Musolini que es de Italia y era un dictador.

Fotografia 2. Hitler es de Alemania que era un dictador que provoco la sequnda guerra mundial»

337

338

Expresado de esta manera por el alumno 17: « Hitler fue un nazi que maté a muchas personas»

Expresado de esta manera por el alumno 22: «Mussolini-Italia/Hitler - Alemania»

277



Universal en la linea de tiempo. Si bien los estudiantes de los grupos con propuesta
didactica tienen conocimientos mas elevados en esta pregunta, los estudiantes
partieron desde un punto mas bajo de conocimientos y porcentualmente tuvieron
mayores avances.

Cuarta pregunta: ¢En qué consistia la ideologia politica que promovian estos
dos personajes?
El objetivo de esta pregunta era evaluar como los estudiantes identificaban las

caracteristicas del Fascismo del periodo Entreguerras.

Tabla 146: Caracteristicas del Fascismo/Pre-test y Pos-test

Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje

Pre-test Pre-test Post-test Post-test
Insuficiente 17 35,4 2 4,2
Nivel 25 52,1 9 18,3
Con basico
tratamiento Normal 5 10,4 12 25,0
AT 1 21 25 52,1
avanzado
Total 48 100,0 48 100,0
Insuficiente 11 50,0 6 27,3
: Nivel 10 455 7 31,8
Sin basico
tratamiento Normal 1 4,5 7 31,8
Nivel
Avanzado 0 0 2 91
Total 22 100,0 22 100,0

Como se puede apreciar en la Tabla 146 en la evaluacion de la cuarta pregunta del
Pre-test los estudiantes obtuvieron los siguientes resultados:

- El alumnado que no tiene conocimiento sobre las caracteristicas del Fascismo

representa el 35,4%; aquellos estudiantes que solo tienen una nocién basica**

del Fascismo representan el 52,1%; los alumnos que son capaces de dar al

menos dos caracteristicas >*°del Fascismo son el 10,4%; el 2,1% de los

339 Expresado de esta manera por MHM: «Culpar a otros de la derrota de la segunda guerra mundial»

340 I 4,
Expresado de esta manera por GDTV: «Consistia en que una sola persona tenia el poder para hacer

leyes, enviar o matar a quien quisiera y tener el poder militar»
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estudiantes tiene un conocimiento avanzado®*' sobre las caracteristicas del
Fascismo.

- En el caso del alumnado del grupo control, el 50% de los evaluados no tiene
conocimientos sobre las caracteristicas del Fascismo; el 45,5% del estudiantado
solo tiene nociones basicas*** de las caracteristicas de la ideologia estudiada;
solo un estudiante que representa el 4,5% de la muestra del grupo control son
capaces de reconocer mas de una caracteristica del Fascismo>*.

Una vez concluida la tematica que hablaba sobre el nacimiento del Fascismo, como se
observa en la Tabla 146, de las respuestas del alumnado se derivan los siguientes
resultados:

- Del grupo con tratamiento didactico, dos estudiantes que representa el 4,2%
de la muestra no adquiere conocimientos sobre las caracteristica de la
ideologia fascista; el 18,8% del alumnado sélo tiene nociones basicas*** sobre
el Fascismo; los estudiantes que identifican mdas de una caracteristica del
Fascismo es el 25% de la poblacidn que estudio el periodo con la propuesta
didactica®®; y por ultimo el 52,1% de los alumnos ha logrado conocimientos
sélidos sobre el Fascismo, caracterizando la ideologia desde diferentes
perspectiva la ideologia fascista>*°.

- Los estudiantes que han servido como grupo control también ha existido un
cambio en los resultados en comparacién al Pre-test. El 27,3% del alumnado no

tiene conocimientos sobre las caracteristicas del Fascismo; el 31,8% del

341 . . . , . . s
Expresado de esta manera por ZA: «Promovieron el fascismo, una ideologia radical que consistia en

que habia una sola persona al poder y que la gente diferente debia morir»
342 . . ,
Expresado de esta manera por el alumno 4: «En el racismo, matar judios o no aceptarlos»

343 . .. . .
Expresado de esta manera por el alumno 12: «Dominacion mundial, venganza para Alemania, un
mundo de razas superiores.»

3 Expresada de esta manera por AGM: «En dictar leyes en su pais»

3 Expresado de esta manera por BVS: «Tenian una ideologia fascista. Esta ideologia consistia en buscar
un culpable de la situacion del pais, aprovecharse de las personas. Solo existia un partido y no habia
diversidad de opinién»

346 Expresado de esta manera por CW: «Consistia en que ellos tuvieran todo el poder el

Estado. Creian en la igualdad social y les gustaba utilizar la violencia para conseguir
algo. También tenian esa idea de “El Estado es todo, y tu no eres nada” Eso significa
que debian obedecer al Estado, que tienen que cumplir las normas y dar beneficios.»
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estudiantado tiene un conocimiento bésico®”’ de las caracteristicas del
Fascismo; otro 31,8% de los alumnos ha sido capaz de describir y reconocer
mas de una caracteristica de la ideologia fascista®*’; y sélo el 9,1% de los
estudiantes tiene conocimientos avanzados sobre las caracteristicas del

Fascismo>®.

6.1.2.3. Resultados descriptivos agrupados de los conocimientos de Primer Orden. El
Nacimiento del Fascismo.

Para facilitar el analisis, se agruparon los resultados de las respuestas de los

estudiantes en los siguientes criterios:

1-2 Nivel basico
2-3 Nivel normal

3-Superior: Nivel avanzado

En la Tabla 147 se pueden apreciar la Media aritmética (X) del conocimiento de
Primero Orden del Pre-test y Post-test de ambos grupos:

- El grupo con tratamiento didactico tuvo un notable avance desde el Pre-test
donde X= 1,96 lo que estaria inserto en el nivel basico de conocimientos;
avanzando hasta un nivel avanzado de Conocimientos de Primero Orden,
donde el promedio fue de X= 3,00.

- El grupo que ha servido de control también ha tenido un cambio importante

entre los conocimientos previos evaluados, donde X= 1,55 y los conocimientos

347 .. . ’ .
Expresado de esta manera por el alumno 8: «Eliminar a sus contrincantes y que no tenian sus mismos
ideales»

348 Expresado de esta manera por el alumno 9: «Se hacia lo que ellos decian, consistia

en seqguir sus normas o morias. Su objetivo era eliminar a todos los que no fueran de su

raza o no estuviesen de acuerdo con ellos»

349 Expresado de esta manera por el alumnos 17: «Partidos de ultraderecha, querian ser fuertes y

expandir territorios, Hitler va ir en contra de los judios y les va a echar la culpa de todo. Queria expandir
y recuperar territorios»
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adquiridos donde X= 2,86. En resumen los estudiantes de este grupo pasaron

de un nivel basico a uno normal.

Tabla 147. Media aritmética del Pre-test y Post-test/UD: Fascismo

Conceptos de primer Conceptos de primer
orden (Pre-test) orden (Post-test)
Con tratamiento 1,96 3,00
Sin tratamiento 1,55 2,86

En el Grafico 19 se pueden apreciar el nivel de conocimientos previos del Primer
Orden que tendrian los estudiantes con propuesta didactica:

- El 27,1% del alumnado tiene conocimientos basicos sobre el nacimiento del
Fascismo.

- El 50% de los estudiantes tiene nociones sobre el Fascismo. Reconocen la
ubicacién temporal de la ideologia estudiada; sus principales lideres®*; y
tienen conocimientos generales sobre las caracteristicas del Fascismo®>*.

- Por ultimo el 22,9% del alumnado tiene Conocimientos de Primer Orden de un
nivel avanzado. Estos estudiantes ubican cronoldgicamente los periodos de la
Historia Universal Contemporanea; reconocen a los lideres del Fascismo y sus

respectivos pal'ses352; y es capaz de identificar las caracteristicas del Fascismo.

350 Expresado de la esta manera por LVBA: «Fotografia 1: Ni idea. Fotografia 2: Hitler, su pais natal es

Austria pero estuvo en Alemania. Fue uno de los participantes de la Sequnda Guerra Mundial»

351 . ,
Expresado de esta manera por GDTV: «Consistia en que una sola persona tenia el poder para hacer
leyes, enviar o matar a quien quisiera y tener el poder militar»

32 Expresado de esta manera por A.LC_M: « El de la 19 foto es Mussolini de Italia. El de la 22 foto es

Adolf Hitler de Alemania»
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Grafico 19: Conocimiento del Primer Orden. Pre-test/.UD Fascismo

Titulo del eje

Pre-test

60,0

50,0

40,0

30,0

20,0

10,0

0,0 .
Basico Normal Avanzado

B C. Tratamiento 271 50,0 22,9

S. Tratamiento 54,5 36,4 9,1

En el Grafico 19 se pueden observar que los conocimientos previos de los estudiantes

del grupo control, como se detalla a continuacion:

El 54,4% del alumnado solo tiene a un nivel bdsico de conocimientos
conceptuales del primer orden. Estos tienen dificultades en ubicar
temporalmente los periodos histéricos del siglo XX; no reconocen
generalmente en qué periodo de la Historia Universal Contemporanea se
encuentra en Nacimiento del Fascismo; no reconocen a los lideres de esta
ideologia; y por ultimo, sélo tienen nociones superficiales de las caracteristicas
del Fascismo®™.

El 36,6% de los estudiantes de este grupo tiene un conocimiento normal sobre
la ideologia fascista. Estos alumnos son capaces a nivel general de identificar la
ubicacién cronoldgica del periodo Entreguerras y por lo tanto del nacimiento
del Fascismo.

De este grupo control solo el 9,1% de los estudiantes tiene conocimientos
avanzados por la ideologia fascista. Aunque como se observd en la descripcion
de la pregunta cuatro, que ningln discente tuviese conocimientos avanzados

sobre las caracteristicas del Fascismo.

353

Expresado de esta manera por el alumno 7: Liderar un pais en base a una dictadura»
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Grafico 20: Conocimiento del Primer Orden. Post-test/ UD Fascismo

Post-test

120

100

80 —

60 —

40 —

Titulo del eje

20 —

0
Basico Normal Avanzado

B C. Tratamiento 0 0 100
S. Tratamiento 0 13,6 86,4

En el Grafico 20 se pueden apreciar los conocimientos conceptuales de primero orden
que alcanzaron los estudiantes una vez concluida la propuesta didactica. De este
grafico se desprende la siguiente informacidn:

- Los estudiantes el 100% de los estudiantes que rindid el Post-test tiene
conocimientos avanzados sobre el Fascismo. Estos alumnos han ubicado
temporalmente los periodos histdricos del siglo XX; ubican en qué etapa de la
Historia Universal Contemporanea se localiza el nacimiento del Fascismo;

d354; y por

identifican a los principales del lideres del Fascismo y su nacionalida
ultimo han descrito bajo diferentes miradas las caracteristicas de esta
ideologia®”.
Del grupo control, como se observa en el Grafico 20, los resultados del Post-test son
los siguientes:

- De los estudiantes del grupo que se utilizd como control el 13,64% de los

estudiantes alcanzo un nivel de conocimiento normal. Estos alumnos

3 Expresado de esta manera por VVS: « El de la fotografia 1 es Benito Mussolini, era un periodista que
sirvio en la 12 Guerra Mundial, cuando acabd fundo un periddico y también un partido politico Fascista
en contra del comunismo permitiendo mejorar las leyes y la crisis econémica que habia en ese momento
en Italia, creé un gobierno y fue presidente. Su pais es Italia. El de la fotografia 2 es Adolf Hitler y fue uno
de los lideres fascistas mds famoso, estaba en contra de la igualdad y su pais era Alemania»

3 Expresado de esta manera por LBD: « Es una ideologia fascista, ultraderecha, en la cual se anula la
libertad de expresion o de idea, haciendo asi que solo haya un solo partido politico. Implantaban miedo
en la poblacion mediante el uso de la violencia o ejecuciones, lo cual producia en las personas miedo y
“obligacion” hacia el dictador»
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reconocen el periodo histérico de Entreguerras en la Historia Universal
Contempordnea y ubican en la mayoria de los casos el nacimiento del Fascismo
en la Historia del siglo XX. La mayor parte del alumnado ha identificado a los
lideres del movimiento fascista en Europa y sus respectivos paises>>°.

- El 86,36% de los alumnos que formaban parte del grupo control, alcanzé un
nivel avanzado de conocimientos sustantivos de primer orden. Estos
estudiantes ubican todos los periodos de | Historia Universal Contemporanea;
ubican en qué periodo de la Historia del siglo XX nace el movimiento Fascista;
reconocen los principales lideres del fascismo europeo y sus paises; y por
ultimo se debe sefalar que tuvieron problemas en dar caracteristicas de la

ideologia que estudiaron.

Para ver que pruebas estadisticas se utilizardn para comparar las Medias Aritméticas,
es necesario aplicar el estadistico de Kolmogorov Smirnov®’. En la Tabla 148, se

III

observa que la significacidn ansintética bilateral “p” del Pre-test y Post-test es menor a
0,05, lo que significa que las respuestas del alumnado no sigue una Ley Normal, por lo
tanto, se deben aplicar pruebas estadisticas no paramétricas (Rubio-Hurtado &
Berlanga-Silvente, 2012).

Para contrastar las diferencias entre el grupo con tratamiento y el control se decidié

utilizar la prueba no paramétrica de U de Mann-Whitney>*®

(U) para dos muestras
independientes.

Para estudiar si existen diferencias entre las medias entre los conocimientos previos y
los adquiridos de los estudiantes de cada grupo se utilizara la prueba T de Wilcoxon>>*

para dos muestras relacionadas.

356 . . .. . ... .
Expresado de la siguiente manera por el alumno 17: «Mussolini, dictador, va iniciar el Fascismo en su

pais Italia. Hitler dictador también conocido como el Fiihrer Alemania, origen alemdn»
%7 Es una prueba alternativa y recomendable cuando el supuesto paramétrico de distribucion normal
no se cumple; es decir, en caso de no hallar homocedasticidad entre las distribuciones entre la
distribucion de los grupos a comparar (Martinez-Fernandez, 2015; Rubio-Hurtado & Berlanga-Silvente,
2012)

*% La U de Mann-Whitney es el equivalente no paramétrico de la t-student; se comparan las medias de
dos grupos o categorias independientes (mutuamente excluyentes) en las puntuaciones obtenidas en
una variable dependiente medida a nivel de intervalos. Se utilizara en el caso de tener una muestra
menos a 30 participantes o que la distribucidén no sea normal (Martinez-Fernandez, 2015)
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Tabla 148: Prueba de Kolmogorov-Smirnov para una muestra Pre-test y Post-test UD. Fascismo

Conceptos de primer

orden (Pre-test)

Conceptos de primer
orden (Post-test)

N

< ,b
Parametros normales’

Maximas diferencias

extremas

Media
Desviacion
estandar
Absoluta

Positivo
Negativo

Estadistico de prueba

Sig. asintotica (bilateral)

a. La distribucion de prueba es normal.
b. Se calcula a partir de datos.
c. Correccidn de significacion de Lilliefors.

70
1,83
,722

,237

,232
-,237
,237
,000°

70
2,96
,204

,540

,417
-,540
,540
,000°

Como se aprecia en la Tabla 150 se acepta que existen diferencias entre los

conocimientos previos del grupo control y los adquiridos una vez concluida la tematica

de estudio (sig. 0,000<0,05). Como se observa en la Tabla 149 el alumnado tiene

mayores conocimientos conceptuales de primer orden una vez estudiado el periodo

histérico del Nacimiento del Fascismo con un rango positivo de 10,00.

En el caso del grupo con tratamiento, al igual que el grupo control, se observan

diferencias entre el antes y el después de la implementacidn de la propuesta didactica

como se observa en la Tabla 150 (sig. 0,000<0,05). En la Tabla 149 se aprecia que los

estudiantes tienen mayores conocimientos factuales, después de la implementacién

de la propuesta diddactica con un rango positivo de 19,00.

Tabla 149: Prueba de rangos (Wilcoxon)/UD Fascismo

N Rango Suma de
promedio rangos
Con Conceptos de primer Rangos negativos 0° ,00 ,00
tratamiento orden (Post-test) - Rangos positivos 37° 19,00 703,00
Conceptos de primer Empates 11°
orden (Pre-test) Total 48
Sin Conceptos de primer Rangos negativos 0° ,00 ,00
tratamiento orden (Post-test) - Rangos positivos 19° 10,00 190,00
Conceptos de primer Empates 3°
orden (Pre-test) Total 22

a. Conceptos de primer orden (Post-test) < Conceptos de primer orden (Pre-test)
b. Conceptos de primer orden (Post-test) > Conceptos de primer orden (Pre-test)
c. Conceptos de primer orden (Post-test) = Conceptos de primer orden (Pre-test)

359

La T de Wilcoxon es el equivalente no paramétrico de la t-student para muestras relacionadas. Esta

prueba se recomienda para comparar los Pre-test con un Post-test (Martinez-Fernandez, 2015).
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Tabla 150. T de Wilcoxon para Pre-test y Post-test /UD Fascismo

Tratamiento

Conceptos de primer orden (Post-
test) - Conceptos de primer orden

(Pre-test)
Con tratamiento Z -5,516b
Sig. asintdtica (bilateral) ,000
Sin tratamiento z -3,938b
Sig. asintotica (bilateral) ,000

a. Prueba de Wilcoxon de los rangos con signo
b. Se basa en rangos negativos.

Para comparar las medias del conocimiento previo entre el grupo con tratamiento y el

grupo control se utilizé la prueba de U Mann-Whitney. Como se observa Tabla 152

existe una diferencia entre los conocimientos previos de ambos grupo (sig.

0,024<0,05). A través de la Tabla 151 se puede apreciar que los estudiantes a lo que se

les aplicara el tratamiento didactico tienen mayor cantidad de conocimientos sobre el

movimiento fascista del periodo Entreguerras (Rango promedio de 38,94).

Tabla 151: Prueba de rangos Pre-test (U de Mann-Whitney)/UD Fascismo

Conceptos de primer
orden (Pre-test)

Tratamiento N Rango Suma de

promedio rangos
Con tratamiento 48 38,94 1869,00
Sin tratamiento 22 28,00 616,00
Total 70

Tabla 152: Estadistico U de Mann-Whitney Pre-test/UD. Fascismo

Conceptos de primer orden (Pre-test)

U de Mann-Whitney

W de Wilcoxon

z

Sig. asintética (bilateral)

363,000
616,000
-2,261
,024

a. Variable de agrupacién: Tratamiento

Para analizar las diferencias de los conocimientos adquiridos, entre el grupo con

tratamiento didactico y el control, se utilizd nuevamente la prueba de U Mann-

Whitney. Como se observa en la Tabla 154 existen diferencias entre los conocimientos

adquiridos por ambos grupos (sig. 0,009<0,05). El grupo que estudio el Nacimiento del

Fascismo con la propuesta didactica adquiere mayores conocimientos conceptuales de

primer orden, segun la informacién que entrega la Tabla 153 (rango positivo de 37,00).

Tabla 153: Prueba de rangos Post-test (U de Mann-Whitney)/UD Fascismo

Conceptos de primer
orden (Post-test)

Tratamiento N Rango Suma de

promedio rangos
Con tratamiento 48 37,00 1776,00
Sin tratamiento 22 32,23 709,00
Total 70
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Tabla 154: Estadistico U de Mann-Whitney Post-test/UD. Fascismo

Conceptos de primer orden (Pre-test)

U de Mann-Whitney 456,000
W de Wilcoxon 709,000
z -2,596
Sig. asintatica (bilateral) 009

a. Variable de agrupacion: Tratamiento

En resumen, los estudiantes de ambos grupos han mejorado notablemente sus
Conocimientos Conceptuales de Primero Orden sobre el movimiento fascista nacido
en Italia durante el periodo Entreguerras. Si bien existen diferencias entre el grupo con
tratamiento y el control, este Ultimo inicio las actividades con conocimientos previos
bajos, lo que se traduce que alcanzaron un buen nivel al concluir las actividades.

Entre los Conocimientos de Primer Orden que alcanzaron los estudiantes destacan:
ubicar cronolégicamente todos los periodos de la Historia Universal Contemporanea;
localizar en qué periodo nace el Fascismo; identificar a los principales lideres de este

movimiento; y por ultimo reconocen algunas caracteristicas de la ideologia Fascista.

6.1.2.4. Resultados descriptivos Conocimientos Conceptuales de Segundo Orden.

Para el andlisis de las respuestas de los estudiantes los items que hacian referencia a
conocimientos de segundo orden, se consideraron los siguientes criterios de

valoracion:

- Insuficiente: Alumnos que no tienen conocimientos de los
hechos estudiados.

- Baésico: Estudiantes que describen conceptos estructurales
sin una perspectiva histérica.

- Normal: Alumnos que logran un conocimiento descriptivo
con perspectiva histérica.

- Avanzados: Estudiantes que alcanzan un nivel de
conocimiento con perspectiva histdrica que les permite

analizar los hechos desde diferentes puntos de vista.
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Quinta pregunta: é Cudles son las causas del nacimiento del Fascismo?
Esta pregunta tiene la finalidad de evaluar la capacidad de los estudiantes para

reconocer los elementos de causalidad histérica. El objetivo de la pregunta era que los
estudiantes describieran el nacimiento del Fascismo desde una perspectiva

multicausal.

Tabla 155: Causas del nacimiento del Fascismo/Pre-test y Post-test

Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje
Pre-test Pre-test Post-test Post-test

Insuficiente 19 39,6 2 4,2

Nivel basico 16 33,3 7 14,6
Con Normal 10 20,8 11 22,9
tratamiento Nivel 3 63 )8 583

avanzado

Total 48 100,0 48 100,0

Insuficiente 20 90,9 5 22,7

Nivel basico 1 4,5 4 18,2
Sin tratamiento Normal 1 4,5 10 45,5

Nivel

Avanzado 0 0 3 13,6

Total 22 100,0 22 100,0

En la Tabla 155 se pueden apreciar los resultados de las respuestas de los estudiantes
en la quinta pregunta. Del Pre-test se desprende la siguiente informacion:

- EI39,6% de los estudiantes que se les aplicard el tratamiento didactico no tiene

conocimientos sobre las causas que dieron origen al Fascismo en Europa; el

33,3% del alumnado de este grupo tiene nociones bdsicas de los eventos que

provocaron el surgimiento de la ideologia fascista®®’; el 20,8% de los

estudiantes evaluados tiene un conocimientos que les permiten desde un

sentido histdrico reconocer una de las causas del nacimiento del Fascismo>®%; y

360 Expresado de esta manera por CDY: «El desagrado del pueblo, el malestar y los deseos de estar
mejor»

3t Expresado de esta manera por GVL: «Los alemanes se sintieron humillados, y Hitler fue el que inicidé

esta venganza contra todos, por venganza y resentimiento»
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por ultimo solo el 6,3% de los alumnos responde desde una perspectiva
multicausal®®.

- Enel caso del grupo control, el 90,9% no reconoce las causas que dieron origen
a la ideologia Fascista; 4,5% solo reconoce alguna, pero no le da perspectiva
historica®®; y por ultimo el otro 4,5% de los estudiantes tiene nociones
historicas generales que les permite reconocer alguna de las causas del
nacimiento del movimiento fascista en Europa®*.

Una vez estudiado el periodo historico sobre el nacimiento del Fascismo, los
resultados de las respuestas de los estudiantes son las siguientes:

- El 4,2% de los estudiantes a los que se le aplicd el tratamiento didactico no
tiene nociones sobre las causas que dieron origen al Fascismo; 14,6% de los
estudiantes identifican algunas causa, pero no le dan un sentido historico®®;
22,9% del alumnado del grupo da una respuesta con un sentido histérico

€6, y los discentes que reconocen desde una perspectiva histdrica

unicausa
multiples causas del nacimiento del movimiento fascista representa el 58,3%
de los evaluados®®’.

- Del grupo control el 22,7% de los estudiantes no identifica las causas que
dieron inicio al Fascismo; el 18,2% de los discentes tiene nociones basicas de

las causas que motivaron al nacimiento de la ideologia que se ha estudiado®;

362 Expresado de esta manera por FBE: «Después de la 12 GM los paises afectados, algunos, con la
pobreza y destruccion se sentirdn resentidos y buscaron algun culpable o culpables. Por ejemplo, los
nazis a los judios»

363 . .
Expresado de esta manera por el alumno 8: «La Primera Guerra Mundial»

364 . , .
Expresado de esta manera por el alumnos 12: «Venganza contra los demds paises que les pusieron el
castigo, paises ganadores de la 19 Guerra Mundial»
365 . B .2 ,
Expresado de esta manera por CAAM: «Porque Italia estaba en una situacion mala después de la
primera guerra»
366 .. ,
Expresado de esta manera por MGS: «La causa principal es la pobreza y misera en la que se
encontraban estos dos paises después de la primera guerra mundial»
367 . . T
Expresado de esta manera por PMMA: «Després de la conferencia de Versalles, Italia i Alemanya van
a quedar insatisfetes i va haver-hi crisi economica i descontent social. A partir d’aixo va sorgir uns liders
que veien aixo van voler que el seus paisos respectivament siguin una potencia, que seguien les mitjos i
mostrar-ho al mon el seu poder després de la humiliacié»

368 .. ;. ,
Expresado de esta manera por el alumno 10: «La crisis econdmica en los paises»
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el 45,5% de los estudiantes reconoce una de las causas desde una perspectiva
histérica®®; y por ultimo sélo el 13,6% de los estudiantes del grupo control

responde desde una perspectiva histérica multicausal®”°.

Sexta pregunta: ¢Qué consecuencias tuvieron para la humanidad estas
ideologias politicas?
Esta pregunta evalla la capacidad de los estudiantes para reconocer las consecuencias

de la ideologia fascista para la sociedad europea y mundial.

Tabla 156: Consecuencias del nacimiento del Fascismo/Pre-test y Post-test

Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje
Pre-test Pre-test Post-test Post-test
Insuficiente 8 16.7 1 21
Nivel basico
Con 28 58,3 6 12,5
tratamiento Normal 10 20,8 23 47,9
Nivel
SvETRERE 2 4,2 18 37,5
Total 48 100,0 48 100,0
Insuficiente 10 45 5 3 13.6
Nivel basico
Sin tratamiento J 40,9 12 >4,5
Normal 3 13,6 5 22,7
Nivel
Avanzado 0 0 2 2.1
Total 22 100,0 22 100,0

En la Tabla 156, se pueden observar los resultados de las respuestas de ambos grupos.

De la informacion que se entrega, en referencia al Pre-test se desprende la siguiente
informacién:

- El 4,2% de los estudiantes que recibié el tratamiento didactico no tenia

conocimientos previos sobre las consecuencias del Fascismo; del alumnado de

este grupo el 58,3% reconoce alguna consecuencia, pero no le da un sentido

histérico®”’; los alumnos qgue reconocen dos consecuencia desde una

369 Expresado de esta manera por el alumno 21: «Pobreza y odio al resto de Europa por perder la

Primera Guerra Mundial»

370 .

Expresado de esta manera por el alumno 17: «En Alemania por un desacuerdo y por recuperar
territorios por el Tratado de Versalles donde quitaban territorios, les cobraban una deuda por los gastos
de las guerras y les controlaban el ejército»

7 Expresada de esta manera por GDTV: «Desastrosa ya que hubieron muchos muertos»
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perspectiva histérica es el 20,8% de los evaluados®’%; sélo el 4,2% de los
estudiantes tenian conocimientos avanzados de las consecuencias del
Fascismo>">.

- Del grupo control el 45,5% de los estudiantes no tiene conocimientos sobre las
consecuencias del Fascismo; el 40,9% de los alumnos reconoce alguna
consecuencia del movimiento que deben estudiar’’; y por ultimo el 13,6% de
los evaluados reconocen alguna consecuencia desde una perspectiva
histérica®”.

Una vez estudiado el Nacimiento del Fascismo, como se aprecia en la Tabla 156, los
resultados son los siguientes:

- Del grupo que estudio la tematica con la propuesta didactica, el 2,1% no
identifica las causas del nacimiento del Fascismo; el 12,5% del alumnado
evaluado tiene conocimientos basicos sobre las consecuencias de la ideologia
fascista®’®; los estudiantes que identifican una de las consecuencias del
nacimiento del fascismo®”’, representa el 47,9%; y por ultimo los discentes que
reconocen multiples consecuencias del movimiento fascista desde una

perspectiva historica, corresponde al 37,5% de los evaluados®’®.

372 Expresado de esta manera por MLA: «Los judios acabaron muy mal. Muchas muertes. Mucha gente
sequia las ordenes de Hitler y la gente no era consciente que los judios eran inocentes y causaban mucho
dolor»

373 Expresado de esta manera por BVCS: «Tuvieron las peores consecuencias posibles, familias enteras
tuvieron que huir de los nazis, escapar de sus casas, muchos murieron en los campos de concentracion.
La separacion del mundo»

374 .
Expresado de esta manera por el alumno 5: «Millones de muertos»

375 .
Expresado de esta manera por el alumno 9: «Guerras, muertes, torturas y dictaduras»

*7® Expresado de esta manera por CGA: «Inicia la 2¢ Guerra Mundial»

377 . TS .

Expresado de esta manera por RHD: «Una segunda Guerra mundial, genocidios a varias clases de
personas, como por ejemplo los judios y gitanos»
378 . .
Expresado de esta manera por GGN: «Hubieron miles de muertos, dado a las Guerras que se
produjeron, se destruyeron varios paises, se provocaron muchos traumas e hicieron sentir vergiienza
ajena a los del propio pais por lo que habian hecho y causado»
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Séptima pregunta: ¢ Qué opinas de las consecuencias del Fascismo?
Esta pregunta buscaba evaluar la capacidad del alumnado de emitir un juicio histdrico

de las consecuencias de la ideologia fascista.

Tabla 157. Juicio histérico de las consecuencias del Fascismo/Pre-test y Post-test

Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje
Pre-test Pre-test Post-test Post-test

Insuficiente 28 583 5 10.4
Nivel basico

Con 12 25,0 20 41,7

tratamiento Normal 7 14,6 16 33,3
Nivel
avanzado 1 21 7 14,6
Total 48 100,0 48 100,0
Insuficiente 20 90.9 14 63.6
Nivel basico

Sin tratamiento 2 3,1 4 18,2
Normal 0 0 4 18,2
Nivel
Avanzado 0 0 0 0
Total 22 100,0 22 100,0

En la Tabla 157, se pueden apreciar los resultados de ambos grupos. Del Pre-test se

puede sefalar:
- Qué del grupo con tratamiento didactico el 58,3% del alumnado no fue capaz
dar su opinidn sobre las consecuencias del Fascismo; el 25% de los evaluados

e e . . . s . 7
da su opinidn, pero sin sentido histérico”

; 14,6% da una respuesta con
. . 4z . .. . 380 H
sentido histérico, pero no emite un juicio™"; y de los evaluados que emiten un
o e . . s . 1 . . ,
juicios histdrico®®" de las consecuencias del Fascismo es sélo el 2,1%.
- Del grupo control el 90,9% de los estudiantes que participaron en el Pre-test no
emitieron una respuesta; y el 9,1% restante solo hace una descripcidn basica

de su opinién382.

379 Expresado de esta manera por ACJ: «Que nadie puede juzgar por su etnia a otros»

380 Expresado de esta manera por CW: «Pues que solo por odio y venganza o rencor, no debian matar
tantas personas, como por ejemplo, Hitler matd a casi un tercio de los judios sélo porque unos judios no
ayudaban en la 19 guerra mundial»

38 Expresado de esta manera por NCM: «Que fueron terribles, pero sirvieron de cara al futuro para que
nadie vuelva a dejarse llevar por los movimientos fascistas ya que saben lo que ha pasado cuando un
partido fascistas llega al poder»

382 .
Expresado de esta manera por el alumno 5: «Que no hay respeto entre las diferentes razas. »
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Una vez estudiado el periodo histdérico en que se ha centrado el estudio, los resultados

del Post-test son los siguientes:
- El 10,4% de los estudiantes que estudio el nacimiento de la ideologia Fascista
con la propuesta didactica, no emitid ninguna respuesta; el 41,7% da una

opinién sin sentido histérico®*

; el 33,3% de loa evaluados da una respuesta
con sentido histérico®®?, pero no emite un juicio; y los estudiantes que emiten
un juicio histérico de las consecuencias del Fascismo>®°, representa el 14,6%.

- Los estudiantes que formaban el grupo control el 63,6% no emite su opinidn;
18,2 da su opinidn, pero sin sentido histérico>®®; y por ultimo el 18,2% da su

opinién con sentido histérico, pero no emite un juicio387.

Octava pregunta: éCrees que hoy es posible que un partido fascista llegue al
poder? ¢éPor qué?
Esta pregunta busca que los estudiantes evaluados puedan identificar elementos de

cambio y continuidad entre el Fascismo de 1920-30 y los neofascismo del siglo XXI.

38 Expresado de esta manera por DGO: «Se podrian haber evitado pero claramente no se evité y no que

una buena opcion recoger ese camino de violencia y grandes consecuencias »

38 Expresado de esta manera por ZA: «Las consecuencias de cualquier guerra son malas, pero esta vez
fueron mucho peores que antes»

38 Expresado de esta manera por VVS: «Que provocé un gran cambio en la Historia del planeta
causando pérdidas enormes y muchas muertes de personas inocentes gracias a la ideologia retrograda
y antinatural de un grupo de personas sin sentido de la humanidad, de los derechos y sobre todo de la
libertad»

386 . . .
Expresado de esta manera por el alumno 16: «Nadie tiene la culpa de ser de una raza, al fin y al cabo
somos personas con sentimientos»

387 . .
Expresado de esta manera por el alumno 21: «Malos porque empieza la segunda guerra mundial que

fue mucho mds destructiva»
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Tabla 158. Elementos de cambio y continuidad entre el Fascismo de los afios 20 y los neofascismos del
s. XXI /Pre-test y Post-test

Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje
Pre-test Pre-test Post-test Post-test

Insuficiente 12 250 2 42
Nivel basico

Con 23 47,9 3 6,3

tratamiento Normal 11 22,9 15 31,3
Nivel
SVETRERT 2 4,2 28 58,3
Total 48 100,0 48 100,0
Insuficiente 13 59 1 8 36,4
Nivel basico

Sin tratamiento 5 22,7 3 13,6
Normal 4 18,2 9 40,9
Nivel
Avanzado 0 0 2 91
Uei) 22 100,0 22 100,0

En la Tabla 158 se aprecian los resultados de las respuestas de los estudiantes. Del
Pre-test se desprenden los siguientes resultados:

- El 25% de los estudiantes a los que se les aplicara el tratamiento didactico, no
responde la pregunta; el 47,9% del alumnado evaluado da una respuesta sin
sentido histdrico®®; el 22,9% de los discentes hace una descripcion de los
elementos solicitados con sentido hist6rico®’; y los estudiantes que dan una
perspectiva histdrica de los elementos de cambio y continuidad, representa el
4,2% de los evaluados®®°.

- Del grupo control, el 59,1% de los estudiantes evaluados en el Pre-test no
responde; 22,1% da una respuesta sin sentido histérico®™; y el 18,2% del

alumnado reconoce elementos de cambio y continuidad*®%.

388 Expresado de esta manera por MGS: «La gente no apoya a estos partidos»

389 Expresado de esta manera por CDY: «Sinceramente creo que algun dia podria llegar, ya que hay
mucho descontento entre la poblacion. La gente hoy en dia aun estd muy asustada y como que le tiene
pudor al tema»

3% Expresado de esta manera por LIA: «Realmente no, pero aun hay partidos asi. Porque la sociedad y la
politica es totalmente diferente, igual que las leyes. Personalmente creo que intervendrian algunos
paises»

391 Expresado de esta manera por el alumno 6: « Si, porque hay gente que votaria ese partido»

392 . . . , .
Expresado de esta manera por el alumno 9: «Si, porque aun hay mucha gente que piensa asi y si vota

a ese partido puede llegar al poder»
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Una vez estudiado el periodo histdrico y el Nacimiento del Fascismo, los resultados del
Post-test son los siguientes:

- Los estudiantes que estudiaron la ideologia fascista con la propuesta didactica.

El 4,2% no responde a la pregunta; 6,3% del alumnado evaluado hace una

descripcién general de lo solicitado®; los discentes gue reconocen elementos

de cambio y continuidad***

, representan el 31,3%; y por ultimo los estudiantes
gue responden desde una perspectiva historica son el 58,3% de los
evaluados®®.

- Los estudiantes que pertenecian al grupo control, el 36,4% no responde la
pregunta; el 13,6% de los alumnos tiene nociones basicas de los elementos de
cambio y continuidad®®®; el alumnado que reconoce elementos de cambio y

continuidad®’ es el 40,9%; y por ultimo sélo el 9,1% de los estudiantes

identifica los solicitado desde una perspectiva histérica>®.

Novena pregunta: Segun tu opinion ¢ Como debe actuar la democracia frente
a los movimientos fascistas en la actualidad?
Esta pregunta buscaba que el alumnado pudiese emitir un juicio histérico de los

elementos de cambio y continuidad valorando el rol de la democracia frente a los

movimientos neofascistas.

393 . . .
Expresado de esta manera por PMJ: «No, porque cada vez mds personas conoce la historia y sabe lo

que ocurre cuando el fascismo llega al poder»

394 Expresado de esta manera por BEJA: «Segun la desesperacion de la gente. Los fascistas dan
esperanza a la gente y se aprovechan de la inocencia»

39 Expresado de esta manera por OMJ: «Si, se estdn dando nuevas situaciones de pobreza y malestar
social. Y la gente busca culpables, como el partido fascista es racista también es la excusa para alguna
gente para marginar a otro tipo de gente (por razas). Se estdn dando casos donde nuevos casos de
partidos fascistas estdn ganando escafios o votos...»

396 , . .
Expresado de esta manera por el alumno 4: «Hay mucha gente que todavia piensa igual»

397 .
Expresado de esta manera por el alumno 22: «Ahora menos que antes ya que la gente vio las
consecuencias que causo esos pensamientos»

3% Expresado de esta manera por el alumno 19: «Puede que si, pues todos los fascistas (al menos Hitler)

salieron elegidas democrdticamente engafiando a la gente»
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Tabla 159. Rol de la democracia actual frente a los neofascismos/Pre-test y Post-test

Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje
Pre-test Pre-test Post-test Post-test

Insuficiente 19 396 3 6.3
Nivel basico

Con 20 41,7 20 41,7

tratamiento Normal 8 16,7 18 37,5
Nivel
avanzado 1 2,1 7 14,6
Total 48 100,0 48 100,0
Insuficiente 13 59 1 11 500
Nivel basico

Sin tratamiento 7 31,8 8 36,4
Normal 2 9,1 3 13,6
Nivel
Avanzado 0 0 0 0
Total 22 100,0 22 100,0

En la Tabla 159 se aprecian los resultados de la respuesta de los estudiantes. A
continuacion se describiran la evaluacién del Pre-test:

- El grupo de alumnos que estudiaria el Nacimiento del Fascismo con la
propuesta didactica, el 39,6% no emitid respuesta; el 38,6% solo realiza una
descripcion basica®®; los estudiantes que dan una respuesta con sentido
histdérico, pero no emite un juico, alcanzan el 16,7% de los evaluados4°°; y sélo
un alumno, que representa el 2,1%, emitié un juicio histérico®.

- Los estudiantes que pertenecian al grupo control, el 59,1% no respondid; el
31,8% responde de manera superficial’®%; y sélo el 9,1% da una respuesta con

sentido historico, pero no emiten un juicio4°3.

399 Expresado de esta manera por ACA: «Deben actuar de forma estricta porque no se deben permitir

partidos fascistas»

400 Expresado de esta manera por LBD: «Haciendo consciente a las personas de la repercusion que
podria provocar que un partido fascista llegue al poder»

a0t Expresado de esta manera por VCA: «Bo pot fer res, i aquesta és la gran ****da, ja que, prohibir els
moviments feixistes es prohibir la llibertat d’expressio, que no deixa de ser la base de la democracia.
Pero si fas por mi, els erradicaria tots, ya que veient on partint.»

402 , .
Expresado de esta manera por el alumno 5: «Ponerles en la cdrcel para toda la vida»

403 , .
Expresado de esta manera por el alumno 8: «Deberian intentar detenerlos en un pasado ya

ocurrieron muchas desgracias»
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Una vez estudiado el Nacimiento del Fascismo, los resultados del Post-test son los
siguientes:

- Del grupo que estudio al movimiento fascista con la propuesta didactica, el
6,3% del alumnado no respondié la pregunta; el 41,7% de los estudiantes da
una respuesta sin sentido histérico®®; los discentes gue dan una descripcion
con sentido histérico, pero sin emitir un juicio, representa el 37,5% del
grupo®; y por ultimo el 14,6% de los evaluados emite un juicio histérico,
reconociendo elementos de cambio y continuidad”®.

- El grupo control los estudiantes que no responden a la pregunta llega al 50%;

los que responde solo con nociones generales4°7, representan el 36,4%; y sélo

13,6% responde con sentido histérico, pero no emite un juicio®®®.

6.1.2.5. Resultados Conocimientos Conceptuales de Segundo Orden. Agrupados
descriptivos.

Para facilitar el analisis, se agruparon los resultados de las respuestas de los

estudiantes, utilizando los siguientes criterios:

1-2 Nivel basico
2-3 Nivel normal

3-Superior: Nivel avanzado

a04 Expresado de esta manera por PMMA: «Prohibit la manifestacid d’aquestes ideologia, penalitzant»
405 Expresado de esta manera por PMJ: «Concienciar a la gente de sus consecuencias plagando los
medios de documentales y reportajes de lo ocurrido en la 22 Guerra Mundial y convocar elecciones y que
el pueblo decida su futuro»

406 Expresado de esta manera por SRE: «Decir que deberian erradicarlos seria hacer lo mismo que hace
ese partido, pero si se estd creando un movimiento fascista y estd cogiendo fuerzas, podria significar que
algo no estdn haciendo bien los partidos actuales»

407 .. .. .
Expresado de esta manera por el alumnos 21: «Intentar eliminar los movimientos fascistas»

408 . . . .
Expresado de esta manera por el alumnos 19: «Erradicarlos de inmediato pues son la cosa mds

horrible y nadie quiere que se repita la historia»
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Como se observa en la Tabla 160 entre ambos grupos hay diferencias notables en los
Conocimientos Conceptuales de Segundo Orden. De las Media Aritmética de cada test,
se pueden sacar los siguientes resultados:

- Los estudiantes que estudiaran el nacimiento de la ideologia fascista tienen
mayores conocimientos previos (X=2,25) que los estudiantes del grupo control
(X=1,77).

- El alumnado del grupo control tuvo un mejor promedio de respuestas en el
Pre-test (X=1,77) que en el Post-test (X=1,50). La Media se mantuvo en un
conocimiento de nivel basico.

- Los alumnos del grupo con propuesta didactica mejoraron sus respuestas. En el
Pre-test tuvieron un promedio mas bajo (X=2,25) que en el Post-test (X=2,52).

Aunque la Media siguidé en un nivel normal de conocimientos.

Tabla 160: Media aritmética del Pre-test y Post-test/UD: Fascismo

Conceptos de segundo Conceptos de segundo
orden (Pre-test) orden (Post-test)
Con tratamiento 2,25 2,52
Sin tratamiento 1,77 1,50

En el Gréafico 21 se pueden apreciar la diferencia entre los conocimientos previos de
los estudiantes que estudiara el nacimiento del Fascismo con la propuesta didactica y
aquellos que serviran de control. Entre esta informacidn se puede destacar:

- Ambos grupos tienen un alto porcentaje de estudiantes en el nivel normal. Del
grupo con propuesta el 50% del alumnado y del grupo control el 68,2%

- El grupo tiene un mayor porcentaje de alumnado en el nivel basico con 27,3% y
el grupo que se sometera al tratamiento didactico sdlo tiene un 12,5% de los
estudiantes en este nivel.

- Del grupo con tratamiento didactico el 37,5% tiene conocimientos avanzados
de concepto estructurales de segundo orden y el grupo control solo el 4,5% de

los evaluados alcanza este nivel.
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Grafico 21: Conocimiento de Segundo Orden Pre-test/UD Fascismo
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En el Grafico 22 se observan los resultados agrupados del Post-test, que hacen
referencia a Conocimientos Conceptuales de Segundo Orden. Entre los resultados se
puede destacar:

- Los estudiantes que estudiaron al movimiento Fascista con el propuesta
didactica, sdlo el 4,5% tiene conocimientos basicos; por el contrario del grupo
control el 54,5% del alumnado tiene conocimientos basicos segun el Post-test.

- El porcentaje de alumnos que tienen un nivel normal de conocimiento se
encuentra igualado entre ambos grupos. El grupo con tratamiento alcanza el
39,6% vy el grupo control el 40,9% del alumnado.

- Donde se aprecia la principal diferencia entre ambos grupos es en el porcentaje
de estudiantes que alcanzaron un nivel avanzado de conocimientos de
Segundo Orden. El grupo que estudid este periodo con la Unidad Didactica es
representado por el 56,3% de los alumnos; el grupo control sélo el 4,5% de los

estudiantes alcanza este nivel.
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Gréfico 22: Conocimiento de Segundo Orden Post-test/UD Fascismo
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Al igual que en el analisis de los conocimientos de Primer Orden, para ver que pruebas

estadisticas se utilizaran para comparar las Medias aritméticas, es necesario aplicar el

estadistico de Kolmogorov Smirnov. En la Tabla 161, se observa que la significacion

Ill

ansintdtica bilatera

p” del Pre-test y Post-test es menor a 0,05, lo que significa que

las respuestas del alumnado no sigue una Ley Normal, por lo tanto, se deben aplicar

pruebas estadisticas no paramétricas (Rubio-Hurtado & Berlanga-Silvente, 2012)

Tabla 161: Prueba de Kolmogorov-Smirnov para una muestra Pre-test y Post-test UD. Fascismo

Conceptos de primer
orden (Pre-test)

Conceptos de primer

orden (Post-test)

N
Parametros normales™® Media
Desviacion
estandar
Maximas diferencias Absoluta
extremas
Positivo
Negativo

Estadistico de prueba

Sig. asintética (bilateral)

a. La distribucion de prueba es normal.
b. Se calcula a partir de datos.
c. Correccion de significacion de Lilliefors.

70
2,10

,663

,289

,289
-,269
,289
,000°

70
2,20

,754

,256

,205
-,256
,256
,000°

Como se aprecia en la Tabla 163 en el grupo control no se acepta la diferencia entre

los conocimientos previos del grupo control y los que adquirieron una vez concluida la

temadtica que hacia referencia al nacimiento del movimiento Fascista (sig. 0,083>0,05)
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En el caso del grupo con tratamiento, como se observa en la Tabla 163, existen

diferencias entre el antes y el después de la implementacidn de la propuesta didactica

(sig. 0,009<0,05). En la Tabla 162 se aprecia que los estudiantes tienen Conocimientos

Conceptuales de Segundo Orden una vez concluida la implementacion de la Unidad

Did4ctica (Rango postivo=10,27).

Tabla 162: Prueba de rangos (Wilcoxon)/UD Fascismo

N Rango Suma de
promedio rangos
Con Conceptos de primer Rangos negativos 4 900 36.00
tratamiento orden (Post-test) - Ran 0 4 4
gos positivos b
Conceptos de primer 15 10,27 154,00
orden (Pre-test) Empates 29°
Total 48
Sin Conceptos de primer Rangos negativos 9° 6.50 5850
tratamiento orden (Post-test) - Ran s 4 ,
gos positivos b
Conceptos de  primer 3 6,50 19,50
orden (Pre-test) Empates 10°
Total 2

a. Post.seg.2 (agrupado) < Pre.seg.1 (agrupado)

b. Post.seg.2 (agrupado) > Pre.seg.1 (agrupado)

c. Post.seg.2 (agrupado) = Pre.seg.1 (agrupado)

Tabla 163: T de Wilcoxon para Pre-test y Post-test /UD Fascismo
Conceptos de primer orden (Post-

Tratamiento test) - Conceptos de primer orden

(Pre-test)
Con tratamiento z -2,599b
Sig. asintdtica (bilateral) ,009
Sin tratamiento Z -1,732°
Sig. asintdtica (bilateral) ,083

a. Prueba de Wilcoxon de los rangos con signo
b. Se basa en rangos negativos.
c. Se basa en rangos positivos.

Para comparar las medias del conocimiento previo entre el grupo con tratamiento y el

grupo control se utilizd la prueba de U Mann-Whitney. Como se observa Tabla 164

existe una diferencia entre los conocimientos previos entre ambos grupo (sig.

0,005<0,05). A través de la Tabla 165 se puede apreciar que los estudiantes a lo que se

les aplicara el tratamiento diddactico tienen mayores conocimientos de segundo orden

gue el grupo control (Rango promedio de 39,69).
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Tabla 164: Prueba de rangos Pre-test (U de Mann-Whitney)/UD Fascismo

Tratamiento N Rango Suma de
promedio rangos
Conceptos de Con tratamiento 48 39,69 1905,00
segundo orden (Pre- Sin tratamiento 22 26,36 580,00
test) Total 70

Tabla 165: Estadistico U de Mann-Whitney Pre-test/UD. Fascismo

Conceptos de segundo orden (Pre-test)

U de Mann-Whitney 327,000
W de Wilcoxon 580,000
z -2,839
Sig. asintatica (bilateral) 005

a. Variable de agrupacién: Tratamiento

Para analizar las diferencias de los conocimientos adquiridos entre el grupo con
tratamiento didactico y el control se utilizd6 nuevamente la prueba de U Mann-
Whitney. Como se observa en la Tabla 167 existen diferencias entre los conocimientos
adquiridos por ambos grupos (sig. 0,000<0,05). El grupo que estudio el Nacimiento del
Fascismo con la propuesta diddctica adquieren mayores conocimientos conceptuales

de segundo orden, segun la informacion que entrega la Tabla 166 (rango positivo de

43,38).
Tabla 166: Prueba de rangos Post-test (U de Mann-Whitney)/UD Fascismo
Tratamiento N Rango Suma de
promedio rangos
Conceptos de Con tratamiento 48 43,38 2082,00
segundo orden (Post-  Sin tratamiento 22 18,32 403,00
test) Total 70

Tabla 167: Estadistico U de Mann-Whitney Post-test/UD. Fascismo

Conceptos de segundo orden (Pre-

test)
U de Mann-Whitney 150,000
W de Wilcoxon 403,000
z -5,144
Sig. asintética (bilateral) 000

a. Variable de agrupacion: Tratamiento

En resumen, los estudiantes que recibieron los contenidos con la propuesta didactica,

tienen mayores capacidades para responder preguntas que permitan el uso de
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conocimientos de orden superior. El alumnado del grupo control, por diferentes
motivos que en ocasiones se escapa al estudio, no realizan inferencia en torno al tema
de orden superior. Les es mas complejo reconocer elementos de causa y
consecuencia; cambio y continuidad; dar perspectiva histdrica a sus intervenciones; y
por ultimo no realizan un juicio histérico coherente al movimiento fascista.

6.2. Asumiendo la Historia. La Guerra Civil Espaﬁola409

La segunda Unidad Didactica®'® que se implementd y se evallo, se titula «Asumiendo
la Historia. La Guerra Civil Espafiola». El objetivo es que los alumnos y alumnas se
pregunten sobre el pasado y comprendan la historia del pais donde viven, en este caso
Espafia.

La planificacion, preparacidon y organizaciéon de las actividades se han construido
utilizando la Técnica Puzzle de Aronson (Aronson & et al, 1978), esta técnica permite
transformar el aula en un espacio de simulacion de laboratorio de investigacion
social*!! (Joaquin Prats & Santacana, 2011a). Los estudiantes se transforman en
expertos (historiador, arquedlogo, periodista y abogado) y tienen acceso a fuentes
primarias y secundarias que les permite contrastar informacion relativa al tema.

El equipo de expertos lo componen un historiador, arquedlogo, periodista y un
experto en leyes. Su trabajo consistird en elaborar un informe y exponerlo ante el
organismo que les ha solicitado su consejo.

Esta unidad didactica permitird a los estudiantes a abordar la Guerra Civil Espafiola
desde ambitos multidisciplinares ligados a las Ciencias Sociales. Cdmo se ha explicado
en el capitulo de metodologia, los estudiantes debian responder como expertos, la
siguiente pregunta:

¢El Estado espafiol debe dar un reconocimiento a todos aquellos que lucharon en los

dos bandos de la Guerra Civil Espafiola o a sus familiares directos?

%% El titulo original de la Unidad Didactica es «Assumint la historia. La Guerra Civil Espanyola» Para

conocer en profundidad el contenido pueden revisar los anexos que se encuentran en CD.

410 . . s o . /.
Para revisar la construccién de la propuesta didactica se debe revisar el capitulo 3 y los anexos que se
encuentran en el CD.

411 . . . . .y . ;. . . s .
La idea de Laboratorio de investigacién histérico o social, se debe revisar el capitulo 2 de la tesis

doctoral.
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Los equipos de expertos esta vez no debian presentar un informe, sino que sus

conclusiones debian ser plasmadas en un poster cientifico'?.

6.2.1. Planificacion y desarrollo de la experiencia.

Continuando con la linea de la propuesta que hace referencia al Fascismo, esta
experiencia didactica se implementd en 42 de la ESO, a estudiantes de 15 afios de

edad aproximadamente.

Tabla 168: Muestra propuesta GCE Se continué trabajando con los dos grupos en

Grupo Frecuencia Porcentaje  que se implementé la propuesta del Nacimiento

1 28 50,9
2 27 49,1
Total 55 100 investigadores y por solicitud del profesor, en

del Fascismo. Por motivos que son ajenos a los

esta oportunidad, se trabajé sin un grupo control*®. Los estudiantes que realizaron las
actividades rindieron un Pre-test, para evaluar sus conocimientos previos y una vez
implementada la propuesta didactica, un Post-test, con la idea de conocer el avance
de sus conocimientos conceptuales de primer y segundo orden.

Como se observa en la Tabla 168, participaron en las actividades 55 estudiantes, de los

cuales rindieron ambos test 53.

6.2.1.1 Observacion y desarrollo de la actividad.

Para valorar las actividades que se desarrollaron a lo largo de las veinte sesiones que
duro la actividad, se utiliz6 como técnica de sistematizacidn, la pauta de observacion.
Entre los criterios que se valuaron a lo largo de la unidad, se pueden destacar las
siguientes:

Recursos didacticos y su utilidad
Actuacion del profesor/a
Actitud de los alumnos/as
Clima y dinamismo de la clase
Espacio fisico

412 , . ,rs
Se pueden ver el péster cientificos en los anexos del CD.

413 . s .. .
La poca voluntad de trabajar, los débiles conocimientos previos y los resultados del grupo control

hizo que el profesor dudara en continuar utilizando este curso.
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En total se observaron dieciocho sesiones de la implementacién de la propuesta

didactica, diez en el grupo 1 y ocho en el grupo 2. Como se aprecia en la Tabla 169, en

total la propuesta diddactica tuvo una duracidon de diez sesiones, aunque la primera

solo fue de presentacién del material y el Pre-test; y la Ultima se realizé el Post-test y

la votacion simulando el Congreso de los Diputados.

Tabla 169: Sesiones observadas/UD GCE

Actividades Sesion  Grupo 1 Grupo 2
Pre-test/presentacién del material 1 28/04/2015 29/04/2015
Lectura Anexo 1/Trabajo por expertos 2 29/04/2015 30/04/2015*
Elaboracion mapa conceptual por expertos y 3 30/04/2015 06/05/2015
presentacion

Trabajo con fuentes primarias 4 05/05/2015 07/05/2015
Trabajo con fuentes primarias 5 06/05/2015 08/05/2015
Elaboracidn de poster cientifico 6 07/05/2015 13/05/2015
Elaboracién de poster cientifico 7 12/05/2015 14/05/2015
Presentacion del poster 8 13/05/2015 15/05/2015
Termino de la actividad 9 14/05/2015 20/05/2015
Post-test/Cierre 10 15/05/2015 21/05/2015*

*Sesiones que no fueron observadas.

Recursos y su utilidad

Tabla 170: Conductas a observar Recursos y su
Utilidad/UD GCE

Conductas objeto de observacion

Se aplican técnicas de organizacion de la
informacion (esquemas, mapas conceptuales,
otros).

Se utilizan recursos TAC para la organizacion de
la clase (Power Point-Imagenes-Videos-otros).

Se utilizan materiales preparados por el profesor
para ir guiando al alumno/a (Guias, Dossier,
otros).

Se utiliza el libro de texto como recurso y guia de
la clase.

este material.

El uso de recursos de parte del profesor y

los estudiantes es importante para

comprender el desarrollo de las

actividades propuestas en la Unidad
Didactica. En este punto es importante
evaluar el uso que da el alumnado a la guia
y dossier que se les entrego y a la vez

identificar como el docente complementa

En el Grafico 23 se puede ver los recursos que se utilizaron a lo largo de la propuesta:

- Nunca se observd que el alumnado de ambos grupos o el profesor utilizara el

libro de texto como material de apoyo.

- El material que se le facilitd al estudiantado para el desarrollo de las

actividades, consistia en un dossier por experto dividido en dos partes. El

Anexo 1 que les servia como introducciéon a su tarea; y el Anexo 2 donde

encontraban distintas fuentes de informacién que les permitié ahondar en las

diversas problematicas del estudio. Este dossier de trabajo fue complementado
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por una Guia de Experto que facilité a los discentes extraer informacién de su
dossier.

- El profesor complemento algunas actividades con la preparacién de un Power
Point, que permitid guiar a los estudiantes en el trabajo que debian realizar.
Los estudiantes a la vez complementaron la informacién, a través de la
busqueda en internet.

- Entre las actividades que debian realizar los estudiantes se encontraba la
creacion de un mapa conceptual, esquemas y el poster cientifico donde

condensaban todo el trabajo en equipo.

Se utiliza el Libro de Texto como recurso y guia
de la clase.

Se utilizan materiales preparados por el
profesor para ir guiando al alumno (Guias,
Dossier, otros)

4,00

1,00

Se utilizan recursos TAC para la organizacion
de la clase (Power Point-Imagenes-Videos-
otros).

Se aplican técnicas de organizacion de la
informacién (esquemas, mapas conceptuales,
otros).

4,00

0,00 0,50 1,00 1,50 2,00 2,50 3,00 3,50 4,00 4,50

B Media

Grafico 23: Promedio uso Recursos y utilidad/ UD GCE
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Actuacion del profesor

Tabla 171: Conductas a observar durante la
actuacion del profesor

Conductas objeto de observacion

Inicia la sesion dentro del horario programado.
Presenta los objetivos y/o actividades a desarrollar.
Plantea actividades para conectar los contenidos
teniendo en cuenta los conocimientos previos del
alumno (contextualizacidn).

Ajusta las actividades programadas a los tiempos
disponibles.

Entusiasta con la tarea/s a realizar.

Demuestra conocimientos sdlidos sobre la unidad
didactica.

Atento al trabajo individual del alumno (se desplaza,
aclara dudas, otros).

Utiliza un lenguaje de facil comprension.
Crea espacios de debate.

Presenta una actitud critica frente a
tratada.

Seguridad y dominio para guiar al grupo-clase.

Realiza una evaluacion acorde con la medicion del
logro de los aprendizajes.

Cierra la sesidn consecuente a los
planteados.

Termina la clase dentro del horario programado.

la materia

objetivos

El observar esta variable ha permitido
valorar la implicacién del docente en
las actividades propuestas. En este

caso la funcion del profesor era guiar el

proceso de investigacion de sus
estudiantes, complementado la
informacién 'y creando un clima

adecuado para el proceso de
ensefianza-aprendizaje.

Como se puede apreciar en la Tabla 27,
entre las conductas a observar del
docente se destacan: si el docente
presenta al alumnado los objetivos y
las actividades con coherencia; si
plantea actividades para conectar los
conocimientos

contenidos con los

previos de los alumnos; si el docente se mantiene atento al trabajo individual del

alumno; etc.

En general, la actuacién del profesor fue excelente, como se observa en el Grafico 24

y describe a continuacién:

- Elinicio de las clases normalmente es puntual, pero en dias se comenzaba con

un poco de retaso debido al traslado de material, la distancia que existia entre

las aulas o el demora de algun estudiante.

- El profesor en todas las sesiones explicaba las actividades que deberian realizar

a lo largo de la clase. En ocasiones lo escribia en la pizarra, enviaba un correo

electrdnico a sus estudiantes o lo presentaba a través de un Power Point. A la

vez el docente se preocupd de buscar plantillas que sirvieran a sus estudiantes

para la elaboracidn de los poster cientificos.

- El docente siempre busco la estrategia adecuada para ajustar las actividades a

los tiempos programados. En esta busqueda se la ingeniaba para contextualizar
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la materia e iba complementado los contenidos de los dossiers con nueva
informacién.

El profesor se apropié de los contenidos de la propuesta didactica, esto facilitd
su capacidad para aclarar las dudas de los estudiantes y el trabajo en el aula.

El profesor tiene un buen dominio de los contenidos, del grupo y siempre
buscé espacios para generar debates.

Al final de las actividades y al cierre de la propuesta, el docente realizé una
retroalimentacién de los contenidos tratado, bajo una mirada critica y de facil
comprensién para el alumnado.

Las clases siempre terminaron en el horario programado.
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Termina la clase en horario programado.

El docente realizo un cierre de lo trabajado en
clases, consecuente a los objetivos planteados.

Se realizé una evaluacion que busque medir el logro
de los aprendizajes.

Existido dominio y seguridad en guiar el grupo curso.

El docente presenta una actitud critica frente a la
materia tratada.

El docente genera espacios hacia el debate.

El lenguaje utilizado resulté de facil comprension.

El docente se mantiene atento al trabajo individual
del alumno (se desplaza, aclara dudas, otros).

Se demuestran conocimientos solidos de |la unidad.

El docente muestra entusiasmo con lo que realiza
en la clase.

Las actividades programadas se ajustan a los
tiempos disponibles.

Plantea actividades para conectar los contenidos
con los conocimientos previos del alumno...

Presenta los objetivos y/o actividades a desarrollar
en la clase.

La clase se inicia en horario programado.

3,94

4,00

4,00

4,00

4,00

4,00

4,00

4,00

4,00

4,00

4,00

4,00

4,00

4,00

H Media

3,94

3,96

3,98

4,00

4,02

Grafico 24: Actuacion del profesor

Actitud de los alumnos.

La observacidon de esta variable evaluia la actitud del alumnado frente a las actividades

de la propuesta didactica. Como se aprecia en la Tabla 172, entre las conductas que

resultan importantes para la investigacién, destacan: su participacién en las

actividades; su interés en las actividades, etc.
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Tabla 172: Conducta a observar en la actitud de los alumnos/UD GCE

Conductas objeto de observacion en el estudiantado

Prestan atencidn al profesor durante el desarrollo de la clase (dar a conocer objetivos,
explicar la materia, dar instrucciones de la actividad, entre otros).

Participan en el desarrollo de la clase (haciendo preguntas, dando su opinién, entre
otros).

Intervienen en las actividades planificadas por el profesor.

Manifiestan dudas o puntualizan cuestiones.
Cumplen las actividades en el tiempo previsto.
Muestran interesados en la clase.

En el Grafico 25 se puede observar las actitudes de los estudiantes a lo largo de la
propuesta didactica. Entre esta tendencia se puede destacar:

- Los estudiantes se muestran interesados en las actividades que se
programaron, la Guerra Civil Espafiola es un tema que les insta a aprender e
investigar. Los alumnos complementaban la informacidon que encontraban en
los cuadernillos, hacian busquedas en internet, preguntaban en casa y al
profesor.

- El trabajo que debia realizar el alumnado consistia en la elaboracion de un
poster cientifico. Esta tarea ha significado por su complejidad implicito en
dicho proceso, un trabajo que les llevo un poco mas de tiempo del planificado.

- Ao largo de la actividad muchos grupos manifestaban dudas al docente, este
debia ir aclarandolas e intentaba llevarles a sus propias conclusiones.

- En una de las actividades de aula, un grupo de estudiantes (los arquedlogos) al

momento de elaborar su mapa conceptual, tuvieron problemas de
comunicacion entre ellos, habian dos lideres y eran incapaces de llegar a un
acuerdo.
Otro grupo al momento de realizar el poster cientifico dejaron los materiales
en casa y por lo tanto en esa clase no avanzaron. Pero sélo fueron casos
puntuales, el resto del alumnado cumplié y avanzo en todas las actividades
propuestas por el docente, haciendo preguntas, dando su opinién e
investigando mas de lo solicitado.

- Los estudiantes a lo largo de la actividad prestaron atencién al profesor en todo

momento.
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Los estudiantes se muestran interesados en la
clase.

Cumplen las actividades en el tiempo previsto.

En las actividades manifiestan dudas o
puntualizan cuestiones.

Los estudiantes participan en las actividades
planificadas por el profesor.

Los estudiantes participan en el desarrollo de
la clase (haciendo preguntas, dando su
opinién, entre otros.)
Los estudiantes prestan atencion al profesor
durante el desarrollo de la clase (dar a conocer
objetivos, explicar la materia, dar...
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Grafico 25: Actitud de los alumnos/UD GCE

Clima y dinamismo de la clase.

El clima y dinamismo de la clase es el punto de convergencia de las variables que

fueron analizadas anteriormente. En la

Tabla 173: Conductas a observar clima y dinamismo de
la clase/UD GCE

Tabla 173 se pueden apreciar las

Conductas a observar

diferentes conductas que se observaron a

Existe un clima favorable para la comunicacion y los
aprendizajes.
La clase se desarrolla en un ambiente motivador.

La clase se desarrolla en un ambiente organizado y
participativo.
Se generaron desafios para investigar y aprender mas.

La(s) estrategia(s) metodoldgica(s) considera(n) la(s)
diferencias individuales de los alumnos y son adecuadas.
Los contenidos tratados corresponden a los objetivos de
aprendizaje de la planificacion.

Se proponen actividades que permitan el desarrollo de
valores democraticos y ciudadanos (objetivos
transversales).

Se proponen actividades que permitan el desarrollo de
habilidades, competencias y/o destrezas.

Se proponen actividades que permitan a los alumnos
conocer, comprender y desarrollar conceptos.

lo largo de las sesiones que durd la
propuesta, entre estas se pueden destacar:
si existe un clima favorable para la
comunicacién y los aprendizajes; o si la
clase se desarrolla en un ambiente
organizado y participativo.

En general el clima en el aula es bueno,
salvo excepciones que no han sido
trascendentes para el desarrollo de Ia

actividad.
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Como se aprecia en el Grafico 26 en general la interaccién entre el docente y los
estudiantes es buena, a continuacidon se presentan algunas puntualizaciones:

- La relacién que se genera entre el profesor y el alumnado genera un clima
adecuado para el desarrollo de las actividades. En el aula existen espacios de
comunicacion y aprendizaje.

- El ambiente en el aula es motivador, sélo se debe reiterar el problema que
surgié entre el equipo de arquedlogos al momento de disefar el mapa
conceptual, lo que generd un poco de tension y algunos chicos del grupo se
desanimaron. Este tipo de problematicas surgen en el momento de realizar un
trabajo en equipo, a causa de la poca costumbre de trabajar con personas
diferentes.

- Laclase en general se encuentra bien organizada, sélo se puede precisar que al
realizar un trabajo en grupos, en ocasiones, se genera un poco de alboroto.

- Al realizar un trabajo colaborativo, se destaca el didlogo que se produce entre
los estudiantes y el profesor a partir de la lectura de documentos o
interpretacidon de imagenes y videos. Estos espacios sirven como un proceso de
retroalimentacién de la tematica que se trata.

- El docente aprovechando las preguntas realizadas por los estudiantes
responde, apoyandose en los contenidos, tras la exposicion de cada punto,
posibilitando espacios de aprendizaje y complementacién de los contenidos.

- Las actividades propuestas indudablemente generaron desafios al alumnado y
como consecuencia, el profesor modificaba las estrategias didacticas
dependiendo de las dificultades que encontraban sus alumnos.

- El trabajo colaborativo genera puntos donde los estudiantes desarrolla la
competencia social y ciudadana, a través de valores democraticos como la

responsabilidad y el respeto por el punto de vista del compafiero.
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Gréfico 26: Clima y dinamismo de la clase /UD GCE

Espacio fisico.

El objetivo de esta variable fue identificar y conocer las caracteristicas del aula donde

se desarrollan las actividades de la propuesta. Como se aprecia en el Grafico 27 se

observaron los siguientes indicadores:

- Las aulas que utilizan ambos grupos de trabajo cuentan con un ordenador,
pizarra digital y un proyector. A esto se debe sumar que el profesor contaba
con una serie de ordenadores portatiles que si era necesario se le facilitaba a
los alumnos para la busqueda de imagenes o informacion.

- El aula fue decorada por los estudiantes a partir de los diversos poster

cientificos que crearon. Estos fueron ubicados estratégicamente en cada rincon

del aula.

- Por ultimo se debe sefialar que no se percibié ningun tipo de distractor o ruido

en el aula

313




En el aula existen ruidos que no
ayudan a la concentracion de la clase

El aula estd decoradayayudaa
generar un ambiente agradable para 4,00

estudiar.
El aula cuenta herramientas

tecnoldgicas para la realizacion de las
actividades (Proyector-ordenador-
otros)

4,00

0,00 1,00 2,00 3,00 4,00 5,00

B Media

Grafico 27: Espacio fisico/ UD GCE

En resumen, el ambiente de trabajo con ambos grupos es bueno, tienen una gran
capacidad de superacién y entusiasmo, esto facilita el trabajo didactico en el aula. A la
vez se debe sefalar que hay una implicacién importante del docente y sus estudiantes

en sacar el proyecto adelante.

6.2.2. Resultados propuesta: Asumiendo la Historia. La Guerra Civil Espaiiola.

El valor del disefio experimental como estrategia se observa a través de los resultados
de un Pre-test y un Post-test. Estos resultados se han estructurado desde dos
perspectivas: i) en primer lugar un andlisis de los Conocimientos Conceptuales de
Primer Orden del Pret-test y Post-test; ii) para luego analizar los resultados de los

Conocimientos Conceptuales de Segundo Orden.

6.2.2.1. Resultados descriptivos: Conocimientos Conceptuales de Primer Orden.

Entre los conocimientos que buscaran evaluar en esta secciéon del estudio se
encuentran: la periodizacion, es decir la capacidad de los estudiantes para ubicar
cronolégicamente los periodos histéricos que se encuentran estudiando; evaluar si
reconocen los diferentes bandos que participaron en la Guerra Civil Espafiola; y por
ultimo ver si pueden reconocer las caracteristicas de las dictaduras.

En este punto la codificacién de la evaluacion de las respuestas de los estudiantes se

realizé bajo los siguientes criterios:
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XX espanol

Insuficiente: Alumnos que no tienen conocimientosh

los hechos estudiados.
Basico: Estudiantes que solo alcanzan a conocimientos
superficiales sobre hechos y elementos del nacimiento

del Fascismo.

Normal: Alumnos que logran un conocimiento

descriptivo del nacimiento del Fascismo en Europa.

Avanzados: Estudiantes que identifican todas las

caracteristicas del nacimiento del Fascismo en Euroy

Primera pregunta: Ordenar cronolégicamente los periodos de la Historia del s.

Esta pregunta cumplia un doble objetivo, primero ver si los estudiantes lograban

ubicar cronolégicamente cada periodo de la Historia del s. XX de Espafia; y el segundo

si identificaban el lugar de la Guerra Civil Espaiola en esta linea de tiempo.

Tabla 174: Ordenar Cronoldgicamente la Historia Contemporanea de Espaia. Pre-
test y Post-test/UD GCE

Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje
Pre-test Pre-test Post-test Post-test

Insuficiente 22 41,5 11 20,8
Nivel basico 9 17,0 9 17,0
Normal 3 5,7 2 3,8
Nivel 19 35,8 31 58,5
avanzado
Total 53 100,0 53 100,0

En la Tabla 174 se pueden observar los resultados de la primera pregunta, donde se

invitaba a los estudiantes a ubicar en una linea de tiempo los diferentes periodos la

Historia Contemporanea de Espafia. De la informacion que se obtiene del Pre-test se

puede sefialar lo siguiente:

Los estudiantes que no ubican los diferentes periodos de la Historia de Espaiia

son 22, que representa el 41,5% del alumnado; El 17% ubica la Guerra Civil

Espanola con el periodo de antes o después (22 Republica o Franquismo); los
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discentes que reconocen la 22 Republica, la Guerra Civil y el Franquismo,
alcanza al 5,7%, solo tres estuantes de la muestra; y por ultimo el 35,8% de los
alumnos reconocen todos los periodos de la Historia del s. XX de Espafia.
Segun lo que se observa en los resultados del Post-test hay que puede ser significativo,
que se pasara a describir a continuacién:

- Los estudiantes que no reconocen ningln periodo histérico se redujo a sélo 11,
qgue representa al 20,8% del alumnado evaluado; el 17% sitda la Guerra Civil y
unos de los periodos que le anteceden o suceden (22 Republica o Franquismo);
de los evaluados el 3,8% del alumnado ubica en la linea de tiempo la 22
Republica, la Guerra Civil y el Franquismo; los estudiantes que situan todos los
periodos de la Historia Contempordnea de Espaiia representan el 58,5% de la
los evaluados.

Los dos principales bandos que se van a enfrentar durante la Guerra Civil van
aser...
Estd era una pregunta de seleccidon multiple donde se invitaba a los estudiantes que

participaban en el estudio a identificar a los principales bandos que participaron en la
Guerra Civil Espafiola.

- Como se observa en el Grafico 28, en ambos test los estudiantes identificaron
correctamente a los dos Bandos que se enfrentaron «Republicanos (Rojos)
contra los Nacionales (Fascistas)».

- En el Pre-test sélo un alumno respondié erroneamente y representaba al 1,9%
de la muestra total. El resto, el 98,1% del alumnado acerté en la respuesta.

- La totalidad de los estudiantes, es decir, el 100% del alumnado respondié la

alternativa correcta.
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Grafico 28: Respuesta Pre-test y Post-tet. Bandos de la GCE

Tercera pregunta: Durante la Guerra Civil los militares rebeldes van a contar
con el soporte internacional de...
Esta pregunta tenia como objetivo que los discentes identificaran el apoyo que recibid

el Bando rebelde (Nacionales) durante la Guerra.

70,0

60,0

50,0

40,0

%

30,0
20,0

10,0

0,0

Correcto Incorrecto
M Pre-test 35,8 64,2
Post-test 54,7 45,3

Grafico 29: Respuesta Pre-test y Post-test. Soporte Internacional de la GCE
Como se observa en el Grafico 29 los resultados del Pre-test y Post-test una vez
concluida la experiencia didactica. A continuacién se presenta detalladamente la
informacion:
- En el pre-test los estudiantes que respondieron correctamente la pregunta
representa al 35,8% de la muestra. El 64,2% restante no acertd en sefialar que

los rebeldes recibieron ayuda internacional de Alemania.
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- Los resultados tuvieron un ligero cambio una vez concluida la Unidad Didactica.
Los estudiantes que respondieron bien alcanza al 54,7% de los evaluados. Se

debe remarcar que un 45,3% del alumnado no acertd en la respuesta.

Union Soviética

Francia

||
Gran Bretafa ]
Alemania m
0 10 20 30 40 50 60 70
Alemania Gran Bretafa Francia Union Soviética
Pre-test 35,8 1,9 0 62,3
M Post-test 54,7 1,9 1,9 41,5

Gréfico 30: Recuento tercera pregunta Pre-test y Post-test/ UD GCE

Como se puede apreciar en el Grafico 30 los estudiantes tienden a confundir como
ejército rebelde a los Republicanos. Los alumnos que no acertaron en la respuesta,
tienden a senalar que la Unidn Soviética.

Cuarta pregunta: Después de la Guerra Civil se va a instaurar en Espana
durante 40 aios un régimen...
El objetivo de esta pregunta era evaluar si los estudiantes lograban identificar el

régimen politico que se instauro una vez concluida la Guerra Civil. En el Gréfico 31 se
pueden apreciar los resultados de las respuestas de los alumnos:

- En el Pre-test, lo estudiantes ya sabian que una vez terminada la Guerra Civil,
en Espafia se instaurd un régimen dictatorial de derechas. Los estudiantes que
acertaron representan el 96,2% de los evaluados, sélo dos estudiantes no
acertaron en la respuesta (3,9%).

- En el Post-test todos los alumnos respondieron correctamente.
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Grafico 31: Respuesta Pre-test y Post-test. Régimen instaurado después de la GCE

Quinta pregunta (Pre-test): Observa bien las vifetas correspondientes.
Identifica en qué consiste este gobierno.

PROHIREYT
LLUGIR
l_l_tllsﬂb'

Imagen 1: Vifieta pregunta Pre-test

El objetivo de esta pregunta es evaluar si los estudiantes logran identificar las
caracteristicas de los regimenes dictatoriales. Esta pregunta sdlo se realizé en el Pre-
test.

Como se puede observar en el Grafico 32, los estudiantes reconocian el tipo de

gobierno que se representaba en la vifieta (ver Imagen 1).
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- El 96,2% del alumnado acertd la alternativa correcta, al sefalar que la vifieta
representa un gobierno de dictatorial. Sélo el 3,8% de los evaluados no

respondié correctamente, lo que representa a dos alumnos.
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Grafico 32: Respuesta Pre-test/Régimen dictatorial UD GCE

Sexta Pregunta (Pre-test): Segun el tipo de gobierno que se observa en la
viieta ¢Qué derechos se violan?
Un punto importante que se ha considerado en la propuesta es ver si los jovenes

logran identificar los derechos que son violados por las dictaduras. Al igual que la

pregunta anterior, esta sélo se aplicd en el Pre-test.
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Grafico 33: Respuesta Pre-test/Derechos violados UD GCE
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Como se aprecia en el Grafico 33, el 86,8% de los estudiantes respondieron que los
regimenes dictatoriales violan el sufragio activo y pasivo y derecho a la libertad de

expresion. El 13,2% de los evaluados no respondid correctamente.

Quinta pregunta (Post-test): Después de leer estas dos noticias, identifica la
opcion verdadera:

Imagen 2: Noticias utilizadas en el Post-test

El objetivo de la quinta pregunta de Post-test es que los estudiantes evaluados
reconozcan a que los textos explicaban un mismo hecho, pero desde dos puntos de
vista diferentes.

Como se puede ver en el Grafico 3¢ el 100% del alumnado, es decir los 53 evaluados,
acertaron al sefialar que el primer y segundo texto explican el mismo hecho, pero

desde dos puntos de vista diferentes.
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Grafico 34: Pregunta Post-test/reconocer las fuentes UD GCE

Sexta pregunta (Post-test): {Quién crees que ha escrito el primer texto? (ABC
de Sevilla)
Esta pregunta sigue la misma linea que la anterior. Los discentes deben identificar

quien escribio los textos. Esta pregunta permite a los estudiantes contrastar evidencias

historicas.
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Grafico 35: Pregunta Post-test/Identificar la tendencia de los periodistas UD GCE

Cémo se puede ver en el Grafico 35, el 77,4% de los estudiantes identificaron que el
primer texto los escribiéd un periodista afiliado a la Falange Nacional. El 22,6% del

alumnado no acerté en esta pregunta.
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6.2.2.2. Resultados descriptivos agrupados de los conocimientos de Primer Orden.
Asumiendo la Historia. La Guerra Civil Espaiola

Un punto importante de los resultados que se analizaran a continuacién, es la

agrupacion de los resultados bajo los siguientes criterios:

1-2 Nivel basico
2-3 Nivel normal

3-Superior: Nivel avanzado

Como se puede apreciar en la Tabla 175, los estudiantes tienen un buen nivel de
conocimientos de primer orden, como se describira a continuacion:
- Los estudiantes a los que se le aplicé el Pre-test tuvieron un nivel normal de
conocimientos de primer (X=2,60).
- Una vez estudiada la Guerra Civil Espafiola con la propuesta didactica, los
conocimientos del alumnado tuvo una pequefia alza, continuando con la

tendencia del nivel avanzado de conocimientos (X=2,74).

Tabla 175: Media Aritmética Conocimientos de Primer Orden/ UD GCE

Total.Pre.1 Total.Post.1

Media 2,60 2,74

En el Grafico 36 se observan los conocimientos previos del alumnado y los adquiridos
una vez concluida la unidad que hacia referencia a la Guerra Civil Espafiola. Entre los
resultados del Pre-test se pueden destacar:

- En el Pre-test el 39,6% de los alumnos tenia un nivel de conocimientos
catalogado como normal por los investigadores. Esto quiere decir que los
conocimientos previos de los evaluados les permite reconocer los bandos que
participaron en la Guerra, ubicar cronolégicamente la Guerra Civil y los
periodos que se antecedieron y sucedieron, etc.

- El 60,4% de los discentes que participaron en la evaluacién inicial, tenian
conocimientos avanzados en torno a la Guerra Civil Espafiola. Estos estudiantes

en general lograron situar cronolégicamente todos los periodos de la Historia
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de Espana del s. XX, identificaron los bandos que participaron, el soporte
internacional que recibieron el bando Nacional, las caracteristicas de un

régimen dictatorial, etc.
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Gréfico 36: Resultados agrupados Conocimientos de Primer Orden/UD GCE

En esta misma linea, a través del Grafico 36 se pueden rescatar los siguientes
resultados del Post-test:

- Los discentes que son capaces de ubicar en una linea de tiempo la Guerra Civil
Espafiola y el periodo que anterior y posterior (22 Republica y Franquismo); a la
vez identifica los bandos que participaron y algunas de sus caracteristicas; pero
tienen dificultades reconocer qué pais ayudd al bando Nacional, etc.
representa el 26,4% de los evaluados en el Post-test.

- ElI 73,6% de los estudiantes, una vez estudiada la Guerra Civil Espafiola con la
propuesta didactica, alcanzé un nivel avanzado de conocimientos conceptuales
de Primer orden. Este grupo de alumnos sitian todos los periodos de la
Historia Contemporanea de Espaia, aunque sélo han estudiado hasta la Guerra
Civil. A la vez son estudiantes que logran identificar a los bandos participantes,
etc.

Para observar si existe alguna diferencia significativa a nivel estadistico, se aplicé la
prueba de Prueba de Kolmogorov-Smirnov, como se aprecia en la Tabla 176 en ambos
test la Sig. asintdtica (bilateral) es menor a 0,005 (sig. 0,000<0,05), lo que significa que
la variable no sigue una Ley Normal, por lo tanto, se utilizara la prueba T de Wilcoxon.
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Tabla 176: Prueba de Kolmogorov-Smirnov para una muestra Conc. Primer Orden Pre-test y Post-test
UD. GCE

Conceptos de primer Conceptos de primer
orden (Pre-test) orden (Post-test)
N 53 53
Parametros normales™® Media 260 274
Desviacion
estandar 494 445
Maximas diferencias Absoluta
extremas 393 459
Positivo 286 276
NegatiVO -393 - 459
Estadistico de prueba 393 459
Sig. asintatica (bilateral) 000¢ 000°

a. La distribucion de prueba es normal.
b. Se calcula a partir de datos.
c. Correccion de significacion de Lilliefors.

Para comparar muestras relacionadas se utilizé la prueba T Wilcoxon. Los resultados
de esta prueba como se puede observar en la Tabla 177 no se acepta que existan
diferencias significativas entre los conocimientos previos de los estudiantes y los
Conocimientos Conceptuales de Primer orden adquiridos una vez concluida la

propuesta didactica (sig. 0,108>0,05).

Tabla 177. T de Wilcoxon para Pre-test y Post-test /UD Fascismo
Conceptos de primer orden (Post-

Tratamiento test) - Conceptos de primer orden
(Pre-test)
Con tratamiento z -1,606b
Sig. asintotica (bilateral) 108

a. Prueba de Wilcoxon de los rangos con signo
b. Se basa en rangos negativos.

En resumen, si bien los resultados en cada una de las preguntas mejoraron en cada
una de las preguntas, cosa que se puede observar al comparar los graficos de la
informacidén agrupada. El resultado final es que no existe un cambio significativo entre
los conocimientos conceptuales de primer orden previos y los adquiridos una vez

concluida la Unidad.
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6.2.2.3. Resultados descriptivos. Conocimientos Conceptuales de Segundo Orden.

Para evaluar los Conocimientos Conceptuales de Segundo Orden, la evaluacién que se
hizo a los estudiantes, buscaban que aplicaran los conocimientos histdricos, de
manera que requieran pensamiento, juicio y una comprensién profunda.

Entre los metaconceptos estructurales que se evaluaron destacan: causas y
consecuencias de la Guerra Civil Espafola; reconocer los elementos de cambio vy
continuidad para la sociedad espafiola; que respondieran con una perspectiva
histérica; y por ultimo que fuesen capaces de emitir un juicio, que corresponderia a la
dimension ética de la histdrica.

Para el andlisis de las respuestas de los estudiantes los items que hacian referencia a
Conocimientos de Segundo Orden, se consideraron los siguientes criterios de

valoracion:

- Insuficiente: Alumnos que no tienen conocimientos de los
hechos estudiados.

- Basico: El estudiante no proporciona una explicacién
razonable de los conceptos estructurales de segundo
orden.

- Normal: El alumno identifica conexiones relevantes que
entre los metaconceptos, pero no proporciona una
explicacidon completa.

- Avanzados: El estudiante explica conexiones relevantes de
los hechos estudiados, desde una perspectiva histdrica

gue le permite analizar los hechos desde diferentes puntos

de vista.

Séptima pregunta: Identifica las causas y consecuencias de la Guerra Civil
Espaiola segun corresponda:

El objetivo de esta pregunta es que los alumnos identifiquen las causas de la Guerra

Civil y las consecuencias que tuvo para Espaiia este conflicto.
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En la Tabla 178 se pueden observar los resultados de ambos test. A continuacion se

presentan los resultados del Pre-test que media los conocimientos previos de los

alumnos:

Sélo un estudiante no reconoce ninguna causa o consecuencia de la Guerra
Civil, lo que representa el 1,9% de los evaluados.

El 11,3% de los discentes que rindié el Pre-test reconoce dos causas y dos
consecuencias del periodo que se estudiaria.

El 15,1% del alumnado identifica tres causas y consecuencias de la Guerra Civil

Espanola.

Los estudiantes que identifican mas de cuatro causas y consecuencias del
conflicto bélico que afecté a Espaiia entre 1936 y 1939 representa el 71,7% de

los discentes.

Tabla 178: Causas y Consecuencias Pre-test y Post-test/ UD GCE

Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje

Pre-test Pre-test Post-test Post-test
Insuficiente 1 1,9 0 0
Nivel basico 6 11,3 1 1,9
Normal 8 15,1 4 7,5
aN\'/‘;ilza » 38 71,7 48 90,6
Total 53 100,0 53 100,0

Una vez estudiado el periodo de la Historia de Espana con la propuesta didactica, los

resultados del Post-test son los siguientes:

Un estudiante reconoce al menos dos causas y consecuencias de la Guerra Civil,
lo que representa el 1,9% de los evaluados.

El 7,5% de los discentes reconocen tres causas y consecuencias del conflicto
bélico que estudiaron con la propuesta didactica.

Por otro lado hubo un importante aumento de los estudiantes que reconocen
al menos cuatro de las causas que dieron origen a la Guerra Civil y cuatro
consecuencias que tuvo este hecho bélico para la Historia de Espafia. Los
estudiantes que alcanzaron un nivel avanzado de conocimiento, representan el

90,6% de los evaluados.
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Octava pregunta: éCudl era la situacion de Espaiia antes de la Guerra? Segun
esta situacion éEra posible evitar la Guerra?
Esta pregunta como evaluacién tenia una doble finalidad, que los estudiantes

describieses desde un contexto histérico la situacion de Espafia antes de iniciar la
Guerray a la vez juzgardn cémo influyo este escenario en el inicio de la Guerra.

En la Tabla 179 se pueden observar los resultados de las respuestas de los estudiantes
evaluados. A continuacion se describiran los resultados del Pre-test:

- Siete estudiantes evaluados, lo que alcanza al 13,2% no responde a la pregunta.

- El 49,1% de los discentes tiene un nivel basico de conocimientos. Estos
estudiantes no dan una explicacién pertinente al objetivo de la evaluacion®.

- Los alumnos que tenian conocimientos que les permitia realizar una conexién
entre la situacién de Espafia y el inicio de Espafia, pero no proporciond una
explicacion completa®™.

- Los estudiantes que con sus conocimientos previos, lograron hacer conexiones
entre la situaciéon de Espana durante la 22 Republica y el inicio de la Guerra
proporcionando una explicacién completa, sélo llego al 9,4%, lo que representa
a cinco alumnos**.

Una vez estudiada la Guerra Civil Espafola con la propuesta didactica, los resultados
del Post-test son los siguientes:

- Los estudiantes que no dan una respuesta razonable donde reconozcan la
situacion de Espafia de la década de 1930 con el inicio de la Guerra, es del

24,5% de los evaluados*'’.

414 . 1 . ; .
Expresado de esta manera por el alumno 8: «La situacion era de mucha tension, los mds "ricos"

estaban enfadados»

415 ~ " .

Expresado de esta manera por el alumno 10: «Espafia era un estado democrdtico con diferentes

ideologias que al final acabaron por dejar de respetarse entre ellas después de echar al rey»

416 Expresado de esta manera por el alumno 42: «La situacion era bastante diferente a la Espafia de
ahora. Era pobre. Los terratenientes poseian bastantes territorios a los que le impusieron una ley para
repartirlos entre los campesinos. Hubo un golpe de estado por parte de los republicanos y los fascistas
para ver quién podria tener en sus manos la Espafia del futuro. Yo creo que no se podria haber evitado
esta Guerra porque las ideologias de cada 'grupo’ (fascistas y republicanos) eran diferentes.»

a Expresado de esta manera por el alumno 36: «De pobreza y gran descontento social por la gran
desigualdad de la sociedad »
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- El 43,4% del alumnado evaluado reconoce una conexion entre el inicio de la
Guerra Civil y la situacidn social en que se encontraba Espaiia, pero no lograron
dar una explicacién completa de ésta*'®.

- El 32,1% de los discentes identific6 una conexién entre la situacién de la
sociedad espafola de 1930 y la Guerra Civil, explicando como este contexto

llevo a Espafia a una situacién extrema.**’

Tabla 179: Situacion de Espaiia Pre-test y Post-test/UD GCE

Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje

Pre-test Pre-test Post-test Post-test
Insuficiente 7 13,2 0 0
Nivel basico 26 49,1 13 24,5
Normal 15 28,3 23 43,4
?\II‘::ilzado > 9,4 17 32,1
Total 53 100,0 53 100,0

Novena pregunta: Desde tu perspectiva ¢ Qué ha significado para el desarrollo
(econémico-social) de Espaiia la Guerra Civil?
El objetivo de esta pregunta es que el estudiante identifique las consecuencias de la

Guerra Civil y explica desde una perspectiva histérica como afecta al desarrollo de

Espafa.

Los resultados de los test se puede observar en la Tabla 180. A continuacién se

describiran los conocimientos previos de los estudiantes que se plasman en el Pre-test:
- El 17% de los alumnos evaluados no tienen conocimientos previos de las

consecuencias de la Guerra Civil.

% Expresado de esta manera por el alumno 26: «Era una situacién muy tensa. Y Espafia estaba dividida
en dos ideologias, de derechas y de izquierdas, nacionales y republicanos etc.»

9 Expresado de esta manera por el alumno 53: «Espafia vivia una situacion tan tensa, que no se
aguantaba por ningun lado. En los meses anteriores al inicio de la Guerra, el Frente Popular (coalicion de
los partidos de izquierda) se hizo con el poder. Esto, provocé el enfado de los de derecha, que mostraron
su impotencia con forma de atentados. Los partidarios a la Republica no se quedaron cortos, y
respondian con atentados de mayor grado. La sociedad se fue dividiendo y la violencia aumentaba dia a
dia. Al final, después de los asesinatos de dos de los lideres mds importantes de la derecha y la izquierda,
los de derechas hacen un golpe de estado el 18 de julio de 1936, también fecha del inicio de la Guerra
Civil Espafiola.»
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- Los estudiantes que no proporcionan una reflexién razonable sobre las
consecuencias de la Guerra Civil, es decir que tienen un conocimiento bdsico,
alcanzan el 45,3% de los evaluados*®.

- El 32,1% del alumnado que rindié el Pre-test, describe las consecuencias de la
Guerra Civil Espaiola, pero no da una explicacién completa®?.

- Los estudiantes que respondieron a través de una reflexion histdrica, emitiendo

un juicio y describiendo las consecuencias de la Guerra para la sociedad

espanola, representa sdélo el 5,7% de los evaluados*?.

Tabla 180: Consecuencias Pre-test y Post-test/UD GCE

Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje

Pre-test Pre-test Post-test Post-test
Insuficiente 9 17,0 3 5,7
Nivel basico 24 45,3 17 32,1
Normal 17 32,1 16 30,2
aN\'/‘;ilza i 3 5,7 17 32,1
Total 53 100,0 53 100,0

Como se ve en la Tabla 180, una vez terminada de estudiar la Guerra Civil con la
propuesta didactica, existe un leve cambio en los resultados de Post-test:
- Los estudiantes que no tienen nociones o simplemente no responde la
pregunta, es el 5,7% de la muestra.
- EI32,1% de los alumnos evaluados identifica alguna consecuencia de la Guerra

.. . . ., 42
Civil, pero no proporciona explicacién razonable®?>.

420 . .

Expresado de esta manera por el alumno 39: «En el aspecto social mucho miedo en las personas, en
el econémico se perdié mucho dinero, cosas destruidas...»
421 ~ . ~ s .
Expresado de esta manera por el alumno 19: «Espafia ha sufrido dafios econdmicos, por lo tanto la
economia ha bajado. Entonces ha habido paises mds adelantados que él y al no meterse en la guerra
mundial, no pudo tener la ayuda de Estados Unidos. »

422 P .

Expresado de esta manera por el alumnos 31: «La Guerra Civil fue un suceso que marcé a muchos
espafoles, en el tema social creo que sigue igual, sigue habiendo la diferencia social entre pobres y ricos
pero no tanto como en los antiguos tiempos, En la economia se podria decir que sigue igual o peor de
antes»

423 . 4, .
Expresado de esta manera por el alumno 29: «Un estancamiento del pais porque era una dictadura»
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- Los estudiantes que establecen conexiones que explican la relacién de la
Guerra Civil con las consecuencias que tuvo en la sociedad espafiola, pero no
explica la conexion completa, representa el 30,2% de los discentes*,

- Por ultimo los alumnos que hacen una conexidn relevante de la Guerra Civil y
sus consecuencias para la sociedad espafiola, dando un sentido histérico,

alcanza el 32,1% de los estudiantes evaluados*?.

Décima pregunta: éExiste algun hecho de la Guerra Civil que te llamara la
atencion? Explicalo desde diferentes puntos de vista.
A través de esta pregunta se buscaba identificar hechos significativos de la Guerra Civil

Espanola para el alumnado y evaluar su capacidad para explicarlo desde diferentes
perspectivas. A continuacién se describiran los resultados del Pre-test que se observan
en la Tabla 181:

- Los estudiantes que no identifican ningiin hecho como relevante del periodo
histérico que se estudiaria, alcanza el 17% de los evaluados.

- Los estudiantes que sdlo identifican un hecho que le resultara interesante es el
45,3% del alumnado®®®.

- Los estudiantes que identificaron un hecho histérico que les resultaba
relevante, pero sélo lo explicaba desde un punto de vista, representa el 35,8%
de los estudiantes*”’.

- Solo el 1,9% de los estudiantes pudo explicar desde dos puntos un hecho o

.. , . 42
acontecimiento que le resultara interesante?®.

a2 Expresado de esta manera por el alumno 41: «Durante la década de los afios 40 fue un fraude, hubo
una crisis econdmica muy grande. Luego la economia volvid a ir para bien, pero actualmente volvemos
al pasado, a una crisis fuerte»

42 Expresado de esta manera por el alumno 28: «La Guerra Civil fue una gran caida para la economia
espafiola y después de ella hubo afios de hambre y pobreza. En cuanto a la sociedad, tampoco fue muy
bueno, ya que los exiliados eran la mayoria escritores, artistas, cientificos, etc. Eran gente que podrian
haber hecho muchas cosas. »

426 Expresado de esta manera por el alumnos 3: «Las batallas que hubo en el bando de los republicanos
porque no estaban de acuerdo entre ellos»

27 Expresado de esta manera por el alumnos 31: «Pues el tema de que gente sin haber hecho nada
fuese perseguida y encerrada en cdrceles durante dias y que otras personas tenga que huir de su casa
para que el ejército de Franco no cogiera a nadie y que se fueran con toda su familia y pasaran malas
condiciones durante sus viajes»
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Tabla 181: Significacion histérica Pre-test y Post-test/UD GCE

Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje
Pre-test Pre-test Post-test Post-test

Insuficiente 9 17,0 7 13,2
Nivel basico 24 45,3 13 24,5
Normal 19 35,8 18 34,0
Nivel
avanzado 1 1,9 15 28,3
Total 53 100,0 53 100,0

Una vez concluida la propuesta didactica, los resultados del Post-test fueron los
siguientes como se observa en la Tabla 181:

- Los estudiantes a lo que ningun acontecimiento les fue significativo es del
13,2%.

- Los evaluados que nombran un hecho histérico que le es relevante alcanza el
24,5% de los evaluados*®.

- El 34% del alumnado que compone la muestra reconoce un acontecimiento
historico de la Guerra Civil que le resulta relevante. Estos estudiantes lo
explican solo desde un punto de vista**°.

- Los discentes evaluados que identifican un hecho que le es significativo y lo
explican desde dos puntos de vista diferentes, representan el 28,5% de los

alumnos de la muestra®®.

428 Expresado de esta manera por el alumno 33: «El hecho de que la izquierda se fragmentase en 2.
Punto de vista "rojo": No entiendo que a pesar de que hubiese pequeiias diferencias, en el fondo eran de
la misma rama ideoldgica, con lo tanto que interesaba ganar esa guerra, no sé cémo no se unificaron en
uno. Punto de vista "fascista': Que se fragmente el lado rojo, contra mds se hunda, menos resistencia
pondrdn en la guerra»

429 Expresado de esta manera por el alumno 15: «Los periddicos que cada uno relataba una historia
diferente, me ha hecho gracia»

430 Expresado de esta manera por el alumno 45: «La cantidad de muertos y el castigo que se les impuso
a los vencidos. No logro entender donde queda la humanidad y la solidaridad de los vencedores, no fue
justo la manera en que termino todo»

31 Expresado de esta manera por el alumno 21: «No tanto de la Guerra Civil como la situacion en la que
se encontraba el pueblo después de ésta. El miedo a hablar sobre ella o la pena resentida que sentian
algunas de las personas que la sufrieron dan entender que este periodo fue muy duro para el pueblo
espafol y creé mucho descontento, es por esto que muchas personas mayor prefieren no hablar mds de
estos afios. Pero en cambio, las nuevas generaciones exigen saber qué es lo que ha pasado durante este
periodo y los afios posteriores, quieren saber todo lo que pasé para poder asi entender en la situacion en
la que nos encontramos a partir de nuestra propia historia.»
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Pregunta once: é{Conoces algun pais que esté actualmente en Guerra Civil?
¢Qué similitudes y diferencias observas con el caso espafiol?
En esta pregunta se buscaba que el estudiante estableciera relaciones de elementos

de cambio y continuidad entre la Guerra Civil Espafiola y Guerras Civiles que se
desarrollan en la actualidad.
En la Tabla 182 se puede apreciar los resultados de ambos test. En primer lugar se

describirdn los conocimientos previos de los alumnos medidos a través del Pre-test:

Los estudiantes que no identifican ningln pais que actualmente este en guerra

llega al 54,7% de los estudiantes.

- EI30,2% de los alumnos solo indica a los paises que se encuentran en guerra en
la actualidad®?.

- Los estudiantes que identifican algin(os) paises que se encuentren en Guerra
Civil y describen las caracteristicas del conflicto bélico es del 9,4% de los
evaluados™®.

- Solo tres de los estudiantes, que representa el 5,7% de los evaluados

reconocen elementos de cambio y continuidad entre la Guerra Civil Espafiola 'y

otras guerras actuales®*.

Tabla 182: Paises en Guerra Civil (Cambio y Continuidad) Pre-test y Post-test/UD
GCE

Frecuencia Porcentaje Frecuencia Porcentaje

Pre-test Pre-test Post-test Post-test
Insuficiente 29 54,7 19 35,8
Nivel basico 16 30,2 16 30,2
Normal 5 9,4 6 11,3
g\'/‘;ilza i 3 5,7 12 22,6
Total 53 100,0 53 100,0

Una vez que se concluyé de estudiar la Guerra Civil Espanola con la propuesta

didactica, los resultados del Post-test como se ve en la Tabla 182 son los siguientes:

432 ) . .
Expresado de esta manera por el alumno 27: « Libia, irak, iran »

433 . . .. .
Expresado de esta manera por el alumno 33: «Ucrania no estd en guerra civil declarada pero si en
cubierta, el lado mds pegando con Rusia es mds comunista, y el resto es proeuropeo, mds de derechas. »

a3 Expresado de esta manera por el alumno 10: « Israel y Palestina. Las similitudes pueden ser la

enemistad entre las ideologias de ese pais, las diferentes religiones y los malentendidos. Vergonzoso que
no traten de hablarlo y liarse a tiros.»
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- Los estudiantes que no identifican ningun pais que en la actualidad este en
Guerra es del 35,8%.

- Los alumnos que reconocen algin(os) paises que se encuentren en Guerra llega

o 435

al 30,2% de la muestra™.

- El 11,2% de los evaluados identifican un o unos paises que se encuentran en
Guerra Civil en la actualidad y describen las caracteristicas del conflicto®*.

- Finalmente sdélo el 22,6% de los estudiantes que participaron en la

investigacion, identifico los elementos de cambio y continuidad entre la Guerra

Civil Espafiola y los conflictos bélicos actuales*’.

6.2.2.4. Resultados descriptivos agrupados de los conocimientos de Primer Orden.
Asumiendo la Historia. La Guerra Civil Espaiola

Los resultados de cada una de las preguntas con las que se evaluo los Conceptos
estructurales o metaconceptos, se agruparon a través de la Media Aritmética (X). Los

resultados se agruparon bajo los siguientes conceptos:

1-2 Nivel basico
2-3 Nivel normal

3-Superior: Nivel avanzado

Como se puede apreciar en la Tabla 183 se observa una diferencia entre la Media del
Pre-test y Post-test, como se describe a continuacion:
- Los resultados de la Media del Pre-test (X=1,83) nos da una referencia que los

estudiantes describen desde nociones basicas los conocimientos estructurales.

435 , , . .
Expresado de esta manera por el alumno 19: «Si, Iraq y algunos paises de esas zonas, Ucrania estd en

una especie de revuelta civil y algunos mds drabes»

436 Expresado de esta manera por el alumno 18: «En Africa subsahariana se encuentra o se encontraba
en 2014 en una guerra civil por motivos religiosos. Hay 2 bandos: -Antibalaka. -Seleka. Los seleka son
financiados por cuerpos extranjeros y asi obtienen sus armas»

7 Expresado de esta manera por el alumno 38: « Siria, que la oposicion, al igual que el pueblo espariol
en su momento, se queja del gobierno porque es violento y corrupto, pero en cambio el gobierno dice
otra cosa. Al igual que en Espafia en su momento, en Siria hay grupos terroristas en contra del gobierno.
La diferencia es que esta guerra en Siria estd durando mds, y el gobierno no es dictatorial. »
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- Una vez estudiada la Guerra Civil Espanola con la propuesta didactica, el
alumnado demuestra un avance en la Media Aritmética (X=2,26). Estos
estudiantes pueden argumentar histéricamente los metaconceptos de segundo

orden.

Tabla 183: Media Aritmética Conocimientos de Segundo Orden/ UD GCE

Total.Pre.1 Total.Post.1

Media 1,83 2,26

En la agrupacién de resultados segun la Media Aritmética del Pre-test y Post-test,
permiten comparar los avances de o retrocesos de los estudiantes en cada uno de los
criterios con que se evaluaron, como se aprecia en el Grafico 37:

- Los estudiantes que tuvieron como promedio un nivel bdsico en el Pre-test
(26,4% de los evaluados) disminuye notoriamente una vez concluida la Unidad
Didactica a un 7,5%. Estos alumnos normalmente solo pueden hacer una
descripcidn general temas relacionados con los metaconceptos438.

- La diferencia entre los estudiantes que alcanzan un nivel normal en ambos test
es menor. El grupo de estudiantes llego a este nivel en Pre-test representa el
64,2% de los evaluados y una vez estudiado el periodo histérico con la
propuesta didactica disminuyo al 58,5% de la muestra. Estos discentes
normalmente hacen conexiones entre el relato histdrico los conceptos
estructurales como la significacidn histérica o las causas y consecuencias®®.

- Donde se puede apreciar un cambio significativo en el incremento de la
capacidad para hacer conexiones entre los conceptos estructurales y el relato

historico de los estudiantes, fue en el nivel avanzado. Sélo el 9,4% estudiantes

438 . . . .. . .
Un ejemplo en referencia a las consecuencias de la Guerra Civil (Post-test), expresado de la siguiente

manera por el alumno 49: «Se han tenido muchas pérdidas durante la guerra y después de ella el dinero
solo lo tenian los fascistas, ya que a los rojos no les dejaron casi nada»

% como ejemplo se puede tomar la respuesta del alumno 45 (Post-test) al hacer referencia a la
situacion de Espafia en la década de 1930 y el inicio de la Guerra: « Era un pais dividido en dos bandos,
al igual que durante la guerra. Habian dos clases sociales bien diferenciadas: ricos y pobres. Creo que no
se podria haber evitado pero si se podrian haber mitigado los dafios si paisas grandes como EEUU
hubiesen entrado en la guerra.»

335



logré realizar respuestas de complejidad en el Pre-test, en cambio en el Post.-

test el 34% de los evaluados tuvo respuestas del nivel avanzado®*°.
70
60
50
40
®
30
20
10 EE—— -
]
0 Basico Normal Avanzado
M Pre-test 26,4 64,2 9,4
Post-test 7.5 58,5 34,0

Gréfico 37: Conocimientos de Segundo Orden Pre-test y Post-test/UD GCE

Para comprobar que las diferencias entre el Pre-test y Post-test es significativa
estadisticamente, en primer lugar se aplicd la prueba de Prueba de Kolmogorov-
Smirnov, como se aprecia en la Tabla 184 en ambos test la Sig. asintética (bilateral) es
menor a 0,005 (sig. 0,000<0,05), lo que significa que la variable no sigue una Ley

Normal, por lo tanto, se utilizara la prueba T de Wilcoxon.

Tabla 184: Prueba de Kolmogorov-Smirnov para una muestra Conc. Segundo Orden Pre-test y Post-

test UD. GCE

Conceptos de primer
orden (Pre-test)

Conceptos de primer
orden (Post-test)

N 53 53
Parametrg: Media 183 226
normales
DesIV|aC|on 580 593
estandar
Maximas diferencias Absoluta 351 332
extremas
Positivo ,290 ,332
Negativo -,351 -,253
Estadistico de prueba ,351 ,332
Sig. asintotica 000° 1000°

(bilateral)

440

Como ejemplo se puede tomar la respuesta del alumno 54 (Post-test) al hacer referencia a la

situacion de Espafia en la década de 1930y el inicio de la Guerra: « Antiguamente Espafia se encontraba
en una situacion de desigualdad entre las persona que dejaban a la mayoria de la poblacion en la
miseria. En mi opinion el conflicto era imposible de evitarlo ya que Espafia necesitaba un cambio y dado
que el gobierno no queria realizarlo tuvieron que llegar hasta eso términos tan deplorables que
acabaron con millones de muertes inocentes»
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a. La distribucién de prueba es normal.
b. Se calcula a partir de datos.
c. Correccion de significacion de Lilliefors.

La prueba T de Wilcoxon es una prueba no paramétrica que permite contrastar las
Medias de dos muestras relacionadas (Berlanga-Silvente & Rubio-Hurtado, 2012).
Como se observa en la Tabla 185, los resultados de esta prueba acepta que existen
diferencias significativas entre los conocimientos previos del alumnado y los
adquiridos una vez concluida la propuesta didactica (sig. 0,000<0,05). Los estudiantes
como se ve en la Tabla 186 tienen mayor facilidad de argumentar histéricamente una

vez concluida la propuesta didactica (Rango=12,64)

Tabla 185: T de Wilcoxon para Conocimientos de Segundo Orden Pre-test y Post-test /UD GCE
Conceptos de primer orden (Post-

Tratamiento test) - Conceptos de primer orden
(Pre-test)
Con tratamiento z -3,984"
Sig. asintotica (bilateral) 000

a. Prueba de Wilcoxon de los rangos con signo
b. Se basa en rangos negativos.

Tabla 186: Prueba de rangos Conocimientos de Segundo Orden (Wilcoxon)/UD GCE

N Rango Suma de
promedio rangos
Con Conceptos de primer Rangos negativos 2° 11,00 22,00
tratamiento orden (Post-test) - e
Conceptos de primer HEITECD Peaiies 22° 12,64 278,00
orden (Pre-test) Empates 29°
Total 53

a. Conceptos de primer orden (Post-test) < Conceptos de primer orden (Pre-test)
b. Conceptos de primer orden (Post-test) > Conceptos de primer orden (Pre-test)
c. Conceptos de primer orden (Post-test) = Conceptos de primer orden (Pre-test)

En resumen, los estudiantes adquieren habilidades de pensamiento histérico que les
permiten argumentar y profundizar en conceptos que demandas capacidades
cognitivas mayores una vez que han estudiado la Guerra Civil con una metodologia de

ensefianza-aprendizaje activa.
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CAPITULO 7: DISCUSION DE RESULTADOS. PROPUESTA DE INNOVACION
DIDACTICA. EL AULA COMO LABORATORIO HISTORICO (FASE 2)

Antes de comenzar la discusidn de resultados de la segunda fase de la investigacion, es
necesario recordar el objetivo general y los especificos de la tesis: i) el objetivo general
es establecer el aporte de estrategias de aprendizajes colaborativo en la construccion del
discurso historico en alumnos de 4° de ESO; ii) el primer objetivo especifico es elaborar
propuestas didacticas cimentadas en la metodologia del aula como laboratorio social
para los alumnos de 4° ESO basados en los temas de Fascismo y Guerra Civil Espafiola;
i) y el segundo es establecer si la metodologia del aula como simulacion de laboratorio
social favorece el desarrollo del pensamiento historico en el alumnado.

Los resultados del capitulo anterior establecen nexos con diferentes aspectos del
discurso histérico que los estudiantes elaboran a partir de las dos experiencias
didacticas. La triangulaciéon de los resultados con la teoria se hard desde tres
perspectivas: (7.1) La intervencién educativa de las propuestas didacticas, donde se
discutird sobre las diferentes fases de la aplicacién del material didactico; (7.2)
Conocimientos conceptuales de primer orden, en este punto se discutiran los
resultados de los test, donde los estudiantes reconocen contenidos y conceptos
factuales; y por ultimo (7.3) Los conocimientos conceptuales de segundo orden,

conceptos de orden superior evaluados a través de preguntas abiertas en los test.

7.1. Intervencion educativa: El aula como laboratorio histdrico.

Para transformar el aula en un laboratorio de Historia y Ciencias Sociales, se utilizé la
técnica puzzle de Aronson (TPA) (Aronson & et al, 1978). En la tradicidon académica, el
laboratorio es un espacio reservado a las materias denominadas cientificas, se trata
normalmente, de aulas especiales donde se realizan las practicas de Quimica, Fisica o
Biologia (Santacana, 2005). En este sentido como se sefialé en el capitulo 2, la
asignatura de Historia y Ciencias Sociales, siempre ha sido encasillada dentro de las
disciplinas que basa el proceso de ensefianza-aprendizaje exclusivamente en el relato,
la lectura y la memoria.

El romper con la vision generalizada sobre las asignaturas de Historia y Ciencias

Sociales ha sido un proceso largo y complejo dentro de los sistemas educativos. Entre

339



las propuestas destacadas se puede mencionar el Project 13-16 del School Council
(Shemilt, 1987), programa que fue adaptado a la realidad espafola por un grupo del
ICE de la Universidad Auténoma de Barcelona (Joaquin Prats etal., 1978). En la
actualidad uno de los proyectos que mayor éxito tiene es el desarrollado por
investigadores de la Universidad de Stanford donde destaca la propuesta: «Reading
Like a Historian: Teaching Literacy in Middle and High School History Classrooms»
(Wineburg et al., 2012) y los resultados de la implementacion de esta propuesta, en la
tesis titulada «Reading Like A Historian» (Reisman, 2012).

Se evaluara la propuesta didactica desde tres vertientes: i) Contextualizacion historica,
a fin de colocar al experto en el contexto histérico y de su especialidad; ii) Toma de
perspectiva, donde a través de diferentes fuentes primarias y secundarias amplien la
visiéon del objeto de estudio; y por ultimo, iii) Concrecién, donde el alumnado concluye

el trabajo.

7.1.1. Contextualizacion historica.

Para cumplir con los objetivos propuestos en las unidades diddcticas, se necesita de un
profundo conocimiento del contexto histdrico que rodea a la situacién en cuestion
(Reisman, 2015; Smith & Breakstone, 2015). Por lo tanto, el Anexo 1 de material que
se le facilité al alumnado, buscaba contextualizar histéricamente el tema que debian
desarrollar durante las sesiones.
Como se aprecia en los resultados de la pauta de observacién:
Los grupos a los que se le aplicd la propuesta diddctica contaban con cuadernos de
trabajo y ficheros para extraer la informacion. La condensacion de la informacion
del Anexo 1 la realizaron en un mapa conceptual, donde se reunieron todos los
expertos™*’.
A los grupos con la propuesta diddctica, el profesor les introducia en las actividades
a través de presentaciones en Power Point, ddndoles a conocer los objetivos y la

estructura de las sesiones.

*! Los estudiantes de la primera propuesta (El Nacimiento del Fascismo) construyeron el mapa

conceptual en pareja. En la segunda unidad didactica que hacia referencia a la Guerra Civil Espafiola, se
reunieron todos los arquedlogos, todos los historiadores y asi sucesivamente y construyeron un mapa
conceptual, para luego presentarlo frente al curso y que sus compafieros tuviesen una nocion de la linea
de trabajo de su compaiiero de equipo.
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En el caso del grupo control de la primera propuesta, la mayor parte de las clases

eran expositivas, por lo tanto, el docente dio la contextualizacion historica. Las

sesiones al ser expositivas, el profesor complementaba la informacion con el uso de

Power Point, la proyeccion de videos e imdgenes.

Los estudiantes del grupo control, prdcticamente no utilizaron técnicas de

organizacion de la informacion.
Estos resultados han permitido corroborar que el grupo control va reproduciendo las
caracteristicas de la enseflanza tradicional, donde predominan las estrategias
centradas en la actividad del profesorado (Oller, 2011a; Joaquin Prats & Santacana,
2011c; Quinquer, 1997). Aunque el docente, genere situaciones o espacios donde el
alumnado pueda dar a los contenidos un significado, relacionandolo e integrandolo a
sus conocimientos previos, como explica Ausubel & Novak (1976), pero como se ha
visto a lo largo de la sesiones, este tipo de clases, como explica Kagan (1989),
normalmente es para el alumno aventajado que constantemente levanta la mano para
generar espacios de didlogo con el profesor.
En cambio los estudiantes que realizaron las actividades con la propuesta didactica
normalmente:

Trabajan individualmente y en pareja en el Anexo | de sus respectivos cuadernos de

expertos con el objetivo de crear una imagen de la sociedad de Italia y Alemania de

la época. O en el caso de la propuesta diddctica de la Guerra Civil Espafiola, el

trabajo se centré en la introduccion a la problemdtica con una mirada distinta,

desde una especialidad, como por ejemplo, la perspectiva de un periodista que se

dedica al rescate de testimonios.
En este punto de la actividad fue trascendental la organizacidon efectiva del trabajo
cooperativo, mediante una estructura que permitiese tratar temas complejos en
forma genérica, como el Fascismo y la Guerra Civil Espafiola, reafirmando la idea que
proponen De Miguel, et al., (2009). Desde esta dptica el profesor cumple una
importante labor durante el transcurso de las actividades:

- Fomentando la discusién moviéndose por el aula y haciendo preguntas

especificas sobre los temas que se trataron.
- Generando espacios de debate entre sus alumnos, de esta manera se

aseguraba que los estudiantes se cuestionaran los hechos ocurridos.
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El rol del profesor a través de la generacion de debate es un elemento esencial
durante el aprendizaje cooperativo (J. Martinez & Gémez, 2010). De esta manera, se
asegura que sus alumnos aprendan de forma significativa los contenidos que debian
tratar en las respectivas propuestas, como defienden Ausubel y Novak (1976).
En el proceso de contextualizacion el docente buscaba cuestionar el iqué? équién?
écuando? y édénde?, una buena estrategia de reconocer y recuperar importantes
datos objetivos (Carretero & Rodriguez, 2009; Van Sledright & Limdn, 2006). De esta
manera se abrieron espacios a contenidos que permitiesen generar conocimientos de
primer orden, haciendo referencia a conceptos o principios, como a fechas y
acontecimientos histéricos concretos (Carrasco, Molina, & Puche, 2014).
El trabajo de contextualizacion de los contenidos, también ayudard a los discentes a
conocer las metodologias cientificas de las diferentes disciplinas sociales con las que
trabajaran (Albert et al., 2011), como por ejemplo, periodista, historiador, abogado y
arquedlogo.
Para cerrar esta contextualizacion y asegurar que los alumnos realmente alcanzan un
aprendizaje significativo, se invitd a los expertos a elaborar un mapa conceptual
(Novak, 1998). Estos mapas, como por ejemplo, debian explicitar las causas que dieron
origen al Fascismo, el lugar donde nace la ideologia, como se expande, sus
caracteristicas y sus consecuencias. En el caso de la elaboracién de los mapas de los
expertos de la Guerra Civil:
El ambiente en el aula es motivador, donde la mayor parte del alumnado trabajo y
colaboré con sus respectivos comparferos de profesion. Solo se debe reiterar el
problema que surgio entre el equipo de arquedlogos al momento de disenar el
mapa conceptual, lo que generd un poco de tension y algunos chicos del grupo se
desanimaron. Este tipo de problemdticas surgen al momento de realizar un trabajo
en equipo, a causa de la poca costumbre de trabajar con personas diferentes.
Un punto importante es crear un ambiente compatible en el aula, es decir, abrir
espacios para que existan interacciones sociales y actividades que estimulen las
diferentes capacidades de aprendizaje del alumnado como sugiere Kagan (1989), la
Unica intervencidn que se debid realizar fue en el caso del grupo de arquedlogos.
La elaboracién de los mapas conceptuales en la primera propuesta, les permitio a los

alumnos que pudiesen analizar el matiz histérico y desarrollar una comprension del
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contexto sobre como era la vida de la poblacion alemana e italiana después de la
Primera Guerra Mundial. En la segunda propuesta el alumnado permite a los discentes
abordar la Guerra Civil desde diferentes miradas. Algunos de los trabajos resultantes
se pueden observar en la llustracion 20 e llustraciéon 21.

En resumen es indudable que la ensefianza de la Historia, exigen un conocimiento
disciplinar, la transposicion didactica exige la presencia en los curriculum de
contenidos sustantivos o de primer orden (Carrasco, Molina, et al., 2014; Carretero &
Rodriguez, 2009; Van Sledright & Limdn, 2006). Desde esta perspectiva como se
discutird a lo largo de este capitulo sirven tanto las metodologias de ensefianza

tradicional como las estrategias de ensefianza activa.

llustracion 20: Mapa Conceptual del Nacimiento del Fascismo
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llustracién 21: Mapa Conceptual Abogados/ UD. GCE
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7.1.2. Toma de perspectiva de las actividades.

Los estudiantes en este punto, conocerdn la Historia a partir de las evidencias del
pasado, documentos, leyes, restos arqueoldgicos, discursos, etc. En esta etapa los
discentes han de desarrollar capacidad de razonar correctamente sobre proposiciones
y llegar a operaciones formales, lo cual supone un trabajo pensado en la socializaciéon
de diferentes elementos, como han propuesto autores como Carretero y Rodriguez
(2009) y Teruel (1998) .
En estas sesiones los estudiantes recabaron informacién de diferentes fuentes
primarias y secundarias que se encontraban en el anexo Il de los respectivos
cuadernos de expertos. Durante estas clases la funcion del profesor ha resultado
relevante, caracterizandose por:

La relacion que se genera entre el profesor y el alumnado genera un clima

adecuado para el desarrollo de las actividades.

El docente se mueve alrededor del aula constantemente, ayudando a sus

estudiantes a entender temas especificos tales como leyes, discursos historicos y
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videos propagandisticos. De esta manera se generaban espacios de comunicacion y
aprendizajes.
Al igual a lo ocurrido durante las pruebas pilotos442, el profesor atento escucha
comentarios tales como: «Ellos eran tan extranos ¢Por qué hicieron todas esas
cosas?». El docente desafia esas tendencias presentistas y a menudo detiene el
debate o el trabajo de su alumnado para invitarles a reflexionar: «Vamos a pensar:
¢Por qué creen que actuaron de esta manera?». La tarea del profesor fue ayudar a
sus alumnos a entender el punto de vista de los Fascistas, en el caso de la primera
propuesta diddctica y en el caso de la seqgunda, las perspectivas que llevaron a
Republicanos y Nacionales a iniciar una Guerra en Espafia. De esta manera lograr
que los discentes comprender como expertos la Historia que estudiaban.
Para extraer y analizar las fuentes de informacion los estudiantes contaban con un
fichero para cada uno de los expertos, esto les ayudaba a contrastar los distintos
puntos de vista de la historia que estudiaban (Fascismo o Guerra Civil).
Para lograr este objetivo se buscé a través del aula como laboratorio de ciencias
sociales (Joaquin Prats & Santacana, 2011a; Wineburg et al., 2012) imitar el trabajo de
expertos en diferentes areas. Un ejemplo es trabajo de los historiadores***,
arquedlogos y periodistas, a partir de tres heuristicas que propone Wineburg (1999,
2001) que se aplican durante la lectura de textos histdricos: 1) Fuentes, teniendo en
cuenta de donde proviene el documento histérico y su propdsito; 2)
Contextualizacion, con el fin de colocar el documento en su contexto temporal y
espacial; y 3) Corroboracion, para comparar las multiples fuentes.
El trabajo cooperativo444 es uno de los que mejor puede estructurar el laboratorio de
ciencias sociales, debido a que genera un espiritu de equipo entre los alumnos,
relaciones de solidaridad, compromiso, apoyo personal y cohesion para seguir

aprendiendo (Oller, 2011a). En este sentido durante las sesiones de trabajo, como se

2 se puede encontrar informacion sobre el pilotaje del Fascismo en el articulo de Salazar-Jiménez,
Barriga-Ubed & Ametller-Lépez (2015)

443 . . . e gz s
Los Historiadores se repiten como expertos en ambas propuestas didacticas.

444 . - . . . .
Durante la tesis utilizamos los conceptos de trabajo colaborativo y cooperativo como sindnimos.

Aungue somos conscientes que existen diferencias.

345



ve en los resultados, la clase se ha estructurado para que los discentes simulen una
experimentacion con el método histoério, a través del trabajo en equipo, destacando:
Al realizar un trabajo colaborativo, se destaca el didlogo que se produce entre los
estudiantes y el profesor a partir de la lectura de documentos o interpretacion de
imdgenes y videos. Estos espacios sirven como un proceso de retroalimentacion de
la temdtica que se trata.
Las actividades propuestas indudablemente generaron desafios al alumnado y
como consecuencia, el profesor modificaba las estrategias diddcticas dependiendo
de las dificultades que encontraban sus alumnos.
El docente aprovechando las preguntas realizadas por los estudiantes responde,
apoydndose en los contenidos, tras la exposicion de cada punto, posibilitando
espacios de aprendizaje y complementacion de los contenidos.
El trabajo colaborativo genera puntos donde los estudiantes desarrolla la
competencia social y ciudadana, a través de valores democrdticos como la
responsabilidad y el respeto por el punto de vista del compafero.
A lo largo de las sesiones el trabajo de fuentes, se abordé de distintas maneras, como
propone Hernandez (2002), desde una dptica procedimental y de manera puntual,
para reforzar el discurso de los estudiantes.
El formato escogido ayudara a los estudiantes a adquirir procesos de razonamiento,
interpretacion y andlisis, tal como explican Wolfe y Godman (2005). Estas habilidades
permitirdan a los estudiantes construir su discurso histérico, a través de distintos
géneros narrativos como defienden algunos investigadores (Coffin, 2004; Henriquez &
Ruiz, 2014; Monte-Sano, 2012).
En el caso del grupo de estudiantes que estudié el nacimiento del Fascismo con
metodologias tradicionales de ensefianza, sdlo lograron desarrollar estrategias de
aprendizaje reproductivo y elaborativo. Es decir los estudiantes aprenden definiciones
y copian informacién de la pizarra, para luego resumir la informacién y aprenderla
(Oller, 2011a). Como se aprecia en los resultados de las pautas de observacion:
En el grupo control las clases se caracterizaron por ser expositivas y apoyadas por
recursos como el Power Point, imdgenes y videos. En estas sesiones el profesor
generaba didlogo con sus estudiantes, pero normalmente sdlo cinco de los

discentes levantaban la mano y opinaban.
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En este grupo, los espacios de didlogo consistian en propiciar un debate alrededor
de las caracteristicas del Fascismo de los afios 1920-30 y los nuevos movimientos
nacionalistas en Europa. Los debates giraban principalmente en relacion a videos o
imdgenes que se proyectaban. Un ejemplo, es el andlisis de extractos de la pelicula
“El Reinado del Mal**”.
En este punto se debe recordar que los modelos de ensefianza de la Historia, marcaran
las caracteristicas discursivas en la comunicacion que se genere entre el profesor vy el
alumno, que luego serd transpuesto al discurso histérico de este ultimo (Carretero &

Rodriguez, 2009; De La Paz et al., 2012; Henriquez & Ruiz, 2014)

7.1.3 Concrecion de las actividades.

En este proceso del trabajo, los estudiantes realizan un proceso de transformacion y
conclusién de las actividades de las diversas fuentes de informacién. Las parejas de
expertos deberdn decidir qué titulo representa mejor el nacimiento del Fascismo y
como debera ser la portada que se les encargd para la motivacion del trabajo. Por otro
lado, los grupos de expertos de la propuesta de la Guerra Civil Espafiola deberan dar
respuesta a la pregunta inicial, a través de un podster cientifico.
A través de metodologia de ensefanza por descubrimiento, como proponen Prats y
Santacana (2011c), Reisman (2015), Fillpot (2012), entre otros, se insté a los
estudiantes por medio de la consulta de distintas fuentes, a elaborar una informacion
propia, para luego transformarlas en argumentos y finalmente establecer una
hipdtesis sobre los fendmenos estudiados (Oller, 2011a). Esta idea se condensa en la
siguiente descripcidn de resultados:

El trabajo colaborativo en la propuesta del Nacimiento del Fascismo genero

espacios de compromiso entre compaferos, debido a que existe la necesidad de

ambos expertos. Esto se traduce en desarrollar valores transversales

(compafierismo, responsabilidad, etc.) y en una serie de habilidades y competencias

*3 E| Reinado del Mal (2003) es miniserie de dos episodios que muestra la llegada de Adolf Hitler al

poder. Los estudiantes del grupo control analizaron algunos extractos de los discursos de Hitler en los
bares de Munich.
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como el aprender a aprender, la social y ciudadana, etc. Que se vieron reflejados en

la conclusion de las actividades.

En el caso de las actividades que debian completarse en la propuesta diddctica de

la Guerra Civil Espafola, los estudiantes por medio de los cuadernillos e

informacion complementaria crearon los pdsteres cientificos.

Elaborar el pdster cientifico resulto ser una tarea que tiene una complejidad

afadida, por lo que el trabajo realizado por los estudiantes requirié de mds tiempo

del planificado.

A lo largo de la actividad muchos grupos manifestaban dudas al docente, este

debia ir aclardndolas e intentaba llevarles a sus propias conclusiones.

Como se describe en los resultados, este proceso de ensefianza-aprendizaje permitié a

los estudiantes sintetizar la historia del Fascismo en Europa y de la Guerra Civil

Espanola, generando nuevos

conocimientos, habilidades y valores
soélidos sobre los contenidos
tratados (Wolfe & Goldman, 2005).

Este tipo de actividades instan a los
estudiantes a responder y entender
de manera compleja el pasado. El
trabajo realizado por el alumnado a
través de la propuesta didactica, ha
instado a los estudiantes a usar
habilidades propias de los
historiadores como proponia
Wineburg (1999, 2001) con Ia
busqueda, la seleccion y
tratamiento de fuentes histéricas,
sumado a la empatia o perspectiva
histérica (Carrasco, Molina, etal.,,

2014; Fillpot, 2012; Reisman, 2015).

llustracion 22: Portada 1. UD. Fascismo

El comencament

En las llustraciéon 22, llustracion 23 e llustracion 24 se pueden observar algunos de los

resultados del trabajo del alumnado:
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llustracién 23: Portada 2. UD. Fascismo

LU'ocas d’Europa: El naixement del

feixisme

llustracion 24: Posters cientificos UD. GCE

En
resumen, la estrategia de transformar el aula en laboratorio de estudios sociales e

histéricos, ha permitido a los estudiantes simular la produccién de Historia cientifica,
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lo que amplia su vision y les ha permitido comunicarse con argumentos escritos en la
concrecion de las actividades (Monte-Sano, 2012; Joaquin Prats & Santacana, 20113;
Wineburg, 1999). Este tipo de actividades como sefalan Young & Leinhardt (1998)
generan dificultades a los estudiantes al tener que realizar tareas complejas, pero en
este caso, como especifican Prats & Santacana (2011a) han iniciado a los estudiantes
en las tareas de: formular hipoétesis; clasificar fuentes histdricas; analizar fuentes; y por
ultimo fue un inicio en la argumentacion histérica.

En definitiva, esta propuestas didacticas ayudaron al alumnado a construir
conocimientos procedimentales que se generan a partir del razonamiento y resolucién

de problemas histdricos como lo proponen Van Sledright y Limén (2006).

7.2. Conocimientos conceptuales de primer orden

La evaluacion de las propuestas didacticas, es quizds uno de los puntos de mayor
complejidad a lo largo de la investigacion. Por lo tanto se ha decidido que se aplicaria
un pre-test y un post-test, que fueron divididos en dos secciones: la primera en
relaciéon a los conceptos sustantivos de primer orden; y la segunda seccién buscaba
medir conceptos estructurales de la historia.

Para evaluar los conocimientos de primer orden se tomaron los siguientes conceptos:
Periodizacion, capacidad de los estudiantes para situar cronolégicamente los
periodos de la Historia que se han estudiado (Nacimiento del Fascismo y Guerra
Civil Espanola).

Protagonistas, los discentes debian reconocer a los lideres del Fascismo y los
bandos participantes en la Guerra Civil Espafiola.

Caracteristicas: reconocen las particularidades del Fascismo y de las ideologias de
los bandos que participaron en la Guerra Civil.

De esta manera se pueden diferenciar los contenidos de primer orden en hechos,

fechas, protagonistas y conceptos (Gémez Carrasco & Miralles Martinez, 2015) .

Ambos test dieron como resultados que los conocimientos que tienen relacion con la

identificacidn de hechos, personajes y conceptos tuvieron un avance significativo entre

los conocimientos previos y los adquiridos. Desde los resultados de la evaluacion de

estos conocimientos de primer orden se pueden destacar.
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En la primera unidad temdtica, los estudiantes del grupo con propuesta y el control
tenian conocimientos superficiales y elementales de los eventos estudiados. Como
se observa en la Tabla 147, el alumnado del grupo control tenia un nivel de
conocimiento menor que el grupo con propuesta.
El tener la referencia de estos conocimientos resulta de vital importancia para la
evaluacion del tratamiento didactico (Babbie, 2000; Campbell & Stanley, 1973), ya que
permiten la validacion de los instrumentos y las técnicas que se utilizaron, como lo
hicieron Reisman (2012) y Duquette (2011) en sus respectivas investigaciones
doctorales. Entre los resultados que se destacan en capitulo anterior, se puede
sefialar:
Desde esta perspectiva los estudiantes que fueron parte del grupo control una vez
concluida la unidad temdtica lograron un nivel normal de conocimientos de los
eventos estudiados, lo que se traduce en que son capaces de ir construyendo un
discurso de hechos factuales hasta el final de ese periodo historico. Estos
estudiantes normalmente situan en la linea de tiempo hasta la Segunda Guerra
Mundial; o son capaces de reconocer a los lideres del movimiento fascista; e
identificar algunas de las caracteristicas de la ideologia que se estudio.
El alumnado que curso la unidad temdtica sobre el Fascismo con la propuesta
diddctica, también tuvo un avance significativo en los conocimientos de primer
orden, esto quiere decir, que lograron en su mayoria reconocer elementos
importantes del movimiento fascistas. Son capaces de situar cronolégicamente el
periodo estudiado, reconocen a los lideres del fascismo y su nacionalidad y por
ultimo lograron explicar las caracteristicas del movimiento fascista en Europa

desde un punto de vista historico.

Tabla 187. Media aritmética del Pre-test y Post-test/UD: Fascismo

Conceptos de primer Conceptos de primer
orden (Pre-test) orden (Post-test)
Con tratamiento 1,96 3,00
Sin tratamiento 1,55 2,86

En el caso de los resultados de la segunda propuesta didactica, como se ve en la Tabla

175, los estudiantes no logran un avance tan significativo entre el Pre-test y Post-test.
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- Los conocimientos de primer orden del alumnado les permite reconocer los
bandos que participaron en la Guerra, ubicar cronolégicamente la Guerra Civil y

los periodos que se antecedieron y sucedieron, etc.

Tabla 188: Media Aritmética Conocimientos de Primer Orden/ UD GCE

Total.Pre.1 Total.Post.1

Media 2,60 2,74

Como explican Carretero (2011) y Van Sledright y Limén (2006), los elementos de
primer orden permiten responder el “quién”, “qué”, “dénde”, “cuando” y “cdémo”, que
ha ayudado al alumnado a conocer nombres de personajes, fechas e historia de
movimientos ideoldgicos como el fascismo y los sucesos acecidos en Espafa durante la
Guerra Civil. Estos conocimientos serdn un punto de partida para convertirlos en un

debate o problematizacién y asi crear conocimientos de orden superior, tal como

sugiere Davies (2010).

7.2.1 Periodizacion.

El tiempo cronoldgico ordena, sitla, organiza, y se entiende como una sucesién de
eventos historicos; a diferencia en el tiempo histdrico, diversos movimientos o
sucesiones simultaneas de ritmos seguin la naturaleza de hechos (Trepat & Comes,
1998). En este sentido se ha evaluado el tiempo cronolégico, en primer lugar de los
periodos de la Historia Universal y Espafia Contemporanea. Segun algunos
historiadores es esencial esta idea de periodizacidon para comprender los eventos
histéricos. Un ejemplo es Bancalari (1997) que propone la periodizacién como uno de
los lineamientos para el estudio de la Historia de Roma.
Al solicitar a los estudiantes que situen los periodos histdricos de la Historia Universal
Contemporanea, destacan los siguientes resultados (ver Grafico 38):
Los conocimientos previos del grupo control, no les permiten situar
cronoldgicamente la sucesion de eventos de la Historia Universal Contempordnea y
solo el 27,3% logra ubicar en la cronologia el periodo Entreguerras y los que van
inmediatamente antes y después (la Primera y Segunda Guerra Mundial).
En este sentido existe un problema para estos estudiantes a la hora de ir

estructurando sus conocimientos histéricos. Autores como Prats y Santacana (2011b)
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sugieren que como minimo los estudiantes pueden reconocer los hechos historicos
hasta el periodo histdrico que corresponde estudiar, en este caso el nacimiento del
Fascismo. En contraparte, como se observa el Grafico 38 los resultados de los
conocimientos previos de los estudiantes con tratamiento didactico, destacan:
Este grupo eran un poco mds homogéneos. El 29,2% del alumnado no sabe ubicar
temporalmente los periodos histdricos contempordneos; el 25% de los estudiantes
ubican correctamente el periodo Entreguerras (donde se ubica temporalmente el
nacimiento del Fascismo) y la Primera o Sequnda Guerra Mundial; Los estudiantes
que ubican bien el periodo Entreguerras entre la Primera y Segunda Guerra
Mundial corresponde al 22,9%; y por ultimo el 22,9% del alumnado que viviria la
Unidad Diddctica eran capaces de ubicar temporalmente todos los periodos de la
Historia Contempordnea.
Estos resultados demuestran lo complicado y confuso que puede llegar a ser para el
alumnado situar en el tiempo los eventos histéricos que se estudiaran (F. Xavier
Hernandez, 2002). Para la investigacion es importante destacar que los estudiantes del
grupo control tienen mayores dificultades a la hora de reconocer los periodos
historicos contempordneos, entre las posibles causas se pueden mencionar, destacan
las condiciones motivacionales (socioecondmicas, culturales, entre otras) en que se ve
inmerso el alumnado (Deusdad, 2010; Mella & Ortiz, 1999). Es asi que una vez
concluido el estudio del Fascismo, los resultados del Post-test son los siguientes:
El alumnado del grupo control paso de no tener ningun estudiante en un nivel
avanzado, es decir que pudiese ordenar cronoldgicamente los periodos de la
Historia del S.XX a un 40,29%. Aquellos evaluados que no lograron ordenar los
periodos historicos, bajo a un 27,3%.
Los estudiantes que vieron los contenidos con la propuesta diddctica pueden ubicar
temporalmente la mayor parte de los periodos histdricos contempordneos. Solo el
4,2% de los estudiantes tiene un conocimiento insuficiente; de este grupo no se
encuentran estudiantes con conocimientos bdsico;, el 25% de los estudiantes
evaluados situa el periodo Entreguerras y los que se ubican en la cronologia
inmediatamente antes y después (Primera y Segunda Guerra Mundial); por ultimo
el 70,8% del alumnado logra ubicar cronoldgicamente todos los periodos de la

Historia Contempordnea.
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Como se puede observar el nivel de conocimiento porcentual sigue siendo menor en
los estudiantes del grupo control, pero se debe mencionar que han logrado un avance
significativo al reconocer la periodizacién de la Historia Universal Contemporanea
(Trepat & Comes, 1998). Es indudable que existe una diferencia de conocimientos
entre el grupo control y el experimental, debido quizds a factores que son dificiles de
controlar por los investigadores como el socioeconémico y cultural, pero existe un
avance importante en los resultados de la evaluacion del Post-test, esto quiere decir
que es posible que aprender con métodos tradicionales de ensefianza, tal como
rescata Quinquer (1997)

La diferencia que se ha ido reconociendo entre el grupo con propuesta didactica vy el
control, también se aprecia al momento de identificar el periodo dénde nace el
Fascismo en Europa. Como se aprecia en el Grafico 38, los estudiantes estudiaron con
la propuesta didactica, mejoran considerablemente sus respuestas en el Post-test,
situando el nacimiento del Fascismo en el periodo de Entreguerras y el grupo control
también crece aquellos estudiantes que aciertan en la respuesta, pero sigue siendo un
porcentaje menor. En este sentido se debe considerar que es una pregunta de
seleccion multiple y es reconocido por los expertos que estas respuestas no realizan el
suficiente esfuerzo cognitivo como para desarrollar habilidades del pensamiento
historico, como sugiere Nokes (2015) y Smith y Breakstone (2015), aunque si miden

conocimientos y otras habilidades como explican Insa (2009) y Rovira (2012).

Grafico 38: Identificar periodo historico en que nace el Fascismo.
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En la segunda propuesta no hubo un grupo control con el que se pueda comparar, la
respuesta del alumnado al ordenar los periodos histéricos de Espaia del s. XX son los
siguientes:
Un gran porcentaje de estudiantes en el Pre-test no sitto los periodos de la historia
de Espafia, lo que representa el 41,5% de los evaluados. En el otro extremo el
35,8% del alumnado reconoce todos los periodos de la Historia del s. XX de Espafia.
El resto de los estudiantes ubica correctamente la Guerra Civil en la linea de
tiempo.
Una vez concluida la propuesta didactica, los resultados son los siguientes:
Los estudiantes que situan todos los periodos de la Historia Contempordnea de
Espaiia representan el 58,5% de la los evaluados. Los alumnos que no reconocen los
periodos histdricos alcanzan el 20,8%, disminuyo a la mitad una vez terminada la
unidad.
Los resultados de ambas propuestas, demuestran que existe la necesidad de generar
actividades transversales en todas la unidades del curriculum, de esta manera el
alumnado podri ir reconstruyendo los diferentes periodos y eventos histdéricos, como
sugiere Prats y Santacana (2011b). Este tipo de actividades permitira al alumnado
ordenar cronoldgicamente la sucesién de hechos, segin van apareciendo, como
rescata Trepat y Comes (1998). Pero rescatando las palabras de Santisteban (2007)
existe una problematica generalizada de los profesores al momento de estructurar
propuestas para la ensefianza del tiempo histérico, lo que se puede traducir en que
algunos estudiantes de ultimo afio de la Educacién Secundaria Obligatoria, no son
capaces de organizar cronolégicamente los periodos histdricos. Estos discentes
tampoco podran reconocer los diversos tipos de duraciones (estructural, coyuntural y
factual) (Feliu, 2011; F. Xavier Hernandez, 2002; Quinquer, 1997).
Por otra parte, los estudiantes que logran reconocer los periodos y eventos histéricos,
tendran facilidad para distinguir y construir elementos de causalidad como muy bien
explica Woodcock (2010), en este caso, tanto para el Nacimiento del Fascismo, como

la Guerra Civil Espafiola.
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7.2.2. Protagonistas

Parte importante del conocimiento histérico de primer orden es el reconocimientos y
la recuperacién de datos objetivos (Trepat i Carbonell, 2011), entre estos datos
podemos mencionar a los protagonistas relevantes de la historia, aunque en el
transcurso de la propuesta didactica de la Guerra Civil los estudiantes conocieron
diversos testimonios**®, como sugieren Feliu & Hernandez (2013).
Para el caso del Nacimiento del Fascismo, adquiri6 un importante papel el
reconocimiento de los dos grandes lideres de este movimiento, por las trdgicas
repercusiones que tuvo para Europa. Entre los resultados se destacan:
Como se aprecia perfectamente en el Grdfico 39 la mayoria de los estudiantes
reconocen a los lideres del Fascismo desde el Pre-test. El grupo control

normalmente reconoce a Hitler**, pero la mayoria identifica perfectamente a

ambos lideres y su respectiva nacionalidad**®.

Del grupo de estudiantes que con propuesta diddctica, sdlo el 2,1% no reconoce a
los personajes histdricos de las fotografias, pero el resto identifica aunque sea a

449

uno de los lideres™. El 58,3% de los encuestados identifico a Hitler y Mussolini y

sus respectivos paises™®.

446 . . .. ~ . .
Para ver los testimonios de la Guerra Civil Espafiola, se recomienda revisar el cuaderno del experto

en periodismo.

447 .
Expresado de esta manera por el alumno 10: « Uno es Hitler»

e Expresado de esta manera por el alumno 21: « El primero es Mussolini de Italia. El segundo Hitler de
Alemania»

49 Expresado de la siguiente manera por GMG: « El de la izquierda no lo sé, pero el de la derecha es
Hitler un dictador alemdn que matd a muchos judios. »

40 Expresado de la siguiente manera por CDY: « Fotografia 1: Mussolini, hombre dictador y
revolucionario en Italia. Fotografia 2: Hitler, hombre dictador y revolucionario en Alemania que la llevo
de cabeza a la 29GM »
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Grafico 39: Lideres Fascistas
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Una vez concluida la unidad tematica que hacia referencia al Fascismo, los resultados

mejoraron, entre estos se pueden destacar:
En el grupo control se mantiene el 9,1% de los evaluados que no reconoce a los
lideres del movimiento fascistas en Europa. Pero resto de los estudiantes identifica
a los personajes histéricos y de estos el 86,4% los asocia a sus respectivos paises™".
En el grupo con tratamiento diddctico, la totalidad de los estudiantes reconoce a
Hitler y Mussolini. El 97,9% de los estudiantes alcanzd un nivel de conocimiento
avanzado, identificando a Hitler y Mussolini, con sus respectivos paises*.

Se debe mencionar que estos elementos resultan relevantes para el alumnado,

principalmente porque son conocimientos que adquieren a través del cine o

documentales. Esto permitird a los estudiantes reconocer y recuperar datos

importantes y a la vez evaluar la importancia de las personas y los acontecimientos,

como sugieren Bickmore y Parker (2014).

1 Expresado de esta manera por el alumno 6: «E/ 12 es Mussolini, dictador d’Italia, era periodista fundo
un periddico y luego un partido de gobierno, tuvo una muerte vergonzosa colgado de los pies. La 29 es
Hitler era militar, fue poco a poco convenciendo a la gente que le apoyard en el partido. Tenia una idea
de raza aria. No queria a los judios. Era de Alemania»

2 Expresado de esta manera por CAM: «Mussolini fue el lider de Italia en la época de entreguerras

cuando comenzé el fascismo. El fue el que comenzd todo. Luego el fascismo llego a Alemania y alli Hitler
fue su lider. Los dos tenian ideologias parecidas y sus personalidades era de personas fuertes.»
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En la construccion del discurso histdrico del alumnado, como apuntan Henriquez y
Ruiz (2014) y Pelegrin (2010), es importante que el alumnado construya su escenario,
desarrolle tramas y reconozca a los protagonistas. Durante el estudio de la Guerra Civil
Espanola, los estudiantes reconocen:
Los estudiantes al iniciar el estudio de la Guerra Civil tenian muy claro que los
bandos que participaron eran, el Bando Nacional (Fascistas) y los Republicanos
(Rojos).
Este fendmeno se ve modificado cuando a los estudiantes se les cuestiona sobre el
apoyo que reciben los militares rebeldes, donde la alternativa correcta sube
levemente. Como se puede apreciar en el Grdfico 40, los estudiantes tienen la
tendencia a confundir al ejército rebelde, lo que es una informacidn valiosa en las
concepciones que tiene una gran parte del alumnado sobre los eventos histdricos
que estudiaron®>.
No se puede olvidar que hasta hace unos afios, como explica Pagés (2007), el relato de
la génesis de la historia escolar giraba en torno a la construccion simbdlica de la
identidad nacional, a través de los vencedores y las gestas gloriosas de los
protagonistas. En la actualidad las nuevas politicas se vinculan a cuestiones
relacionadas al desarrollo de competencias como explica Gonzdlez (2011), pero el
identificar los bandos de la Guerra Civil o los lideres del movimientos fascista, es parte
del proceso de significacién que el alumno le da al pasado, como sugieren Yeager y

Stuart (2001) al hablar de empatia y desarrollo de la comprensién histdrica.

453 . . .
Los estudiantes al parecer tienden a confundir a los rebeldes con los derrotados en la Guerra,

pueden existir multiples explicaciones, pero sélo serian especulaciones de los investigadores.
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Gréfico 40: Soporte internacional Rebeldes/ UD GCE

Union Soviética

Francia

Gran Bretafia

Alemania
0 10 20 30 40 50 60 70
Alemania Gran Bretafia Francia Unién Soviética
M Pre-test 358 1,9 0 62,3
M Post-test 54,7 1,9 1,9 41,5

En resumen, los estudiantes han logrado un importante avance en los conocimientos
de primer orden adquiridos, esto influird en la construccién de su relatos histérico, que
finalmente le permitird crear y organizar diferente tipo de informacién que serd
importante al momento de describir conocimientos o conceptos de orden superior,
como defiende Fillpot (2012) y Monte-Sano (2012). En este sentido es relevante
conocer en lineas generales personajes y protagonistas de la Historia como afirma

Prats y Santacana (2011b).

7.2.3. Caracteristicas

Entre los conocimientos de primer orden que adquieren relevancia, al establecer
nexos con conocimientos de orden superior, son las caracteristicas de los eventos
estudiados, como explican Carretero (2011) y Carrasco, et al. (2014). La caracterizacion
de los eventos que se estudiaron y evaluaron, como se ilustra Grafico 41, los
resultados de la evaluacidon del movimiento fascista, tiene la siguiente particularidad:
Continuando la tendencia, los estudiantes del grupo control tienen menos
conocimientos previos, solo un estudiante elabora una respuesta que puede ser

454
/

considerada dentro del nivel normal™". Esta tendencia no es ajena al alumnado

que estudid el nacimiento del Fascismo con la propuesta diddctica, si bien tienen a

454 . .z . .
Expresado de esta manera por el alumno 12: «Dominacion mundial, venganza para Alemania, un

mundo de razas superiores.»
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nivel porcentual un conocimiento inicial mds elevado, sélo un estudiante reconoce
en un nivel avanzado las caracteristicas del Fascismo™>.
Estos resultados se pueden comparar con el Post-test en el Grafico 41. Entre los
resultados una vez concluida la unidad tematica del Fascismo se destaca:
Aunque sigue existiendo una diferencia entre ambos grupos, los estudiantes del
grupo control aumentaron sus conocimientos sobre las caracteristicas del
Fascismo. Es indudable que responder esta pregunta tenia la dificultad de redactar
el contenido, estos alumnos evaluados ya son capaces de reconocer algunas
caracteristicas del movimiento fascista®® de los afios 1920-30.
El alumnado con propuesta diddctica ha tenido un importante avance en su
capacidad para caracterizar el movimiento fascista. Este grupo de discente son
capaces de definir desde diferentes perspectivas al fascismo, como por ejemplo, su
cardcter corporativista, el racismo, el uso de la violencia, el militarismo®’, etc.
En este sentido, se va comprobando lo que dice Prats y Santacana (2011b) al afirmar
gue este tipo de contenido se incorpora a la educacién secundaria acompanado de un
relato que puede llegar a ser significativo para el alumnado. El explicar y adquirir este
tipo de conceptos es importante en el proceso de aprendizaje del discente, ya que
pueden buscar relaciones, entre los hechos estudiados y los diferentes ambitos del
conocimiento, pasando por la literatura como propone Feliu y Herndndez (2011) o del

cine participativo como el trabajo realizado por Villanueva (2015).

455 . . . , . . s
Expresado de esta manera por ZA: «Promovieron el fascismo, una ideologia radical que consistia en

que habia una sola persona al poder y que la gente diferente debia morir»

436 Expresado de esta manera por el alumno 6: «El fascismo consistia en que una persona tenia el mando
de todo. Al decir la verdad, se trataba de una dictadura solo querian a una especie de personas era la
capaz de gobernar»

7 Expresado de esta manera por CW: « Consistia en que ellos tuvieran todo el poder el Estado. Creian
en la igualdad social y les gustaba utilizar la violencia para conseguir algo. También tenian esa idea de
“El Estado es todo, y tu no eres nada” Eso significa que debian obedecer al Estado, que tienen que
cumplir las normas y dar beneficios. »
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Grafico 41: Caracteristicas del Fascismo
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Los estudiantes que estudiaron la Guerra Civil Espaiola con la propuesta didactica
también alcanzaron conocimientos que les permiten caracterizar el periodo histérico
gue estudiaron, entre estas se pueden destacar:
Reconocen diferentes caracteristicas de las ideologias que se enfrentaron a lo largo
de la Guerra Civil. La totalidad de los evaluados sabe que una vez concluida la
Guerra se instaurd en Espafia un régimen dictatorial de derechas. En esta misma
linea son capaces de identificar los derechos que se ven suprimidos por un gobierno
de este tipo.
Lo mismo ocurre cuando se les solicita que reconozcan articulos de periddicos de
los dos bandos, la gran mayoria de los evaluados idéntica correctamente la
respuesta.
Como explica Carretero (2011) los estudiantes suelen llegar a un nivel de logro que les
permite reconocer conceptos de primer orden, destacando que los profesores tienen
la tendencia de dar relevancia al “cdmo”, "qué” y “dénde”, dificultando la capacidad
de relacionar ideas y conceptos. En este sentido los estudiantes son capaces de
relacionar diferentes dimensiones de la Historia, pero desde un caracter ilustrativo
como explican Prats y Santacana (2011b) al exponer sobre los contenidos histéricos y
los procesos de ensefianza-aprendizaje. En este sentido tematicas seleccionadas como

la Guerra Civil y Fascismo, aun son atingentes, resultando un campo motivador para el
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alumnado, lo que les ayuda identificar ciertos elemento con facilidad, como se ha
demostrado por Moisan et al.,, (2012) o por los trabajos de Ragland y Rosenstein
(2014).

En resumen como explica Prats y Santacana (2011b), los elementos que se han
estudiado siempre deben aparecer contextualizados e insertos en explicaciones mds
complejas y amplias. En este sentido los datos y conocimientos del primer orden del
Fascismo y la Guerra Civil, tienen una importante utilidad didactica para reforzar la
adquisicion de procedimientos que ayudaran al alumnado a generar conocimientos de
segundo orden, como explican detalladamente Van Sledright y Limdn (2006).

7.3. Conocimientos conceptuales de segundo orden

Los estudiantes a través del proceso de ensefianza-aprendizaje son parte de un
conjunto amplio de conceptos relacionados entre si, lo que O’Neill et all., (2014)
basdndose en estudios de otros investigadores (Lee et al., 2004; Lee & Shemilt, 2003;
P. Seixas, 2006; Wineburg, 1999, 2001) define como concepto metahistdricos,. Entre
los elementos que se evaluaron en esta seccion de los test, se encuentran
concepciones metahistéricas relativas a la significacién histdrica, causas vy
consecuencias, cambio y continuidad y la dimensidn ética de la historia (Peck & Seixas,
2008; P. Seixas, 2006; P. C. Seixas & Morton, 2013).
En el caso de la Unidad que hacia referencia al nacimiento del Fascismo, existe una
clara diferencia entre el grupo con propuesta didactica y el grupo control.
Los estudiantes del grupo control no lograron avanzar en conocimientos de orden
superior, sino que los resultados una vez concluida la unidad temdtica son peores,
como se aprecia en la Tabla 160.
Desde la otra realidad, los estudiantes que estudiaron el Fascismo con la propuesta
diddctica alcanzaron mejores resultados al momento de agrupar o promediar los
diferentes items.
Este fendmeno no resulta extrafio, debido a que la propuesta didactica instaba a los
estudiantes a desarrollar actividades que les permitian estudiar el movimiento Fascista
desde sus origenes, comparando fuentes, discutiendo con sus compaiieros vy
recopilando nueva informacién a través de internet. Este trabajo les permitié usar

procedimientos que son propios del método histdrico y por lo tanto se les insté a
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desarrollar habilidades propias del pensamiento histdrico (Martineau, 1999; Monte-
Sano, 2012; Joaquin Prats & Santacana, 2011a).

En cambio los estudiantes que estudiaron la unidad tematica a través de un método
tradicional de ensefianza, no obtuvieron un avance en sus resultados, sino que se han
quedado en elementos de memorizacion y reproduccién de hechos, personajes, etc.
este tipo de aprendizajes son criticados por investigaciones recientes (Carpente &
Lépez-Facal, 2013; Saiz-Serrano, 2013). Es decir, los estudiantes de este grupo se
encuentran en el nivel mas bajo de comprension, Etapa 1 del Modelo de Shemilt
(2000), los estudiantes toman los conocimientos del pasado como algo dado, la Unica

dificultad que asocian a los contenidos es recordar lo que vieron en clases.

Tabla 189: Media aritmética del Pre-test y Post-test/UD: Fascismo

Conceptos de primer Conceptos de primer
orden (Pre-test) orden (Post-test)
Con tratamiento 2,25 2,52
Sin tratamiento 1,77 1,50

El alumnado que estudio la Guerra Civil Espafiola con la propuesta didactica también
tuvo un importante avance en sus conocimientos de orden superior, muchos de los
estudiantes son capaces de reconocer elementos de cambio y continuidad vy
responden desde una perspectiva histérica. Segun los resultados que se observan en la
Tabla 190, estos estudiantes una vez cerrada la unidad son capaces a través de las
evidencias que utilizaron para el estudio del pasado, de razonar metdédicamente para
reconstruir el tema de estudio, siguiendo la linea de Reisman (2012) quien
experimentdé y evallo el pensamiento histdrico de diversos estudiantes y de Duquette

(2011) quien evaluo conciencia histérica en alumnos de secundaria.

Tabla 190: Media Aritmética Conocimientos de Segundo Orden/ UD GCE

Total.Pre.1 Total.Post.1

Media 1,83 2,26

Es muy importante reconocer la relevancia de los conocimientos de primer orden,
destacando su aporte a la hora de construir metaconceptos que permitan al alumnado
cimentar su propio relato o discurso (Coffin, 2004; Henriquez & Ruiz, 2014). Este
discurso debe reconocer elementos de causalidad historico, por lo tanto, el estudiante

debe tener claro en qué momento o periodo ocurre el hecho al que haga referencia,
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como defiende Woodcock (2010). La llustracion 19 intenta hacer referencia a la

interaccion de conocimientos de primer orden con los conocimientos de segundo

orden.

llustracién 25: Conocimientos a evaluar/UD Fascismo
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7.3.1. Causas y consecuencias.

En este punto se buscé identificar como propone Seixas (2006) los distintos tipos de

causas que dieron pie al nacimiento del Fascismo y llevaron a Espafia a una Guerra

Civil.

En el Grafico 42 se observa la gran diferencia de conocimientos que existen entre el

alumnado del grupo control y los estudiantes de la propuesta didactica, que hacia

referencia al Fascismo

Los conocimientos previos del grupo control demuestran que mds del 90% de los

evaluados no son capaces de reconocer y tampoco identificar las causas del

nacimiento del Fascismo Europeo. Los pocos que nombraron algunas de estas

causas la relacionaron con la Primera Guerra Mundia

de los perdedores™™®.

y los deseos de venganza

458 . .
Expresado de esta manera por el alumno 8: «La Primera Guerra Mundial»

459

castigo, paises ganadores de la 1¢ Guerra Mundial»
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Expresado de esta manera por el alumnos 12: «Venganza contra los demds paises que les pusieron el




Una vez que el grupo control estudio las causas que dieron origen al movimiento
fascista, una parte de los evaluados (22,7%), aun no identifica las causas que
dieron origen a la ideologia que estudiaron. Por otro lado los discentes que sdélo
describen las causas, las continian asociando a la derrota de la Primera Guerra
Mundial460, establecieron nexos con el Tratado de Versalles®®'. Para otros
evaluados trajo pobreza y humillacion para los vencidos*®%.

Continuando con la interpretacién del Grafico 42 los alumnos que estudiaron el

Fascismo con la propuesta diddctica se caracterizaron por:
El alumnado de este grupo tenian mejores conocimientos previos relacionados con
el tema. Los estudiantes que reconocieron las causas que ayudaron a Hitler y
Mussolini a llegar al poder destacan el culpar a otros de los problemas del pais*®®;
la crisis econdmica en que se encontraban después de la Primera Guerra
Mundial*®*. Entre los conocimientos previos del alumnado sélo un 6,3% de los
evaluados destaco en un nivel avanzado, respondiendo desde una perspectiva
multicausal®®.

Concluido y evaluado los aprendizajes una vez concluido el tratamiento diddctico,

la mayor parte de los estudiantes son capaces de identificar las causas que dieron

origen a la ideologia fascista. Los dicentes relacionaban el nacimiento del fascismo

460 Expresado de esta manera por el alumno 5: «Al acabar la 12 guerra mundial y echan la culpa a
Alemania y le ponen numerosas multas»

a6t Expresado de esta manera por el alumno 17: «En Alemania por un desacuerdo y por recuperar
territorios por el Tratado de Versalles donde quitaban territorios, les cobraban una deuda por los gastos
de las guerras y les controlaban el ejército»

%2 Expresado de esta manera por el alumno 4: « Los alemanes se sentian humillados, por los castigos
que le pusieron después de la 19 guerra Mundial. Hitler llego al poder prometiéndole a las personas que
eso iba a acabar, que no iban a pagar nada y que los sacaria de la crisis. Mussolini también se aprovechd
de la situacion econémica»

463 . . .
Expresado de esta manera por DDS: « Seguramente nacié por la necesidad de culpar a alguien de lo
que pasa, y asi comienzan a sentirse superior.»

a6t Expresado de esta manera por SCA: « La crisis de los paises después de la Primera Guerra Mundial y
las ideologias extremas. »

463 Expresado de esta manera por VCA: «El gran descontentament que hi havia en la situacion en que els
trobaven els paisos s’havien de buscar culpables (caps de turc) | el fet que algu sortis respatllat per molt
gent criticant un colectiu en minorie, tenia un gran impacte, i la gent també si hi apuntava. A més, el fet
que algu: som els millors, la nostra raga és la millor, va contribuir»
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con el malestar social provocado por las condiciones impuestas en el Tratado de
Versalles*®®, lo que se agravé con una crisis econémica®®’. Mds de la mitad de los
evaluados reconocid desde una perspectiva histérica mdultiples causas del
nacimiento del movimiento fascista, lo que representa el 58,3% de los evaluados*®®.
Como se observa los estudiantes que estudiaron el nacimiento del Fascismo con la
propuesta diddctica son capaces de identificar diferentes causas para un evento
particular, como defiende Seixas (2006). Estos conocimientos son parte del proceso
que se va encadenando a través de los conocimientos procedimentales propuestos

por Wineburg (1999, 2001) y que explican en detalle Van Sledright y Limén (2006).
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Grafico 42: Causas nacimiento Fascismo

Normalmente los estudiantes son capaces de hablar de las causas y consecuencias
inmediatas a los hechos estudiados (P. C. Seixas & Morton, 2013). En esta linea como
se observa en la llustracion 26 el alumnado evaluado reconoce una serie de eventos

como las consecuencias del Fascismo. Es asi como:

466 . .. . . . . ..
Expresado de esta manera por CVJ: « La situacidon de pobreza, miseria, malestar social i crisis
econdmica en els dos paisos. A més, en Alemanya, I'odi i la humulacié en vers el Tractat de Versalles.»

467 Expresado de esta manera por GSA: « Després de la primera guerra mundial Italia sufria una
depresio, la gent no tenia traball ni diners, els fascistes deien el que la gent volia ver i per respuesta
causas la gent li va elegir.»

468 .. ;. . ;
Expresado de esta manera por NCM: « El rencor y la grave crisis econémica de los respectivos paises.

La gente estaba descontenta y querian un cambio y en Mussolini y Hitler encontraron sus respectivos
lideres, que con sus oratorias convencieron a la gente de seguir sus ideologias.»
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Los estudiantes reconocen y describen las consecuencias del Fascismo una vez
cerrada la propuesta diddctica. Los estudiantes normalmente relaciona el Fascismo
con la 29 Guerra Mundial469, con muertes y persecucién47°, entre otros. El 37,5% de
los discentes que reconocen multiples consecuencias del movimiento fascista desde
una perspectiva histérica®”®, es decir los estudiantes desde diferentes perspectivas

reconstruyen las consecuencias de la ideologia estudiada.

Un gobierno fuerte
(Dictadura).
Abaolicion de derechos.

22 Guerra Mundial.

Muertesy destruccidn.

MNacimiento del

Fascismoen Italiaen
1922,
Posteriormentese
expande a Alemania

del periodo

Entreguerras Fin de la Primera Guerra

Mundial.
Tratado de Versallles.
Crisis economica.

Malestar social

llustracidn 26: Causas y consecuencias del Fascismo

469 . ..
Expresado de esta manera por OMJ: «Fueron unas consecuencias muy graves ya que repercutio unos
afios después en una 292 Guerra Mundial... el holocausto que la humanidad no olvidard»

470 Expresado de esta manera por MLA: «Muchas muertes, pudo haber cientos y millones de muertes en
toda Europa. También muchas ciudades quebradas, econdmicamente como fisicamente (el paisaje de la
ciudad)»

a7 Expresado de esta manera por VCA: « Catastroficas, ya que los fascistas iniciaron la Seqgunda Guerra
Mundial, en la cual murieron millones de personas. Pero ademds, como los fascistas se nutrian de poder
a base de despreciar e incluso atacar a las razas que ellos consideraban inferiores, los fascistas hicieron
grandes genocidios al pueblo judio.»

367



En la misma linea, resulta interesante ver como el alumnado que estudio la Guerra

Civil es capaz de identificar las causas y consecuencias de la Guerra Civil Espafiola

472

Como se observa en el Grafico 43 los estudiantes obtuvieron los siguientes resultados:

Los estudiantes identifican la mayoria de las causas que llevaron a Espafia a un

enfrentamiento armado y las consecuencias que tuvieron para la sociedad. Entre

las causas que identificaron se pueden la mencionar economia empobrecida,

incapaz de satisfacer las necesidades del pueblo; una polarizacion de la sociedad en

dos bandos, la derecha y la izquierda entre los cuales existia una fuerte tension.

Entre las consecuencias se destacan la destruccion de las infraestructuras, de la

ganaderia, del parque automotriz y ferroviario, de las industrias, etc.; 300.000

personas exiliadas; y la instauracion de una dictadura de 40 afos.
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Grafico 43: Causas y consecuencias UD GCE

Los estudiantes a través de las causas que dieron origen al movimiento fascista y

llevaron a Espafia a un conflicto bélico interno, como explican Feliu y Herndndez

(2011) reconocieron los efectos que tuvieron para la sociedad de la época. Es

indudable que el Fascismo para la Historia Universal y la Guerra Civil para la sociedad

espafiola es una espacio infinito de causas y consecuencias, que necesitan ser

reflexionadas y debatidas en el estudio de las Ciencias Sociales , como propone

Woodcock (2010). Por ejemplo, los estudiantes al describir la situacién de Espafia

472

eran causas 0 consecuencias.

A los estudiantes se les presento en los test una serie de afirmaciones y ellos debian reconocer si



antes de iniciarse la Guerra, como se ve en la llustracién 27, dan gran importancia a la
diferencia que existe entre ricos y pobres*’?, a la polarizacién ideoldgica que existia y

la sucesién de gobiernos durante la 22 Republica®’”.

Polarizacion ideoldgica.

Desigualdad social.

Guerra Civil (1936-1939)

40 afios de dictadura.
Exilio.

Retraso econdmico.

llustracién 27: Causas y Consecuencias GCE

Para Woodcock (2010) resulta importante que el alumnado a través de las causas
identifiquen los cambios y las consecuencias de los hechos estudiados, en este sentido
los estudiantes de la propuesta didactica que versa sobre la Guerra Civil sefialan:
Los alumnos que hacen una conexion relevante de la Guerra Civil y sus
consecuencias para la sociedad espaiola, dando un sentido histdrico, reconocen
que la Guerra significé para la sociedad espafiola una dictadura de 40 afios, retraso
econdémico, se mantuvo la desigualdad social y muchas personas tuvieron que

exiliarse®”.

473 . . ~ ,
Expresado de esta manera por el alumno 3: «La situacion de Espafia era pobre, habia mucho

descontento en la sociedad, mucha desigualdad i muchas injusticias i eso al pueblo no le gustaba»

474 Expresado de esta manera por el alumno 5: «La situacion de Espafia en aquella época no era ni
mucho menos buena. Econémicamente estaba mal y encima habia una gran rivalidad entre dos bandos
el republicano y el nacional. Hubo muchos cambios de gobierno en muy poco tiempo, hasta que
finalmente hubo una guerra entre estos dos bandos»

473 Expresado de esta manera por el alumno 28: «La Guerra Civil fue una gran caida para la economia
espafola y después de ella hubo afios de hambre y pobreza. En cuanto a la sociedad, tampoco fue muy
bueno, ya que los exiliados eran la mayoria escritores, artistas, cientificos, etc. Eran gente que podrian
haber hecho muchas cosas. »
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En resumen, la comprension de los metaconceptos de causas y consecuencias, son
parte del proceso de alfabetizacion histérica. Como describe Nokes (2012) y
demuestran los resultados que se han descrito en el capitulo anterior y profundizado
en este, el trabajo con fuentes primarias y secundarias, imagenes, etc., ayudan a los
estudiantes a cuestionar las causas que provocaron cambios. Estas preguntas que
Prats y Santacana (2011b) instan a que lo estudiantes se hagan, permiten al alumnado
a estructurar argumentos y dar sentido, en este caso, al Fascismo y la Guerra Civil
Espanola.

7.3.2 Cambio y continuidad

El explicar cémo algunas cosas permanecen y otras cambian en cualquier periodo
histdrico, resulta evidentemente significativo en el proceso de ensefianza-aprendizaje
segln diferentes expertos (Duquette, 2011; Peck & Seixas, 2008; Joaquin Prats &
Santacana, 2011b; P. C. Seixas & Morton, 2013).
Como se aprecia en el Grafico 44 se sigue manteniendo la tendencia de los otros
puntos analizados, donde los estudiantes evaluados con la propuesta didactica tienen
conocimientos previos mas elevados que los del grupo control. En este sentido se
puede destacar:
La gran mayoria de los alumnos del grupo control, no tenian conocimientos previos
sobre la temdtica. Aquellos que reconocian, se limitaban a sefalar ante la
posibilidad de la ascension al poder de grupos neofascistas, tendrian el apoyo del

47 . . . 477 . .
® o lo relacionan con los inmigrantes™’, sin argumentar o relacionar el

pueblo

hecho con la Historia del Fascismo. Una menor proporcion del alumnado es capaz
. . . . 478

de relacionarlo con las lecciones de la Historia™’", pero no argumentan en

profundidad.

Los conocimientos previos del grupo con propuesta diddctica son mejores De los

evaluados un proporcion importante responde, pero sin dar sentido histdrico al

476 Expresado de esta manera por el alumno 6: « Si, porque hay gente que votaria ese partido»

477 . . .
Expresado de esta manera por el alumno 2: «Si, porque hay mucho inmigrante»

478 Expresado de esta manera por el alumno 8: «No, porque la humanidad aprendié la leccion de lo que

paso»
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7% Otro procemtaje menor de los evaluados han logrado establecer nexos

tema
entre la situacion actual de Espafia con la de Italia o Alemania de los afios 20, pero
aun quedan puntos por profundizar®®® . Menor atn es la proporcion de estudiantes
que dan una perspectiva histérica de los elementos de cambio y continuidad,
argumentando que la sociedad del periodo “Entreguerras” es muy diferente a la del
siglo XXI*8L,
Una vez estudiado el Nacimiento del Fascismo, como se observan en el Gréfico 44, los
resultados del Post-test demuestran que los conocimientos de los estudiantes logran
un cambio cuantitativo en referencia al Pre-test. Pero la diferencia entre el grupo
control y el grupo con propuesta se acentia mucho mas. Entre los resultados que se
pueden destacar son los siguientes:
En el grupo control aun una parte importante de los evaluados no relacionan
elementos de cambio y continuidad entre el nacimiento del Fascismo y el siglo. XXI.
Algunos de los alumnos hace una afirmacion al sefialar que no tendrian los

82 Otra parte de los evaluados en

fascistas en la actualidad el apoyo del pueblo
este grupo asocian expresan que la Historia ha demostrado que estos grupos son
nefastos para la sociedad™®, pero no profundizan en los nexos de los elementos de
cambio y continuidad. Esta vez una pequeiia proporcion del alumnado del grupo
control fue capaz de deducir nexos entre elementos de cambio y continuidad,

. . . ., . . 484
relacionando hechos histéricos como la ascensién del Hitler y la democracia®®*.

479 Expresado de esta manera por MGS: «La gente no apoya a estos partidos»

480 Expresado de esta manera por CDY: «Sinceramente creo que algun dia podria llegar, ya que hay

mucho descontento entre la poblacion. La gente hoy en dia aun estd muy asustada y como que le tiene
pudor al tema»

a8l Expresado de esta manera por LIA: «Realmente no, pero aun hay partidos asi. Porque la sociedad y la

politica es totalmente diferente, igual que las leyes. Personalmente creo que intervendrian algunos
paises»

482
Expresado de esta manera por el alumno 9: « No, hay muchos en contra.»

483 .
Expresado de esta manera por el alumno 22: «Ahora menos que antes ya que la gente vio las
consecuencias que causo esos pensamientos»

484 Expresado de esta manera por el alumno 19: «Puede que si, pues todos los fascistas (al menos Hitler)

salieron elegidas democrdticamente engafiando a la gente»
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Los resultados logrados por el grupo que estudio el nacimiento del Fascismo con la
propuesta diddctica son mejores en el Post-test. Una gran proporcion del alumnado
relaciono elementos de cambio y continuidad con la crisis actua/485, al racismo486, al
aprender de los errores del pasado®®’ y otros remarcan que en la actualidad existen

partidos politicos que defienden esta ideologia™®.

70
60
50
40
30
20 L .
B Porcentaje Pre-test
10 -
0 - | Porcentaje Post-test
U =] o (=] 5} =] e [=]
t f§ E| R E £ E R
s | 8|8 2| &8 8 5 ¢t
e =2 = S e =2 = S
z | 5 ® 2 | 3 <
2 >
= =4
Con tratamiento Sin tratamiento

Gréfico 44: Cambio y Continuidad/ UD Fascismo

Tal como propone Seixas (2006), la interaccién entre el cambio y la continuidad es un
elemento complejo para los alumnos, estos normalmente establecen nexos entre los
factores politicos y econdmicos. Este tipo de actividades y propuesta resultan
importantes debido a que en la ensefianza de la Historia, se tiende a privilegiar los

analisis de cambios, pero no se profundiza en los elementos de continuidad como

8 Expresado de esta manera por BEJA: «Segun la desesperacion de la gente. Los fascistas dan
esperanza a la gente y se aprovechan de la inocencia»

486 . P . .
Expresado de esta manera por OMJ: «Si, se estdn dando nuevas situaciones de pobreza y malestar

social. Y la gente busca culpables, como el partido fascista es racista también es la excusa para alguna
gente para marginar a otro tipo de gente (por razas). Se estdn dando casos donde nuevos casos de
partidos fascistas estdn ganando escafos o votos...»

487 . . .
Expresado de esta manera por PMJ: «No, porque cada vez mds personas conoce la historia y sabe lo
que ocurre cuando el fascismo llega al poder»

88 Expresado de esta manera por MLA: « Si 'y no. Si porque hubo un pasado donde existieron partidos

fascistas, ¢Por qué no volverian ahora? No, porque hay gente que estaria en contra. Hubo mucho
sufrimiento en todos aquellos sitios que quedaran abatidos y, lo Unico que podrian hacer aquellas
personas que estdn en contra, seria eliminar aquel partido.»
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explican Prats y Santacana (2011b) y de esta manera evitar el rebrote de ideologias
gue parecian olvidados.
En esta linea los estudiantes que estudiaron la Guerra Civil Espafiola tuvieron mayores
dificultades al momento de reconocer elementos de cambio y continuidad entre el
hecho bélico y otros de caracteristicas similares que en la actualidad se suceden®®.
Un porcentaje importante, como se observa en el Grdfico 45, de los alumnos que
rindieron ambos test, no tienen referencias sobre Guerras civiles que ocurren hoy
en dia. Otro grupo de alumnos solo identifica paises que actualmente en Guerra,
destacando Palestina, Ucrania, Siria e Irak*®°.
Los que tienen un poco mds de conocimientos relacionan describen las
caracteristicas de las Guerras, un ejemplo es la descripcion de los bando que se

91 Este grupo no hace nexos de elementos de

enfrentan en Africa Subsahariana

similitudes y diferencias con la Guerra Civil Espafiola.

Aquellos estudiantes que lograron establecer los nexos entre los elementos de

cambio y continuidad de la Guerra Civil Espafiola y casos similares en la actualidad,

hicieron principalmente referencia a las diferencias ideoldgicas o religiosas*.
Resulta importante destacar que otras investigaciones, como la de Duquette (2011),
concluyen que los estudiantes tienen dificultades en el momento de reconocer
elementos de cambio y continuidad, como ha ocurrido en los resultados de la
evaluacion de la propuesta didactica relacionada con la Guerra Civil Espafiola.

El reconocer elementos de cambio y continuidad, permite que las cadenas

cronoldgicas no se limiten a causas y efectos, como defiende Coffin (2004), mas bien la

489 . e . , , ..
A los estudiantes se les pidié que vincularan paises que actualmente estan en Guerra Civil y

describieran las similitudes y diferencias que existen con el caso espafiol. La problematica se puede ver
acentuada debido a que no todos los estudiantes se encuentran informados con las caracteristicas de
las Guerras que ocurren hoy alrededor del mundo.

490 , , . .
Expresado de esta manera por el alumno 19: «Si, Iraq y algunos paises de esas zonas, Ucrania estd en
una especie de revuelta civil y algunos mds drabes»

9t Expresado de esta manera por el alumno 18: «En Africa subsahariana se encuentra o se encontraba
en 2014 en una guerra civil por motivos religiosos. Hay 2 bandos: -Antibalaka. -Seleka. Los seleka son
financiados por cuerpos extranjeros y asi obtienen sus armas»

492 Expresado de esta manera por el alumno 38: « Siria, que la oposicion, al igual que el pueblo espariol
en su momento, se queja del gobierno porque es violento y corrupto, pero en cambio el gobierno dice
otra cosa. Al igual que en Espafia en su momento, en Siria hay grupos terroristas en contra del gobierno.
La diferencia es que esta guerra en Siria estd durando mds, y el gobierno no es dictatorial. »
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atencidn se centra en las relaciones causales interconectadas. El grupo de alumnado
gue estudio el nacimiento del Fascismo y la Guerra Civil Espafiola con la propuesta
didactica, debido a los procesos de razonamiento, interpretacion y analisis , logré
vincular las caracteristicas de ambos eventos con hechos de actualidad,
demostrandose de esta manera la importancia del aprendizaje procedimental como
defienden algunos autores (Nokes, 2012; Van Sledright & Limén, 2006; Wolfe &
Goldman, 2005).
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Grafico 45: Cambio y Continuidad UD GCE

El progreso segun diferentes autores es parte de los elementos de cambio y
continuidad (Feliu & Herndndez, 2011; O’Neill et al., 2014; Joaquin Prats & Santacana,
2011b), especialmente en el estudio del nacimiento del Fascismo, los alumnos
reconocen los avances y retrocesos a nivel social y econémico.

En resumen, aun a pesar de las diferentes dificultades que tiene para el alumnado
identificar los elementos de cambio y continuidad, a través de propuestas didactica
donde tienen que analizar y discutir con otros, los estudiantes pueden observar y
juzgar los hechos del presente con una perspectiva histérica, como defienden distintos

investigadores a nivel internacional (Monte-Sano, 2012; Reisman, 2015).

7.3.4. Significacion historica.

No se puede estudiar la Historia sin la capacidad del alumnado para confrontar relatos,

donde se le da un sentido profundo al estudio del pasado como propone Nokes
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(2012). Esto permitira a los estudiantes entrar en el proceso de reconstruccién del
pasado (Peck & Seixas, 2008). En este sentido se les cuestiono a los alumnos que
estudiaron la Guerra Civil Espaiola, sobre hechos que fuesen significativos para ellos y
que lo explicaran desde dos perspectivas distintas. Ante esta pregunta los estudiantes
en el Pre-test:
Algunos estudiantes solo identifican el hecho que les llama la atencion, pero no dan
ningun tipo de explicacion. Uno de los hechos que destacaron los evaluados es el
soporte internacional que recibieron los Nacionales**, pero no realizaron una
descripcion. Otro grupo menos importante en proporcion describié los hechos

494 ola

desde un solo punto de vista, como por ejemplo la persecucion a inocentes
desorganizacion del Bando Republicano®®. Aquellos que identificaron y
contrastaron un evento historico desde dos puntos de vista, es mucho menor, este
grupo de alumnos era capaz de relacionar y construir un relato a partir de la vision
de los Republicanos y Nacionales™®.
En este sentido, se puede observar como un evento o persona adquiere significacion
histérica y es integrado en el relato del estudiante, como defiende Seixas (2006), por
lo tanto resulta importante que los alumnos adquieran conocimientos histéricos, para
posteriormente reconocer los elementos significativos. Es asi como una vez estudiado

el periodo histdrico con la propuesta didactica, el alumnado reconoce:

493 Expresado de esta manera por el alumno 11: «Que Hitler ayudard a Espafia cuando Esparfia no le
ayudd en su momento cuando le pidio ayuda.

a0 Expresado de esta manera por el alumno 31: «Pues el tema de que gente sin haber hecho nada fuese
perseguida y encerrada en cdrceles durante dias y que otras personas tenga que huir de su casa para
que el ejército de Franco no cogiera a nadie y que se fueran con toda su familia y pasaran malas
condiciones durante sus viajes»

* Expresado de esta manera por el alumno 10: «Lo que mds me llamé la atencion fue la
desorganizacion que se daba en el bando republicano, rojo, nunca podré entender cémo, luchando por
sus ideologias y por tener un futuro mejor no se pusieran de acuerdo a cualquier precio teniendo un
enemigo poderoso como el que tenian. Lo cierto es que es un poco decepcionante que fueran tan
egoistas en ese momento y no esperarse a que terminara la guerra para acabar de matizar los tratos.»
496 Expresado de esta manera por el alumno 33: «El hecho de que la izquierda se fragmentase en 2.
Punto de vista "rojo": No entiendo que a pesar de que hubiese pequefias diferencias, en el fondo eran de
la misma rama ideoldgica, con lo tanto que interesaba ganar esa guerra, no sé como no se unificaron en
uno. Punto de vista "fascista': Que se fragmente el lado rojo, contra mds se hunda, menos resistencia
pondrdn en la guerra»
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Hay estudiantes que declaran que para ellos no hay hechos significativos que les
llamard especialmente la atencion. Un grupo no menor sélo nombra un evento
histdrico significativo, pero no da ningun tipo de descripcion, como por ejemplo, la
falta de apoyo internacional a los Republicanos®’. Otros describian los eventos
historicos, pero desde una sola perspectiva, entre estas descripciones se puede

mencionar el exilio una vez concluida la Guerra®®

o la poca solidaridad de los
vencedores*®. Los discentes evaluados que identifican un hecho que le es
significativo y lo explican desde dos puntos de vista diferentes, lo relacionaron con
las consecuencias sociales que vivieron los espafioles cuando finalizé la Guerra™®.

El trabajar diferentes fragmentos de la Historia, a través de testimonios, fuentes

primarias y secundarias ayudd a los estudiantes a comprender los hechos y eventos,

que luego se volverian significativos, de esta manera se cumplen primicias como las de

Ausubel y Novak (1976). Estas propuestas tienen un viejo asidero en las lineas de

trabajo de diversos autores (Feliu & Hernandez, 2011; Joaquin Prats & Santacana,

2011a; Tribd, 2005; Wineburg, 1999; Wineburg et al., 2012) que reconocen el valor de

la ensefianza a través de métodos de investigacion histdrica y social para que el

alumnado dé significacion al pasado que estudia.

497 , .
Expresado de esta manera por el alumno 46: « El hecho de que el resto de paises se desentendiera de

esta guerra me parece increible.»

498 . .y . .

Expresado de esta manera por el alumno 12: « Me llamé mucho la atencion la marginacion a los

rojos, que tuvieron que salir exiliados si no querian ser humillados o incluso asesinados, y aunque es una

de las caracteristicas del fascismo, siempre impacta.»

499 Expresado de esta manera por el alumno 45: «La cantidad de muertos y el castigo que se les impuso
a los vencidos. No logro entender donde queda la humanidad y la solidaridad de los vencedores, no fue
justo la manera en que termino todo»

200 Expresado de esta manera por el alumno 21: «No tanto de la Guerra Civil como la situacion en la que
se encontraba el pueblo después de ésta. El miedo a hablar sobre ella o la pena resentida que sentian
algunas de las personas que la sufrieron dan entender que este periodo fue muy duro para el pueblo
espafol y creé mucho descontento, es por esto que muchas personas mayor prefieren no hablar mds de
estos afios. Pero en cambio, las nuevas generaciones exigen saber qué es lo que ha pasado durante este
periodo y los afios posteriores, quieren saber todo lo que pasé para poder asi entender en la situacion en
la que nos encontramos a partir de nuestra propia historia.»
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7.3.5. Dimension ética de la Historia

El realizar juicios sobre las acciones de las personas en el pasado, es uno de los
grandes desafios del proceso ensefianza-aprendizaje del pasado, segun Seixas (2006).
Pero este desafio presenta multiples dificultades, debido a que los estudiantes tienden
a caer en el presentismo histérico, aunque autores como Camacho (2006) lo ven como
una forma util de interpretar la Historia.
A los estudiantes que estudiaron el fascismo se les pidid6 su opinion de las
consecuencias que trajo para la humanidad esta ideologia. El objetivo era que los
estudiantes emitieran un juicio, pero poniéndose en el lugar de las personas, como
sugiere Davis (2010).
Tanto en el Pre-test como en el Post-test los estudiantes del grupo control,
emitieron diferentes juicios sobre el Fascismo. El grupo control la mayoria de los
estudiantes no emitié ningun tipo de comentario enjuiciando al movimientos
Fascista. Otro grupo hace una descripcion de algunas consecuencias, pero sin
sentido histdrico y normalmente sus respuestas estdn ligadas a conceptos e ideas
relacionados con el racismo™. Otro grupo hace alusion a las consecuencias con
sentido historico, pero no emiten un juicio, normalmente lo asocian a las muertes
causadas por la 22 Guerra Mundial®®*.
El transformar el aula en un laboratorio de analisis histérico como propone Prats y
Santacana (2011a), donde el alumnado pueda relacionarse con distintas fuentes de
informacién, a la vez debatir sobre temas de actualidad con los compafieros de
trabajo, resulta un punto de inflexién a la hora de responder con una visidn histdrica,
continuando con la visién de Grau (2014) acerca de los relatos histéricos en las aulas
de secundaria. Entre las respuestas de los estudiantes con la propuesta didactica
destacan:
Una importante avance entre los conocimientos previos y los adquiridos una vez

que concluyeron las actividades de la propuesta diddctica. El mayor porcentaje de

501 . . .
Expresado de esta manera por el alumno 16: «Nadie tiene la culpa de ser de una raza, al fin y al cabo
somos personas con sentimientos»

502 . .
Expresado de esta manera por el alumno 21: «Malos porque empieza la segunda guerra mundial que

fue mucho mds destructiva»
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estudiantes se concentro en aquellos estudiantes que realizan una descripcion sin
sentido histdrico, relaciondndolo normalmente con la violencia®® y las muertes™*.
Otra parte importante de los alumnos hacen una descripcion de las consecuencias
con sentido histdrico, pero no emiten un juicio, vinculando la respuesta con el odio
de Hitler’®, con el genocidio Nazi*®®, etc. Aquellos estudiantes que lograron emitir
un juicio con perspectiva histdrica, lo vincularon las consecuencias con el gran dafio
que significé para la humanidad®, otro estudiante lo ve como una leccion para el
mundo®®,
El emitir un juicio histdrico requiere que el estudiante reconozca el contexto histdrico
de los individuos operaban, como propone Seixas (2006), los estudiantes normalmente
caen en explicaciones presentistas, juzgan a partir de su propia realidad. En este
sentido es importante rescatar, lo que sefialan historiadores como Fendler (2011),
para quien la Historia desde el presentismo, incorpora una orientacion donde lo
eventos del pasado se ven con los lentes del presente, teniendo supuestos vy
perspectivas actuales.
Seixas (2006) sefiala que a través de la narrativa histérica se pueden realizar juicios
sobre cuestiones éticas y politicas del presente.

En esta linea, se cuestiond al alumnado acerca de su opinion de los elementos de

cambio y continuidad, en el caso del Fascismo. La idea era que los estudiantes

503 / : oy s
Expresado de esta manera por DGO: «Se podrian haber evitado pero claramente no se evitd y no que

una buena opcion recoger ese camino de violencia y grandes consecuencias »

504 . , . /

Expresado de esta manera por NCM: « Que por culpa de la ideologia fascista se mato mucha gente

que no tenia nada de culpa.»

505 . ,

Expresado de esta manera por CW: «Pues que solo por odio y venganza o rencor, no debian matar
tantas personas, como por ejemplo, Hitler matd a casi un tercio de los judios sélo porque unos judios no
ayudaban en la 192 guerra mundial»

506 . . . ge .
Expresado de esta manera por SRE: « Por mi parte creo que decir que el genocidio Nazi se les fue de
las manos es quedarse corto»

>07 Expresado de esta manera por VVS: «Que provocé un gran cambio en la Historia del planeta
causando pérdidas enormes y muchas muertes de personas inocentes gracias a la ideologia retrograda
y antinatural de un grupo de personas sin sentido de la humanidad, de los derechos y sobre todo de la
libertad»

208 Expresado de esta manera por ZA: « Que es evidentemente inhumano no poder elegir el destino y el
futuro de tu pueblo, de tu vida. En cierto modo es semibueno que este suceso pasara, ya que por esta
experiencia la gente ha aprendido una leccidn»
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pudiesen vincular la democracia actual con los movimientos del ultraderecha que
actualmente existen.
Del grupo control la mayor parte del alumnado no es capaz de emitir una
respuesta, debido a las dificultades de este tipo de preguntas. Un porcentaje de los
evaluados del grupo sin propuesta diddctica no emite un juicio histdrico sobre estos
elementos, donde se limitaban a sefialar que es una necesidad eliminar estos

d*®. Aquellos que intentaron dar una perspectiva

movimientos en la actualida

histdrica a sus respuestas continuo en la misma linea, no viendo posible que estos

movimientos neofascistas sean aceptados por la democracia*.
De las respuestas de los estudiantes se denota el conflicto que implica emitir un juicio,
como seialan Yeaguer y Foster (2001) y cuando los estudiantes no han adquirido las
herramientas necesarias este conflicto no se supera como podemos observar en el
grupo control. En el caso del grupo con propuesta didactica se infieren las siguientes
tendencias:

- Los estudiantes con propuesta didactica, si bien lograron responder con mayor
profundidad una vez concluida la unidad tematica, sus avances realmente no
son tan significativos. Al ser cuestionados sobre coémo debe actuar la
democracia ante movimientos neofascistas, los evaluados que responden sin
dar sentido histdrico lo asocian a la eliminacidn o manifestando la necesidad de
prohibirlos>**.

- Agquellos estudiantes evaluados que dan una respuesta con sentido histdrico,
pero no emiten un juicio, ven a la democracia como una instancia superada por

estos movimientos fascistas"*?, otros destacan que el rol de la democracia es

509 .. .. .
Expresado de esta manera por el alumnos 21: «Intentar eliminar los movimientos fascistas»

510 . . . .
Expresado de esta manera por el alumnos 19: «Erradicarlos de inmediato pues son la cosa mds
horrible y nadie quiere que se repita la historia»

511 . . ..
Expresado de esta manera por VMF: « Pues pasar de ellos e intentar erradicarlos, eliminar esos

partidos o hacer lo posible para que no salgan elegidos presidentes. »

512 .

Expresado de esta manera por RHJ: « La democracia no puede hacer mucho ahora ya que los

movimientos fascistas han ido creciendo y creciendo y han sumado seguidores. Se tenia que haber hecho

antes cuando no hubiera tantos. »
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concienciar a la poblacion’®?

. Aguellos alumnos que reconocieron elementos
de cambio y continuidad emitiendo un juicio histérico, reconocen que hay que
ver qué sucede, buscar las razones por las que estos movimientos adquieren
cada vez mas apoyo™'.

Sin duda el presentismo es una forma de hacer historia como expresan Camacho

(2006) y Fendler (2011), donde se pueden restar algunas visiones negativas sobre el

investigador histérico.

Los estudiantes al realizar un juicio histérico, como se observa en llustracién 28,

relacionando elementos como: empatia con el contexto (Davis, Yeager, & Foster,

2001), reconociendo nexos con el presente (Fendler, 2011) y otorgando a sus

respuestas una perspectiva histdrica (Woodcock, 2010).

Juicio
Historico
Presentismo Perspectiva
histérico histérica
Empatia

llustracion 28: Elementos de la dimension ética de la Historia

>3 Expresado de esta manera por PMJ: «Concienciar a la gente de sus consecuencias plagando los
medios de documentales y reportajes de lo ocurrido en la 22 Guerra Mundial y convocar elecciones y que
el pueblo decida su futuro.

> Expresado de esta manera por SRE: «Decir que deberian erradicarlos seria hacer lo mismo que hace
ese partido, pero si se estd creando un movimiento fascista y estd cogiendo fuerzas, podria significar que
algo no estdn haciendo bien los partidos actuales»
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En resumen, el discurso histdrico se ve favorecido por la actividad didactica en el aula,
donde los estudiantes adquieren un rol central en el proceso de ensefanza-
aprendizaje como ha demostrado Reisman (2012) y Duquette (2011) en sus
respectivas tesis doctorales. Aunque se ha de destacar que los estudiantes no cuentan
con herramientas para hacer una valoracién ética de los hechos histdricos, porque
normalmente no se les ensefia en las aulas.

Siguiendo este linea, los estudiantes que estudiaron las unidades temdticas con un
métodos ensefianza activa, como el Puzzle de Aronson (1978), transformando el aula
es un laboratorio de analisis histdrico, son capaces de reconocer o transformar sus
concepciones metahistéricas, ocupando un lugar destacado en el desarrollo del
pensamiento histérico.

Los elementos que permiten el desarrollo del pensamiento histdrico, frecuentemente
se han centrado en evaluar cada uno de los distintos tipos de conocimientos
conceptual o procedimental, por separado, olvidando la importancia de las relaciones
entre ambas, como defiende Carretero y Rodriguez (2009), pero desde la investigacion
se cree que es importante que ambos conocimientos adquieran valor, al permitir que
el alumnado construya su discurso histérico reflexivo como se aprecia en la llustracion

29.

Discurso con
Relato Relato con sentido historico,

descriptivo sentido historico pero sin = hl_storlco
o reflexivo
reflexion.

Discurso con

llustracién 29: Discurso histérico.

Para finalizar, se puede sefialar que los estudiantes que estudiaron la Historia del
Fascismo sin la propuesta diddactica, sélo genera un relato descriptivo, que en
ocasiones puede llegar a tener un sentido histdrico, pero como Shemilt (2000) sefala,
son buenos memorizadores. En cambio aquellos que estudiaron la Guerra Civil y el
Fascismo con las propuestas didacticas tienden a construir un discurso historico, que

en ocasiones llega a ser reflexivo, este discurso lo elaboran a partir de la reflexion de
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las evidencias con que estudiaron el pasado, como ya han evidenciado otros

investigadores (Bickmore & Parker, 2014; Monte-Sano, 2012; Shemilt, 2000).
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CAPITULO 8: CONCLUSIONES

Esta investigacidon ha buscado describir y analizar como las prdcticas docentes inciden
en la construccion del discurso historico del alumnado de secundaria. Para concluir se
presentardn las contribuciones de la investigacién segun los objetivos y las hipotesis.
Posteriormente se discutiran las limitaciones de la investigacién, poniendo especial
atencion en las dificultades relacionadas con la aplicacion de las propuestas didacticas
en el aula. Finalmente se discuten algunas perspectivas de la investigacién para el

futuro.

8.1. Principales contribuciones de la tesis al dominio de la Didactica de la Historia y
las Ciencias Sociales (Fase 1)

Esta investigacion doctoral tenia como primer objetivo Identificar los factores que
inciden en la construccion del discurso histérico a través de los métodos didacticos de
resignificacion del pasado. De este objetivo derivo la siguiente pregunta que orientaria
el trabajo de la primera fase de la investigacion:
¢Como se construyen los significados del pasado dentro del aula?

Los resultados de esta primera fase de la investigacién tienden a evidenciar que los
docentes utilizan mayoritariamente métodos de ensefanza tradicional, lo que influira
en el desarrollo del pensamiento histdrico de los discentes. Para profundizar se
analizardn los tres objetivos especificos propuestos para esta fase de la tesis. Estos

tres objetivos interactdan entre ellos y se encuentran relacionados.

8.1.1. El primer objetivo especifico: establecer si la ensefianza de la Historia y las
Ciencias Sociales se ha adaptado a los nuevos desafios del mundo globalizado e
interconectado.

Este objetivo tenia una funcidn de diagndstico, las conclusiones se proyectan desde las
competencias basicas propuestas por el Estado. Los resultados demuestran que la
ensefianza de la Historia y las Ciencias Sociales se ha adaptado desde el curriculum se
ha adaptado a las necesidades del mundo globalizado y a los cambios que se ha visto
envuelto el sistema educativo. Pero los resultados obtenidos a través de las
entrevistas arrojan que las metodologias y estrategias didacticas no han cambiado en

los ultimos afios.
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Como se ha explicado en el capitulo 2, la OCDE ha transformado el contexto educativo
a través de su propuesta de la ensefianza por competencias (Dominguez, 2015), segun
las cuales los estudiantes deben: utilizar instrumentos de forma interactiva;
interactuar en grupos heterogéneos; y actuar con autonomia. A partir de esta
propuesta el Estado espafiol en el Real Decreto 1631/2006, de 29 de diciembre
(Ministerio de Educaciéon y Ciencia, 2007), introduce en el curriculum las ocho
competencias basicas que propuestas por la Unidn Europea: La competencia en
comunicacion linguistica; competencia matematica; competencia en el conocimiento
y la interaccién en el mundo fisico; tratamiento de la informacién y competencia
digital; competencia social y ciudadana; competencia cultural y artistica; competencia
para aprender a aprender; y por ultimo la competencia de autonomia e iniciativa
personal.

Al consultar a los profesores sobre el valor formativo de la Historia, lo asocian
generalmente a la formacion de los futuros ciudadanos. En esta linea se recalca que el
area de Historia y Ciencias sociales entrega herramientas metodoldgicas y cognitivas
gue daran a los alumnos una nocién de la realidad, en este sentido, todo el curriculum
contribuye a la adquisicién de la competencia social y ciudadana. Pero desde el
sistema educativo los jovenes tienen la necesidad y exigencia de alcanzar las distintas
competencias propuestas en la legislacion.

La legislacion vigente al momento de realizar el estudio (Ministerio de Educacién y
Ciencia, 2007), insta a los docentes a introducir técnicas disciplinares de investigacion,
asi los estudiantes pueden alcanzar competencias como:

- La competencia en comunicacién linglistica, Los discentes en la asignatura
de Historia, Geografia y Ciencias Sociales, utilizan el lenguaje como un
instrumento de comunicacién oral y escrita. Estos deben leer, escuchar y
debatir con el profesor y sus compafieros.

- Tratamiento de la informacion y competencia digital, en el area de la
Historia, a través de textos y de los contenidos que el docente entrega, el
alumnado debe buscar, obtener, procesar y comunicar informacion.

- Competencia para aprender a aprender, busca que el estudiante pueda
iniciarse en el aprendizaje y ser capaz de aprender de manera mas eficaz.

El trabajo por proyectos o estrategias como el Aprendizaje Basado en
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Problemas pueden ayudar a los estudiantes a avanzar en esta
competencia.

- Competencia cultural y artistica, a través del area de Historia y Ciencias
Sociales el estudiantado puede conocer, comprender, apreciar y valorar
criticamente diferentes manifestaciones culturales y artisticas como fuente
de enriquecimiento y disfrute. A la vez segun el tipo de actividades puede
crear y disefiar.

- Competencia matematica, esta competencia va de la mano con la
ubicacién temporal de los alumnos, esta temporalizacién, por ejemplo, es
esencial para comprender procesos histéricos. En el area también se
trabaja esta competencia a través de estudios demograficos, comparacién
de graficos econémicos, etc.

- Competencia en el conocimiento y la interaccion en el mundo fisico, a
través de la asignatura de Historia y Geografia, el alumnado debe ubicarse
espacialmente en el mundo en que vive, reconociendo aspectos naturales
como los generados por la accion humana, etc.

En este sentido los profesores declaran que a través del proceso ensefanza-
aprendizaje de la Historia y las Ciencias Sociales, buscan que sus alumnos puedan
clasificar, comparar, analizar, describir, inferir, memorizar, ordenar ideas, etc.
habilidades propias de la disciplina, que permiten el desarrollo del pensamiento
histérico y a la vez alcanzar las competencias basicas al alumnado.

Para adquirir habilidades que son propias del pensamiento histdrico es necesario que
el docente seleccione correctamente los contenidos y los enfoques didacticos,
perfilandolos segln las necesidades educativas y capacidades cognitivas del
alumnado. Pero en los resultados se observa una tendencia generalizada de los
profesores a realizar clases expositivas, entregando un contenido cerrado y aunque
intentan contrastar fuentes de informacién, es complejo que todo el grupo curso se
involucre en las actividades planificadas.

En resumen, los docentes no logran encontrar mecanismos que permitan a los
estudiantes desarrollar el pensamiento histérico, debido a que las aulas, segun los
resultados son espacios estaticos y pasan gran parte del dia sentados tomando

apuntes. Algunos alumnos expresan que las actividades de aula son rutinarias y sélo
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instan a la memorizacion, alejandose de la realidad de los estudiantes. Desde esta
perspectiva, existe una tendencia generalizada de parte de los docentes que no han
adaptado sus metodologias de ensefianza de la Historia y las Ciencias Sociales a las
necesidades actuales de los estudiantes.

Desde los resultados arrojados en la investigacion y en la revisiéon de lectura
especializada (Joaquin Prats & Santacana, 2011a; P. Seixas, 2006; Wineburg, 1999,
2001), se puede seiialar que la asignatura de Historia, Geografia y Ciencias Sociales,
como especialidad, propicia el desarrollo de diversas competencias. Por lo tanto el

alumnado no alcanzard las competencias bdsicas sin los contenidos.

8.1.2. Segundo objetivo especifico: Identificar como son tratados los contenidos de
Ciencias Sociales, Geografia e Historia propuestos por la administracion.

Este segundo objetivo especifico tiene directa relacién con el primero, se busca
conocer las diferentes metodologias y recursos de ensefianza que los profesores
utilizan en las aulas.

El andlisis de los resultados de las entrevistas realizadas a profesores y alumnos,
tienden a coincidir que la metodologia que mas utilizan los profesores, es la tradicional
expositiva. Continuando en la misma linea, las sesiones expositivas se apoyan en
soportes audiovisuales como: la proyeccién de imdagenes, videos y peliculas que
complementan la informacién que entregada por el profesorado. A estos recursos se
le suman diversos materiales de ensefianza en el aula, como el libro de texto y las
guias de trabajo.

Segun los analisis de los resultados, el profesorado que despliega la metodologia
tradicional o expositiva como una estrategia util al momentos de ordenar, estructurar
y entregar el contenido. En este sentido las estrategias discursivas en el aula tienen
mayores posibilidades de cubrir la extensidon de los contenidos propuestos por el
currriculum.

El didlogo como estrategia didactica es un mecanismo provechoso para desarrollar
alguna de las habilidades propias del pensamiento histérico. Un punto que hay que
destacar, que los estudiantes de establecimientos publicos a los que se le aplicé el
cuestionario sefialan que no hay mucho espacio de didlogo, confirmando asi unos de

los problema descritos por Kagan (1989) en referencia de las clases expositiva, que
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normalmente son sesiones para algunos alumnos. Los espacios de didlogo se utilizan
como estrategia para aclarar dudas, adquirir nuevos aprendizajes y enfocar los
contenidos a través de la retroalimentacion.

Para los estudiantes de Catalufia el didlogo en el aula representa una oportunidad para
aprender, pero a la vez expresan no tener las herramientas suficientes para asumir un
debate de calidad, entre otras razones, por la pobreza en su vocabulario. En esta linea,
se puede seialar que la finalidad del didlogo en el aula es discutir y construir nuevo
conocimiento, de esta manera tal como se propone a través del constructivismo, es
necesario establecer los nexos o relaciones entre los conocimientos adquiridos con
anterioridad y los nuevos (Morton, 2012). Lo que se traduce en que el didlogo sirve,
segun los resultados, como puente entre los conocimientos previos y los contenidos
que el docente pretende ensefiar en la asignatura de Historia, Geografia y Ciencias
Sociales.

El aprendizaje por descubrimiento, segun los resultados, no se utiliza con la frecuencia
gue se podria desear en las aulas de secundaria de Catalufia. En el drea de Historia y
Ciencias Sociales, se recurre a esta estrategia como un elemento donde el alumnado
va desarrollando actividades para incorporar nuevos contenidos a su estructura de
conocimiento. Segun la informacidon entregada por los profesores y alumnos, no se
observan actividades con formatos Aprendizaje Basado en Problemas, estudio de caso
Unico, juegos de simulacion, etc.

El profesorado que expreso que generaban espacios en el aula donde los estudiantes
son el centro del proceso ensefianza-aprendizaje, normalmente no las utilizan en la
asignatura de Historia, Geografia y Ciencias Sociales, sino en otras sesiones
relacionadas con espacios de ensefianza por proyectos. Otro caso en donde el profesor
programa trabajos de aprendizaje por descubrimiento, fue en un taller de Historia y
era un colegio privado.

En conclusiéon en las aulas de los participantes en el estudio se utilizan pocas fuentes
primarias en las actividades programadas por el profesorado. La principal fuente de
informacién son los libros de texto y los Power Point que prepara el profesor con
contenidos, imagenes y videos. Los contenidos son expuestos de tal manera que los
alumnos reproducen la informacién que el profesor les da y los desafios que se le

impone es que deben memorizar los contenidos extrayendo la informaciéon principal.

387



En menor medida las actividades que se proponen, dan espacios a los estudiantes a
obtener informacién de distintas fuentes, lo que les permitiria elaborar sus propias
conclusiones y argumentar su opinién. Lo que no se observa en actividades que se
proponen y mencionan, son actividades donde el alumnado de formule hipétesis a
partir de la resolucidn de problemas. Esto significa que en las aulas de los profesores y
alumnos entrevistas solo se desarrolla a partir de las metodologias de ensefianza un
aprendizaje reproductivo y elaborativo, en desmedro de aquellos que generan

aprendizajes significativos para el alumnado como el organizativo y el epistemoldgico.

8.1.3. Tercer objetivo especifico: Analizar representaciones de docentes vy
estudiantes respecto a las necesidades, inquietudes y proyecciones de la educacidn
historica.

Este objetivo se abordd desde dos perspectivas distintas, en primer lugar la visién del
profesor y en segundo lugar la opinién del alumnado. El profesorado asocia las
dificultades a cuestiones externas a la asignatura de Historia, Geografia y Ciencias
Sociales, lo que influye en la cotidianidad de los alumnos. Destacando:

- Diversidad cultural: Las aulas de Espafia y especificamente las de Catalufia,
en los ultimos anos se han cambiado sus rostros, encontrando estudiantes
de Marruecos, Rumania, China, América Latina, etc. Muchos de estos
estudiantes han tenido dificultades de integrarse al sistema educativo,
principalmente por las dificultades lingtisticas. Los estudiantes que tienen
como lengua materna una diferente al catalan o castellano, tienen que
realizar un proceso cognitivo de mayor complejidad para entender y
aprender ™.

Los estudiantes que proceden de otras realidades o culturas tienen una
limitacion disciplinar ya que la Historia de Espafia le es ajena, dificultando el
proceso de ensefanza-aprendizaje. Esto complejiza la posibilidad de que
estos alumnos puedan dar significacion a los eventos histéricos estudiados,
o puedan alcanzar habilidades de orden superior en el proceso del

desarrollo del pensamiento histdrico.

515 . o~ / . e
Hacemos referencia al caso espafol y cataldan, donde se centra el estudio. Estas dificultades

posiblemente las tendrian jévenes espafioles en un pais donde hablen un idioma diferente.
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- Dificultades socioecondmicas: Estas fueron relacionadas con las
capacidades de apoyo de la familia, como tiempo de dedicacidn, recursos
materiales y culturales. Entre los estudiantes esto puede generar
despreocupacion por los estudios y que no tengan habitos de estudio.

- Motivacién del alumnado: Los docentes relacionaron este factor con el
grado de interés del alumnado hacia la asignatura. A la vez las
condicionantes culturales y socioecondmicas tienen relacién con la
motivacion del alumnado hacia los estudios.

Algunos estudiantes explican que asisten al colegio por un requisito social,
pero que es un sistema que no se ajusta a sus necesidades. Esto deriva en
el desinterés no solo en el area de Historia, sino en todas las asignaturas.

- Niveles de aprendizaje: El capital cultural influye directamente en las
dificultades de aprender Historia. Los estudiantes que tienen
conocimientos previos sélidos, normalmente tienden a alcanzar mejores
resultados que los alumnos con conocimientos previos pobres.

- Recortes: Relacionan los recortes en la capacidad de gestion del centro y
la integracidon de estudiantes en las aulas, a través de los centros de
acogidas.

- Recursos educativos: Este factor se asocia al tiempo que tienen los
docentes para buscar nuevos recursos educativos o a la preparacién de
material.

En conclusion las dificultades a las que se enfrentan los docentes son multiples,
relaciondandose unas con otras. Estas también afectan a los estudiantes, debido a que
la diversidad cultural no permite la integracion total de algunos alumnos. Afectando la
situacion socioecondmica, lo que deriva en la desmotivacion del alumnado y su poca
implicacion en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Pero los factores externos a la asignatura también afectan elementos que resultan
basicos para la asignatura. Si los jévenes no alcanzan a integrarse al sistema lingtiistico,
no lograran desarrollar la competencia lectora y escrita que es basica para desarrollar
las habilidades propias del pensamiento histérico, como sefialan diversas

investigaciones (Coffin, 2004; Wineburg, 1999; Wolfe & Goldman, 2005).
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En conclusion la ensefianza de la Historia tiene diversas dificultades propias de la
especialidad que en ocasiones se ven acentuadas debido a factores externos al aula.

8.1.4. Corroboracion de la Hipdtesis de la Primera Fase.

La hipétesis formulada para esta fase de la investigacidn es la siguiente:

Las estrategias diddcticas para la ensefianza de la historia utilizadas por los
profesores/as para el desarrollo de la competencia histérica en el aula influyen
en la capacidad de comprender los cambios y continuidades sociales, aportando
racionalidad y compromiso en los educandos, porque es capaz de contextualizar
la sociedad en que este vive.

Esta hipdtesis es dificil de corroborar debido a que la mayoria de los docentes que
fueron parte del estudio no han adaptado las estrategias didacticas a las necesidades
de los estudiantes y las exigencias del curriculum vigente al momento de realizar el
estudio. En este sentido se pueden destacar las siguientes conclusiones:

- Los docentes continlan realizando clases expositivas, donde se cambié la
pizarra por el Power Point. Los estudiantes toman apuntes y solicitan al
profesor la presentacién proyectada.

- Los debates que se generan en el aula son limitados, solo algunos de los
alumnos participa y se siente preparado para argumentar las tematicas
abordadas en el aula.

- Se evidencia una clara diferencia entre los espacios de didlogo en las aulas de
Historia y Ciencias Sociales de los establecimientos educacionales publicos y
privados. Estos ultimos generan mayores espacios de discusién segun los
resultados que se obtuvieron en esta fase de la investigacién.

- Las actividades propuestas por los profesores se limitan a reforzar los
contenidos vistos en clases, pero no les insta ha reflexionar otras perspectivas
o puntos de vista de los contenidos vistos en las sesiones.

- Las aulas de los Institutos y colegios de Catalufia cuentan con una gran
diversidad cultural. Estas estan integradas por alumnos que provienen de
distintos puntos del mundo, lo que dificulta la actuacion del profesor al

encontrarse con estudiantes que no dominan las lenguas oficiales>*.

516 .y ™ ~ .
Los idiomas utilizados en las aulas de Catalufia son el castellano y el catalan.
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En conclusion las estrategias que los docentes utilizan en las clases de Historia,
Geografia y Ciencias Sociales, no instan a los estudiantes a comprender los cambios
vividos por la sociedad, en la mayor parte de los casos no les aporta racionalidad, ya
qgue les exige solo memorizar y reproducir los contenidos entregados por el
profesorado del drea. Si al estudiantado no se le ensefia a racionalizar, analizar y por
tanto a reflexionar, es complicado que logren contextualizar desde un punto de vista
histérico la sociedad actual, menos dar significacion al pasado. Por este motivo no se
acepta la hipotesis de la primera fase de la investigacion.

El rol de los profesores, por lo tanto, es analizar la prdactica pedagdgica, y las formas de
ensefar historia que poseen. Reflexionar sobre la importancia de establecer nuevos
modelos de ensefianza desde la perspectiva didactica de diversos paradigmas
curriculares e histéricos, y a utilizar la gran cantidad de informaciéon oral y documental
gue estd presente en las comunidades donde viven sus estudiantes.

8.2. Principales contribuciones de la tesis al dominio de la Didactica de la Historia y
las Ciencias Sociales (Fase 2)

La segunda fase de la investigacion tenia como objetivo reconocer el aporte de
estrategias de aprendizajes colaborativo en la construccién del discurso histérico en
alumnos de 492 de ESO. Este objetivo se derivd de la siguiente pregunta que guiaria
esta segunda fase de la tesis doctoral:
éLas estrategias diddcticas empleadas en clases influyen en el desarrollo de la
construccion de la representacion del pasado de los estudiantes?

Los resultados de esta fase tienden a evidenciar que los estudiantes que simulan
métodos de investigacion en Historia o Ciencias Sociales en el aula, tienden a
fundamentar mejor su discurso a medida que va desarrollando habilidades propias del
pensamiento histdrico de tipo procedimental. Para cerrar esta fase de la investigacion
se analizaran los dos objetivos especificos que nacieron del objetivo general y su
hipodtesis correspondiente.

8.2.1. Primer objetivo especifico: Elaborar propuestas didactica cimentada en la
metodologia del aula como laboratorio social para los alumnos de 42 ESO basados en
los temas de Fascismo y Guerra Civil Espaiola.

El material didactico que se elaboré e implementd en la investigacion buscaba

propiciar en el estudiantado el incremento de sus conocimientos de orden superior en
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el area de Historia y Ciencias Sociales. En primer lugar se construyd una propuesta que
permitiese introducir a los estudiantes en la simulacion de métodos de investigacion
historica, enfocada en el Nacimiento del Fascismo en Europa. Posteriormente se
confecciond una propuesta didactica de mayor complejidad que siguiese la misma
linea didactica, puzzle de Aronson, que girase en torno a la Guerra Civil Espaiiola.

La propuesta didactica del Nacimiento del Fascismo en Europa se construyé pensando
en ofrecer diferentes visiones sobre el pensamiento de Benito Mussolini en ltalia y
Adolf Hitler en Alemania. Los documentos fueron seleccionados para permitir al
alumnado contrastar fuentes y simular el método del historiador como propone
Wineburg (1999, 2001) simulando las tres estrategias o heuristicos que los expertos en
Historia utilizan para interpretar evidencias. Como se observa en la llustracion 30, en
la propuesta los estudiantes se documentan, posteriormente contextualizan y

finalmente corroboran la informacidn que se les entrego.

Pregunta central:
¢Como nace el Fascismo y Nacionalsocialismo
en la Europa contempordnea? ¢ Qué ideales
defendian esas ideologias?

Expertos:
Historiador del Fascismo italiano.

( Contexto histoérico:
Lectura sobre la situacion de Italia y

Historiador del Nacionalsocialismo aleman

.

Fuentes primaria Fascismo italiano:
Pensamiento de Benito Mussolini.

Alemania después de la Primera Guerra
Mundial.

( Fuentes Primarias Nacionalsocialismo
aleman:

—

L Pensamiento de Adolf Hitler.

Discusion en torno a:
Nacimiento y expacién del Fascismo por
Europa.

llustracion 30: Estructura Unidad Nacimiento del Fascismo.

En el caso de la propuesta didactica que versaba sobre la Guerra Civil Espafiola, el

volumen de material y actividades fue superior que en el caso anterior. El material fue
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confeccionado a partir de diferentes expertos (Historiador, abogado, periodista y
arquedlogo), que entregan una visién amplia de la Guerra y sus consecuencias. Cdmo
se aprecia en la llustracion 31 el material didactico se estructuré en torno a una
pregunta central que los estudiantes debian responder usando las diferentes fuentes
de informacidon que les fue proporcionada en los cuadernos de expertos.

En general el material tuvo una buena valoracion del profesorado y del alumnado. Se
resalto:

- Se trataba de propuestas faciles de aplicar y ajustar en la programacion
anual de la asignatura, porque se ajustaban a los contenidos propuestos
por el Estado en el curriculum.

- Las iméagenes y videos fueron valorados positivamente tanto por el profesor
como por el alumnado. Las fuentes de informacién incidieron en la
motivacién de los estudiantes, el tratamiento del contenido y la facil

utilizacion de la aplicacion de los materiales en las clases.
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[ Pregunta Central:

¢El Estado espaiiol
debe dar
reconocimiento a
todos aquellos que
lucharon en la Guera
Civil Espanola o a sus

kfamiliares directos?/

( Expertos: |

Historiador —
Abogado —
Periodista —

( Anexo 1: \

Contextualizacion

Anexo 2:

Arquedlogo

-

Fuentes primarias

-

( Historiador: \

Da el contexto
histérico del
problema que se
debe resolver.

- /

( Abogado: |

Da a conocer la
situacion legal de las
victimas de la
Guerra.

\

/

( Periodista: \

Se preocupa de dar
a conocer los
testimonios de los
participantes en
ambos bandos de la
Guerra Civil.

(
\

Discusion en torno a:

La Guerra Civil Espafiola

W

( Arquedlogo: |

Proporciona una
vision historca
alternativa de la
vida en el frente de
batalla.

-

)

llustracidén 31: Estructura Unidad Guerra Civil Espaiiola

La aplicacién de las propuestas permitié al alumnado ampliar su visién respecto a las

caracteristicas del Fascismo y las consecuencias de la Guerra Civil Espafiola. Las

Unidades disefiadas se caracterizan por:

- La incorporacién de una metodologia que deja al estudiante como actor

principal de su aprendizaje.
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- La creacion de un espacio de reflexién sobre la practica docente que propone
nuevas técnicas de implementacién de los contenidos.

- El hecho de que la propuesta de innovacidon didactica promueve la
incorporacion de nuevos tratamientos didacticos que incentivan el
pensamiento histdrico en el alumnado.

- La inclusién de nuevos conocimientos sobre el Fascismo, su extensién por
Europa y su proyeccidn hasta hoy en dia.

- La vision amplia de los contenidos que hacen referencia a la Guerra Civil
Espafiola, que ha permitido al alumnado analizar, juzgar e interpretar los
hechos y sus consecuencias desde diferentes puntos de vista.

Entre las dificultades que se pueden destacar en la construccién e implementacion del
material didactico, se pueden seiialar:

- Adaptar los textos al nivel de comprensién de los alumnos.

- Mejorar la adecuacién didactica de algunas fuentes primarias.

- Considerar que el tiempo de implementacién del material se debe ir ajustando
segun las necesidades especificas del alumnado.

- Motivar que los estudiantes comprendan el fendmeno desde el presente, pero
sin olvidar su sentido histérico. Es decir no caigan en el presentismo.

- Considerar que ninguna propuesta de caracter innovador obtendra resultados
exitosos a corto plazo.

Existe la necesidad de crear materiales que permitan al alumnado adquirir habilidades
de comprensidn lectora y desarrollo de un pensamiento histérico. Pero a la vez la
efectividad de estos materiales deben ser investigados y replicar los hallazgos en las
aulas del area.

Las propuestas didacticas han ofrecido materiales y lecciones centradas en la
simulacién de métodos de investigacion en el area de Historia y Ciencias Sociales,
proporcionando un modelo que puede ser aprovechado para la alfabetizacion
histérica, a través de las dreas de contenidos. Por lo tanto como sugiere Reisman
(2012) se debe destacar la importancia de contar con materiales de aula listos para

efectuar el proceso de ensefanza-aprendizaje.
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8.2.2. Segundo objetivo especifico: Establecer si la metodologia del aula como
simulacidon de laboratorio social favorece el desarrollo del pensamiento histdrico en
el alumnado.

Los resultados que permiten el analisis de este objetivo se realizd desde tres
perspectivas: (i) en primera lugar desde la simulacién de la Historia cientifica, es decir
conocimientos de tipo procedimental; (ii) posteriormente en la capacidad de los
estudiantes en reconocer conocimientos conceptuales de primer orden; y por ultimo
(iii) la relaciones que establecen los estudiantes sobre conceptos estructurales de
segundo orden.

Diversas son las investigaciones que demuestran que la ensefianza de la Historia y
Ciencias Sociales necesita que el profesorado cuente con conocimientos sdélidos de los
métodos de investigacion disciplinar (Duquette, 2011; Monte-Sano, 2012; Reisman,
2012; Wineburg, 1999, 2001). Desde esta ldgica, la introduccién del método del
historiador en el aula permitira al alumnado construir conocimientos procedimentales
a partir de practicas especificas de razonamiento y resolucion de problemas en el drea
de la Historia y Ciencias Sociales, como defienden diversos trabajos cientificos
(Carretero & Rodriguez, 2009; Van Sledright & Limdn, 2006).

El material empleado en el experimento didactico propicié una vision amplia de cémo
el proceso de ensenanza-aprendizaje adquiere significacion para el alumnado. El
trabajo alrededor de una pregunta central y las diversas fuentes que documentaron el
trabajo de los discentes (por medio de los cuadernos de expertos) les animé a pensar,
leer y examinar la informacion que se les entregé en los cuadernos de expertos.

Como se observa en el capitulo 6 y 7, los estudiantes durante la puesta en practica de
la experiencia didactica se enfrentaron a un proceso de razonamiento, interpretacion y
analisis de diversas fuentes de informacidon que les ofrecié una contextualizacion de
los eventos histéricos estudiados. En esta fase de la experiencia el alumnado se
apropid de una perspectiva amplia de los hechos aprendidos, enfrentandose a visiones
contradictorias del Nacimiento del Fascismo y la Guerra Civil Espafiola.

Para cerrar las actividades y responder a la pregunta central en que giraba la
investigacion realizada por los estudiantes, estos debieron comparar los diversos
elementos de prueba que se les proporcioné a través de los cuadernos de expertos y

de esta manera finalizar y presentar sus conclusiones.
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A través de la visidon transversal que se le ofrecié al estudiantado por medio de las
propuestas diddacticas, fueron reconstruyendo las causas, el desarrollo y las
consecuencias del Nacimiento del Fascismo en Europa y de la Guerra Civil Espaiola.
Los resultados del trabajo en aula vienen a demostrar que este tipo de estrategias
didacticas, donde el aula se transforma en un laboratorio de anlisis histérico y social,
es adecuado a la hora de construir un conocimiento sélido basandose en a fuentes de
informacién de los diferentes periodos y eventos histéricos, tal como ha sugerido Prats
y Santacana (2011a).

Como ha quedado latente el capitulo de resultados de la segunda fase de la
investigacion y su respectiva discusion y andlisis, el alumnado participante del estudio,
incluido el grupo control, logré un avance significativo en conocimientos estructurales
del primer orden. Una proporcién elevada del estudiantado evaluado reconocié los
elementos descriptivos de las temdticas experimentadas. Estos estudiantes
consiguieron ubicar en una matriz cronoldgica los periodos estudiados; identificaron a
los grandes personajes y bandos; y por ultimo reconocieron las caracteristicas de la
Guerra Civil Espafiola y el Nacimiento del Fascismo.

En la misma linea del parrafo anterior, el leer e interpretar activamente fuentes
histéricas ha permitido al alumnado (con propuesta didactica) ordenar
cronolégicamente los hechos histdricos, seglin van apareciendo en el material que se
les entregd. Las actividades propuestas, como por ejemplo en la Guerra Civil Espafiola,
fueron estructuradas de tal manera que lograran reconocer los diferentes tipos de
duraciones del tiempo historico (estructural, coyuntural y factual) (Feliu, 2011; F.
Xavier Hernandez, 2002; Trepat & Comes, 1998). A partir de las propuestas se propone
una solucion a las problematicas que tienen los docente de estructurar propuestas
para la ensefianza del tiempo histérico como sugiere Santisteban (2007).

En resumen, como se observa en la

llustraciéon 32 el estudiantado independiente de la metodologia de ensefianza-
aprendizaje que utilizé para abordar las distintas tematicas, han identificado en su
mayoria elementos de primer orden, es decir, contextualizan y describen los periodos

historicos estudiados.
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llustracién 32: Relacién por grupo segun los Conocimientos de Primer Orden.

Grupo
Control
Conocimientos
Conceptuales
- 4 de Primer
Orden
Con
propuesta

Los resultados de los test sufren un cambio drastico al momento de evaluar los
conocimientos estructurales de segundo orden. Como se aprecia en la llustracion 33,
el grupo que estudid las diferentes tematicas con la propuesta diddactica alcanzé
niveles aceptables de conocimientos de estructurales de segundo orden. En cambio el
grupo control no describen y tampoco argumentan frente a preguntas relacionadas
con las causas y consecuencias, el cambio y continuidad, etc.

Los resultados de los test vienen a demostrar que los estudiantes que adquieren
conocimientos procedimentales propios de las disciplinas histéricas y sociales, son
capaces de reconocer diferentes elementos de orden superior o metaconceptos. Esta
idea viene a demostrar el valor del aprendizaje procedimental, debido al esfuerzo que

deben realizar en el proceso de razonar, interpretar y analizar.
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llustracién 33: Relacién de Conceptos de Segundo Orden segun grupo.
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En contraparte, los estudiantes que viven el proceso de ensefanza-aprendizaje con el
modelo tradicional, como explica Oller (2011a), se dedican a aprender definiciones,
copiar la informacidn que entrega el profesor, para finalmente resumir la informacién
y memorizarla. En el caso de estos alumnos las actividades son limitadas y la clase gira
en torno a las actividades que el profesor explica, logrando en la mayor parte del
tiempo sélo una contextualizacién de las materias tratadas. Asi lo demuestran los
resultados de los test de la propuesta didactica del Nacimiento del Fascismo en
Europa, los estudiantes del grupo control logran avanzar en conocimientos
conceptuales de primer orden, pero no pueden explicar, como por ejemplo, elementos
de causalidad histérica.

En resumen, para que el alumnado alcance conocimientos estructurales de orden
superior, el proceso de aprendizaje debe estar inserto y contextualizado en situaciones

complejas y amplias, como explican Prats y Santacana (2011b), lo que tiende a derivar
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en la adquisicion de habilidades que propician el desarrollo del pensamiento histérico

en el alumnado.

8.2.3 Corroboracion de la Hipdtesis de la Segunda Fase.

La Hipdtesis formulada para esta fase de la investigacidn es la siguiente:

Las estrategias de simulacion de laboratorio social generan en los estudiantes
actitudes favorables para la construccion de su discurso, debido a que les
permite desarrollar habilidades de indagacion y pensamiento histdrico.

Como se ha explicado a lo largo de este capitulo, los resultados de la segunda fase de
la investigacion tienden a evidenciar que la simulacion del método del historiador en el
aula, propicia la alfabetizacidon histérica del alumnado. Este tipo de estrategias
didacticas como explica Prats & Santacana (2011, p. 67) ayuda al discente a
familiarizarse con tareas como: formular hipodtesis, clasificar y analizar fuentes
histdricas. Entre las conclusiones de esta fase de la investigacion se pueden destacar:

- Las propuestas didacticas se estructuraron de tal manera que los estudiantes
adquiriesen conocimientos procedimentales, que permitiesen sintetizar la
Historia del Fascismo y la Guerra Civil Espafiola.

- El laboratorio de analisis histérico y social, a través de la técnica Puzzle de
Aronson (1978), inst6 al estudiantado a transformarse en expertos de distintas
disciplinas vinculadas a la Historia.

- El trabajo colaborativo que derivd de esta técnica, ayudd al alumnado a
adquirir conocimientos procedimentales vinculados al método de investigaciéon
histérica. De esta manera, los estudiantes a través de la resolucion de
problemas tienden a contrastar evidencias, lo que favorecié a alguno de los
evaluados a la hora de argumentar histéricamente, tal como se habia senfalado
en otras investigaciones (De La Paz et al., 2012).

- El trabajo con fuentes primarias y secundarias, dieron pie a que el alumnado
cuestionase desde distintas dpticas las tematicas que se abordaron en las

propuestas.
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- Como se observa en la llustracién 34, el aula como laboratorio de analisis
histérico y social, facilitd a los estudiantes reconocer y transformar sus

concepciones metahistdricas, lo que influyd en la construccidon de su discurso.

Relato
l historico

descriptivo

l Procesos de

aprendizaje

Discurso
historico
reflexivo

llustracion 34: Proceso de aprendizaje

De las conclusiones se desprende la necesidad de preparar el material adecuado para
generar un proceso de ensefianza-aprendizaje contextualizado y cercano a los
estudiantes, capaz de lograr aprendizajes significativos, y sobre todo, generar un
analisis critico de la realidad. En este sentido las propuestas didacticas, en ningln caso
fueron construidas para reemplazar el rol del libro de texto y el curriculum, pero si
para general un andlisis de lo ya existente.

En conclusién, las actividades de las propuestas didacticas favorecen desarrollar
habilidades de indagacién y pensamiento histdrico, debido a que los estudiantes
adquieren un rol central el proceso de ensefianza-aprendizaje, lo que reforzé los
conocimientos y reflexiones al momento de generar su propio discurso histdrico. Los
estudiantes que participaron de ambas experiencias didacticas, como se explica en el
capitulo 7, tienen a construir un discurso histdrico, pero solo algunos son capaces de
emitir juicios de valor, legitimando o deslegitimando la construccidn simbdlica del

pasado.
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Para finalizar, se debe sefialar que la simulacién del aula como laboratorio histérico y
social, transforma al estudiante en un investigador, que construye su discurso histérico
a partir de los conocimientos que adquirié a lo largo de las propuestas. En este sentido
se puede ratificar lo sefialado por algunos investigadores (Carretero & Rodriguez,
2009; De La Paz etal.,, 2012; Henriquez & Ruiz, 2014) quienes afirmaban que los
modelos de ensefianza de la Historia marcaran las caracteristicas discursivas que se
expresen en la comunicacion verbal entre el profesor y el alumno y en la forma como
el alumno escribe la historia. Por lo tanto se acepta la hipdtesis de esta fase de la

investigacion.

8.3 Limitaciones de la Investigacion

La investigaciéon en didactica de la Historia y Ciencias Sociales se ve envuelta en
diferentes dificultades que limitan los alcances de la investigacion. Esta tesis doctoral
no es ajena a esta problematica, destacandose las limitaciones de caracter interno
(dificultades de aprendizaje y metodologias de ensefanza) y las de caracter externo (el

tiempo y disponibilidad de los profesores y el colegio).

8.3.1 Dificultades internas de la investigacion.

La ensefianza de la Historia presenta diversas dificultades que se asocian a las
metodologias que los docentes utilizan. Como se observa en los resultados de la
investigacion, los profesores tienden a usar estrategias discursivas o tradicionales,
presentando saberes acabados, en muchas ocasiones sin la posibilidad que los
estudiantes analicen y cuestionen los hechos histdricos expuestos en el aula. Esta
dificultad presenta las siguientes limitaciones en el proceso de aprendizaje del
alumnado:
- Los estudiantes tienen dificultades al momento de criticar los conocimientos
previos.
- Los alumnos tienen problemas al momento de hacer una revisidn y reflexion
critica de la narracion histérica.
- Los estudiantes no logran transferir herramientas o habilidades reflexivas del

pensamiento histdrico a los contenidos que se tratan en el aula.

402



- Los discentes no cuentan con las herramientas linglisticas y tampoco con las
habilidades del pensamiento histérico que les permita emitir juicios de valor.

Estas dificultades se hicieron latentes en la investigaciéon cuando el estudiantado se
enfrentd a actividades donde ellos eran el centro del proceso de ensefianza-
aprendizaje. Como se describid en el capitulo 2, para que los discentes logren
desarrollar pensamiento histérico y por lo tanto construyan un discurso sélido es
necesario que aprendan a interpretar fuentes histéricas y desarrollen habilidades de
comprension lectora (Monte-Sano, 2012; Prats & Santacana, 2011; Young & Leinhardt,
1998).
Algunos de los estudiantes de 42 de ESO que participaron el estudio, expresaron en la
primera fase de la investigacion, no estar acostumbrados a generar debates y tampoco
a realizar trabajos de investigacidn. Estas limitaciones impidieron que en la segunda
fase de la tesis doctoral el alumnado generase un discurso histérico reflexivo, al no
estar preparado para emitir un juicios éticos. Es decir los estudiantes no estan
acostumbrados a reflexionar y criticar los contenidos, sino que existe una tendencia a
reproducir el discurso entregado por el profesorado en el aula.
Estas dificultades y limitaciones quedaron latentes en los resultados de los estudiantes
del grupo control. Este grupo de alumnos no alcanzo a construir un discurso histoérico,
solo lograron hacer una descripcidn de los hechos, debido a la metodologia expositiva
usada por el docente y a las dificultades de aprendizaje del alumnado.
Existe una clara diferencia entre los niveles de aprendizaje de los estudiantes que
utilizaron la propuesta didactica y el grupo control. Este ultimo grupo de alumnos
estaba integrado por repitentes o jovenes con dificultades de aprendizaje. En esta
linea es complicado e injusto compararles con un grupo con alumnos aventajados,
hecho que resta valor al tratamiento cuasi-experimental.
Otro punto que se debe destacar es que en Espafia no existen investigaciones de
caracteristicas similares, esto tiene como consecuencias:

- Los materiales educativos que insten al desarrollo del pensamiento histérico no

esta validado cientificamente.
- No existen pruebas de evaluaciéon fiables que midan el desarrollo del

pensamiento histérico del alumnado.
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- El material utilizado en las aulas no genera espacios para que el alumno se
transforme en un investigador.
En resumen, las clases planificadas no entregan espacios para que el alumnado
contextualice y reflexiones sobre los contenidos, limitando la capacidad de los
estudiantes de lograr un aprendizaje significativo.
Por ultimo, realizar dos experiencias didacticas en un afio, desde la perspectiva de la
investigacion, es insuficiente para apreciar los beneficios y resultados de Ia

metodologia propuesta.

8.3.2. Dificultades externas a la investigacion.

En este punto se abordardn las limitaciones que no estaban al alcance de los
investigadores resolverlas, como por ejemplo, las actividades internas de los
establecimientos.

El primer lugar se ha de especificar que una de las principales dificultades que se
encontrd a lo largo de la tesis doctoral, fue el tiempo de ejecucién de las actividades
de la investigacidn. Es asi como se puede mencionar:

- La construccidn y pilotaje de los materiales didacticos y los instrumentos de
evaluacidn significaron un trabajo de mds de dos afos.

- Las propuestas didacticas se encuentran insertas dentro del currriculum
vigente al momento de realizar el estudio, esto significd que en la mayoria de
los establecimientos de Catalufia veian los contenidos en fechas similares. Por
lo tanto, no se logré efectuar los analisis de fiabilidad de los instrumentos de
observacion y evaluacion en un solo afio.

- En esta linea en los establecimientos se produjeron cambios de profesores en
el nivel donde se aplicaria el material elaborado, lo que se tradujo en la
reduccion de la muestra que inicialmente se utilizaria.

Otro punto importante es la organizacién y planificacién de cada uno de los
establecimientos educaciones. Muchas de las actividades de los Institutos se toparon
con algunas sesiones del trabajo de campo, como por ejemplo, las pruebas de

competencias que se aplican a los estudiantes de ultimo afo de la Educacién

404



Secundaria Obligatoria. En otras oportunidades coincidié con charlas motivacionales o

giras de estudio.

8.4. Proyeccion de la investigacion.

Actualmente una tesis doctoral no abarca todas las investigaciones o discusiones que
se relacionan con el tema tratado, este estudio no escapa de esta realidad. Una
investigacion de estas caracteristicas sirve para poner de manifiesto nuevas preguntas
gue ayuden a la comprension del campo de estudio en que se inserta la tesis, en este
caso la Didactica de la Historia y las Ciencias Sociales.

Como ya se han tratado las limitaciones de la investigacion, se han entregado algunas
pistas de cémo mejorar las conclusiones del estudio. De hecho, uno de los objetivos
del estudio fue elaborar herramientas didacticas cimentadas en la estrategia del aula
como laboratorio de andlisis histérico y social que permitiese al estudiantado
interactuar con procesos propios del pensamiento histdrico.

Entre las proyecciones de la investigacién se pueden mencionar:

- Replicar propuestas didacticas que permitan realizar un estudio longitudinal,
donde se evallan y comparan cursos durante dos afios, como por ejemplo,
primer afio 12 y 32 de la ESO; segundo afio 22 y 42 de la ESO. Un trabajo de esta
envergadura permitiria los verdaderos  beneficios y resultados de Ia
transformacion del estudiante-investigador.

- Realizar investigacion adicional para replicar los hallazgos de la investigacién y
determinar qué elementos fueron responsables del avance en el tratamiento
de informacién, mejora de la comprensiéon lectora y desarrollo del
pensamiento histdrico de los estudiantes.

- Replicar este tipo de investigaciones en otras realidades educativas diferentes a
la catalana, como por ejemplo en Chile.

- Apoyar y acompaiiar a los docentes en la implementacion de los materiales y
propuestas didacticas. Generando espacios de discusién entre los docentes
para mejorar su practica e implementacién de materiales que simulen el

trabajo del historiador en el aula.
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En definitiva, aun quedan muchos desafios por realizar, el trabajo mancomunado
entre los investigadores y los profesores de aula, es un lazo poderoso que ayudard a
mejorar los procesos de ensefianza-aprendizaje del drea de Historia y Ciencias
Sociales. A la vez fortalecerd la didactica de la Historia y Ciencias Sociales a nivel

tedrico.
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CD-ROM

Los Anexos se pueden revisar en el CD-ROM, adjunto.
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