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Resumen. Este articulo recoge algunas de las aportaciones tedricas mds significativas de una investigacion etnogréfica realizada sobre memoria
histdrica en un centro de educacién secundaria que vivié de cerca la exhumacion de las 17 Rosas de Guillena. Traza un breve recorrido desde el
concepto de memoria al de identidad nacional para comprender como ciertas premisas en el alumnado dificultan su empatia y capacidad cognoscitiva
y cémo algunas propuestas educativas pueden ayudar a un mejor conocimiento de la historia reciente en las aulas. Asimismo, expone la concepcion
epistemoldgica y metodoldgica seguida en el proceso etnogréfico.
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Abstract. This article brings together some of the most significant theoretical contributions to the ethnographic research on the historical memory of
a secondary school community who experienced the exhumation of the 17 Roses of Guillena at an intimate level. It establishes the conceptual path
leading from the notion of memory to the notion of national identity. The aim is two-fold: 1) to understand how certain premises in students hamper
their empathy and cognitive ability; and 2) to establish how some educational proposals can help improve schoolchildren’s knowledge of recent his-
tory. The epistemological and methodological principles behind the ethnographic design of the research are also explained.
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LA MEMORIA COMO ALTERNATIVA
A LA HISTORIA QUE NO TERMINA DE PASAR

Escribir sobre memoria histérica puede resultar espino-
so. Una vez pasado el vendaval medidtico que provocé la
declaracién de competencia del juez Baltasar Garzon
para juzgar los crimenes del franquismo y, poco después,
la Ley 52/2007, cominmente conocida como ley de me-
moria histdrica, aprobada por el entonces gobierno so-
cialdemdcrata, este tema pudiera parecer, a dia de hoy,
exhausto y agotado. Sobre todo por la inhabilitacién judi-
cial del popular magistrado de la Audiencia Nacional que
se atrevid a enjuiciar las desapariciones durante la dictadu-
ra y por la derogacion de facto que supone dejar la citada
ley desde el actual gobierno conservador sin aportacion
presupuestaria® (Escudero, Campelo, Pérez Gonzdlez y
Silva, 2013). Sin embargo, basta con echar una ojeada a
la prensa para descubrir que, especialmente para algu-
nos medios, es un tema de continua actualidad y, en al-
gunos casos, como en las actuaciones de la jueza argenti-
na Maria Servini o cuando la ONU insta a Espafa a
investigar las desapariciones forzadas del franquismo, la
noticia asalta a la mayoria de medios de comunicacion.

La forma particular que en nuestro pais adopto la transi-
cién, proceso muchas veces elogiado como modélico o
ejemplar, convertido en el mito fundacional sobre el que
se cimienta nuestra democracia (Pérez Serrano, 2007) vy,
a su vez, largamente cuestionado (Cuesta, 2005; Espino-
sa, 2007; Navarro, 2004; Pérez Bernal, 2007), conlleva
que este tema sea recurrente una y otra vez mientras no
se logre cerrar por completo el proceso de reconocimien-
to de las victimas que inici6 el fuerte componente asocia-
tivo por la recuperaciéon de la memoria histérica (Del
Rio, 2007), impulsado sobre todo por la llamada genera-
cion de los nietos.

Precisamente, lo particular del sistema politico espaiol
es el déficit democratico resultado de construir una de-
mocracia sobre «las ruinas de una dictadura que nunca
fue demolida» (Cuesta, 2007, p. 87) y que, como dice este
profesor, nuestra democracia se constituyera, en parte,
por un amplio sector dirigente complice de la dictadura,
claramente en contra de la recuperacién de la memoria
sobre esta parte tan conflictiva de nuestra historia. A ello
ha ayudado una transicién erigida en torno al silencio y
al olvido, a los que contribuyé una parte importante de la
historiografia, ademds de los medios de comunicacién
posicionados a favor de dejar las cosas como estaban.

Por tanto, a pesar de consolidarse en cerca de cuatro dé-
cadas un régimen democratico en nuestro pais, no es di-

ficil encontrar posicionamientos que sostienen, por un
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lado, que «no hay por qué reabrir viejas heridas», «heri-
das que ya estaban cicatrizadas», que con estos plantea-
mientos se estd rompiendo la reconciliacién nacional lo-
grada con la transicién y que se vuelve a enfrentar a los
espafioles con actitudes revanchistas, frente a los que, por
otro, esgriman que «las heridas atin no han cicatrizado»,
que «permanecen abiertas», que no se ha realizado un
verdadero ejercicio de reconciliacién por todos los miles
de fusilados y paseados que contindan enterrados en fo-
sas comunes 0O en cunetas y que es preciso el reconoci-
miento y la dignificacién que las victimas causadas por
la Repiiblica sf tuvieron durante el franquismo.

El establecimiento de un pacto de silencio por las distin-
tas fuerzas politicas que protagonizaron el periodo de la
transicién del que habla el politélogo Reig Tapia, la Ley
de Amnistia de 1977 —que colocaba en una misma situa-
cién de exencion a quienes fueron victimas y victimarios
durante el régimen anterior (Escudero et al., 2013)—y el
golpe de Estado perpetrado en 1981 contra el Congreso de
los Diputados no fueron ébice a un movimiento memoria-
lista que ha seguido adelante en la lucha por sus reivindi-
caciones mds alld de la aprobacién en 2007 de la ley de
memoria histdrica. Precepto, por cierto, cuya aprobacion
no contentd a casi nadie de este movimiento y, evidente-
mente, despertd la enemistad de los sectores mas conser-
vadores de la politica, quedando, en consecuencia, como
una ley mds bien simbdlica (Fernidndez de Mata, 2011).

Lo cierto es que sin un verdadero desafio por afrontar la
situacion de las victimas de este periodo histérico, satisfa-
ciendo derechos de verdad, justicia, reparacion y no repe-
ticién, en vez de intentar un nuevo olvido —pues, como
ya comentdbamos en un trabajo anterior (Pérez Guirao,
2016), es de la psicologia mds bdsica conocer que por no
hablar de un suceso traumdtico este no acaba superando-
se, «sino poniéndose a prueba la capacidad resiliente del
individuo» (p. 152)—, no podremos dar por concluida esa
reconciliacién nacional pretendida durante el proceso de
transicion a la democracia, que deberia permitir verdade-
ramente el paso de la historia y utilizar este conocimiento
para la construccién de una ciudadania realmente demo-
crdtica. Sirvan también como advertencia las palabras de
Mesa (2005) cuando dice: «Una sociedad que niega y ol-
vida es una sociedad enferma y repetird, antes o después,
los mismos ritos de violencia y muerte» (p. 17).

MEMORIA E HISTORIA. LA CONSTRUCCION
DE LA IDENTIDAD COLECTIVA

Como es sabido, la Historia surge en el siglo x1x con la
misma pretension que otras disciplinas de constituirse en
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campo de conocimiento cientifico gracias a la adopcion
de un método histérico que tiene aspiraciones de objeti-
vidad, de encontrar la verdad en la existencia de unos
hechos histéricos incuestionables y en estrecha relacion
con su ensefianza y la construccién de los Estados nacion
europeos (Cuesta, 2011; Pérez Garzon, 2010). Asistimos
asi a la separacion de aquello que hasta entonces habia
permanecido unido: por una parte, la memoria, el relato
de sus protagonistas, que pasaria a formar parte del 4m-
bito de lo subjetivo, lo fragil y perecedero, lo parcial, y
por otra, la memoria que se deforma y se fragmenta fren-
te a la historia, objetiva, fundada en las fuentes documen-
tales, critica, que representa lo duradero, lo imparcial,
neutral y cientifico (Carretero y Borrelli, 2008; Cuesta,
2011). Y esta diferenciacion, aunque cuestionada con la
crisis de los paradigmas historiograficos de los afios se-
tenta del siglo pasado (Cuesta, 2011), sigue vigente en
especial para quienes denuestan la importancia de la me-
moria en la construccion de la historia contemporanea.
La consideracion despreciativa del valor de la memoria
tiene su génesis en asociarla con procesos exclusivamen-
te individuales, como fenémeno de rememoracién psi-
quica de acontecimientos personales, desvinculdndola
del espacio social y colectivo en el que se crea (Cuesta,
2011; Ruiz Torres, 2007), y despojidndola asi de su di-
mension cultural y simbdlica.

Este surgimiento de la historia se encuentra intimamente
ligado a su ensefianza en el 4mbito de la escuela para la
construccion de la identidad nacional, procedimiento que
resulté muy efectivo para asegurar la lealtad al Estado mo-
derno (Carretero, Rosa y Gonzdlez, 2006) y fundamen-
to de las «comunidades imaginadas» —en referencia a la
terminologia empleada por Benedict Anderson— sobre
las que se edifica el nacionalismo de Estado (Carretero,
2007; Rosa, 2006). Atn hoy, la escuela cuenta de entre
sus funciones con la de ser trasmisora de la memoria so-
cial que ayuda en la construccion de las identidades indi-
viduales y colectivas con base en los recuerdos y olvidos
institucionalizados (Carretero y Borrelli, 2008) o recu-
rriendo, cuando esto no es posible, a inventar la tradicion
para legitimar y fijar la cohesién del grupo en un origen
muy remoto, natural; nunca construido (Hobsbawm, 2002).

La ensefianza de la historia ha mantenido la tensién en-
tre la racionalidad critica heredera de la Ilustracion y la
emotividad identitaria del Romanticismo (Carretero, 2007,
Carretero et al., 2006). Como indican estos mismos auto-
res, los objetivos romdnticos, orientados desde un fuerte
componente identitario, se encuentran expresados de for-
ma sutil e implicita, de manera que pasan inadvertidos.
Es lo que desde la pedagogia se conoce como el curricu-
lum oculto, objeto de estudio etnogrifico, y que forma
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parte del mensaje implicito que el profesorado transmite
a diario: creencias, ideologia, valores... (Wilcox, 1993).
La ensefianza de la historia se ha inclinado habitualmen-
te por una concepcién romdntica de la nacion (Carretero,
Castorina, Sarti, Van Alphen y Barreiro, 2013), siendo
esta ultima, en la expresion del concepto alemdn de vo-
lkgeist, 1a que ha permitido la construccién de la identi-
dad colectiva que reafirma la existencia de un nosotros
frente a un otros que sirve para dar legitimidad al poder
de los grupos hegemonicos (Rosa, 2006). Sin embargo, el
actual mundo globalizado y la fragmentacién de las iden-
tidades nacionales (Carretero et al., 2006) suponen una
crisis para este modelo, que en el caso espafiol navega
entre las fuertes corrientes europeas y las agitadas aguas
regionalistas (Carretero, 2007).

De acuerdo con estos planteamientos, creemos que para
una cultura de paz en la escuela se hace necesario una
enseflanza de la historia en la que dejen de dominar las
construcciones identitarias de un nosotros, inevitable-
mente enfrentado a un otros, para acercarnos preferible-
mente a la comprension y aceptacion de esos otros, sean
0 no pertenecientes a un mismo Estado nacién (Carrete-
ro, 2007). Esto se traduce en otorgarle a los objetivos
ilustrados de la educacion (complejidad histérica, multi-
causalidad, metodologia historiadora) un mayor peso
frente a los objetivos romdnticos (evaluacién positiva del
pasado, del presente y de la historia politica del pais e
identificacidn con los acontecimientos y figuras trascen-
dentes del pasado), es decir, preferencia por la historia
disciplinar frente a la identitaria (Carretero et al., 2013).

LA ENSENANZA DE LA HISTORIA: ASPECTOS
PARA SU COMPRENSION

A partir de la division realizada por Prats (2001), Ia his-
toria puede ser entendida, bien como saber de erudicion,
enciclopédico, basado en la memorizacién de una ingen-
te cantidad de fechas, nombres y datos, un saber historia;
o bien, como proceso orientado a explicar las distintas
problemadticas de lo que hemos llegado a ser en el presen-
te, a partir de la comprension de sus causas y pugnas por
consolidar determinada version de los acontecimientos,
lo que vendria a ser un hacer historia.

Esta misma consideracion conlleva otra dicotomia ya es-
tablecida por Prats (2001): por un lado, la de la historia
como saber cerrado, acabado y definitivo, conocimiento
que existe como tal, incuestionado, a la espera de ser des-
cubierto por el historiador y mostrado al discente frente
a, por otro, la historia como saber abierto, inconcluso y
en construccion, en el que existen multiples versiones,
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atendiendo a las diversas fuentes que permiten una com-
posicién, siempre parcial y fragmentaria, de la historia.

Para una didéctica critica de la historia, en especial de la
historia reciente, el profesorado debe trascender las ex-
plicaciones simples y maniqueas, evitando juicios mora-
les (Carretero y Borrelli, 2008). Pero, en nuestra opinion,
no por ello evitando un posicionamiento claro y compro-
metido ante aspectos conflictivos de la misma desde un
punto de vista politico, pues entendemos, de acuerdo con
Bourdieu (2011), que «los efectos ideoldgicos mas segu-
ros son aquellos que para ejercerse no tienen necesidad
de palabras sino de un silencio cémplice» (pp. 58-59).

La ensefianza de la historia en los manuales escolares ha
sido clasificada por Valls (2009) en tres grandes mode-
los. Estas tres visiones de la ensefianza a través de los
textos didacticos pueden ser extrapoladas a las concep-
ciones que, sobre los procesos de ensenanza-aprendizaje,
presenta el profesorado.

Un primer modelo pretende generar una visién adecuada,
politica o cientificamente, de los hechos en el alumnado,
sin darle importancia a la investigacién y a la instruccién
del mismo en los métodos y técnicas historiograficas. Su
principal problema seria saber cudl es la interpretacién
histérica méds adecuada, supuestamente objetiva, en es-
pecial en el estudio de la historia reciente, y que dicha
interpretacion se convierta en una version incuestionable
de la historia.

El segundo modelo consistiria en ofrecer al alumnado las
principales interpretaciones existentes para que ellos
mismos, a través de su propio trabajo, alcancen sus pro-
pias conclusiones y decidan cudl es la versién mds ade-
cuada, favoreciendo la capacidad de andlisis y critica en
el alumnado.

Finalmente, el tercer modelo es muy similar al segundo,
pero incluye un cuestionamiento al cardcter objetivo del
conocimiento cientifico con el fin de entender cémo se
ha usado este desde los distintos grupos implicados en un
conflicto histérico con pretensiones sociales o politicas.

Respecto a los recursos didécticos, es bien conocida la
existencia de multiples fuentes para el estudio de la his-
toria. Entre ellas, destacan las fuentes documentales e
iconogréficas, que son mds susceptibles de incorporarlas
en los libros de texto, y las fuentes audiovisuales y orales,
que son especialmente interesantes para el estudio de la
historia reciente y que quedan mds al amparo de la impli-
cacion del profesorado.
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Desde la perspectiva de una diddctica critica (Cuesta,
2006), con el objetivo de educar en el interés y la motiva-
cion por el conocimiento, de establecer relaciones menos
asimétricas entre docentes y dicentes, mas dialdgicas, y
de actuar frente a las normas y rutinas profesionales, la
introduccién de nuevas formas de acceder al conoci-
miento histdérico contribuye a luchar contra la propia 16-
gica de reproduccién del sistema educativo, favoreciendo
la resistencia al discurso hegemoénico en la escuela.

En este sentido, en su cualidad de ofrecer voz a los disi-
dentes, a los silenciados y marginados —olvidados en la
construccion de la identidad colectiva—, la memoria y
sus usos ha constituido un recurso perturbador al que
quizds no se le ha concedido la atencién merecida en la
did4ctica de la historia. Nuestra investigacion se propuso
conocer algo de esto, precisamente en un centro escolar
donde la memoria histdrica parecia haber estado muy
presente.

UNIDAD DE ANALISIS Y UNIDAD
DE OBSERVACION ETNOGRAFICA

Del traslado de la problemética —expresada ya con ante-
rioridad haciendo mencién a la existencia de una brecha
ideoldgica en torno a la cuestién de recuperar o no la me-
moria histérica para el crecimiento democratico de nues-
tras sociedades— a la escuela y de como era percibida
por el alumnado de educacién secundaria versé una ex-
periencia etnografica (Luque y Pérez Guirao, 2013). Esta
dltima nos permitié acercarnos, desde una mirada antro-
poldgica, a los mecanismos sociales que se articulan en el
ambito escolar, entendiendo por tales el posicionamiento
ideolégico del profesorado, la metodologia docente, el
material did4ctico, el cardcter laico o religioso y el con-
texto del centro. Todo ello con el fin de indagar a través de
dos estudios de caso tanto sobre la reproduccién ideoldgi-
ca explicita como, especialmente, sobre la forma implici-
ta, tcita o no expresa, de aspectos politicos relacionados
con la historia reciente que originan en el alumnado de-
terminada percepcion de la memoria histérica.

La etnografia escolar pretendia analizar, en primer lugar,
el grado de consciencia del profesorado como trasmiso-
res ideoldgicos en los procesos de ensefianza-aprendi-
zaje, asumiendo que en la medida que fueran mds cons-
cientes de este problema, mayor control tendrian de sus
efectos negativos sobre el alumnado. Del mismo modo,
en segundo lugar, resultaria clarificador conocer cudl es
la concepcion pedagdgica que dominaba en la practica
docente, distinguiendo, grosso modo, una pedagogia mas
transmisora, unidireccional, o un planteamiento mads cri-
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tico, constructivo. En definitiva, se trataba de estudiar la
metodologia docente en la didactica de la historia recien-
te de nuestro pafs, en el que el libro de texto, como prin-
cipal herramienta utilizada en las aulas, no es puesto en
entredicho por el alumnado que confia en la objetividad
de este material (Diez, 2012) y, a veces, tampoco por el
propio profesorado, constituyendo un recurso didactico
ya estudiado en investigaciones previas (Boyd, 2006;
Diez, 2012; Sanchez-Lafuente, 2007; Valls, 2009).

No dejaba de ser en alto grado significativo el estudio del
contexto escolar en la motivacion que el alumnado siente
respecto al conocimiento de la historia, encontrando una
vinculacion con su espacio vital y realidad mds inmedia-
tos, los cuales pueden actuar contra la desidia de una abs-
traccidn excesiva en el interior del aula. Sosteniamos que
los contextos proximos —Ila historia familiar o la local—
pueden actuar como catalizadores del aprendizaje y mo-
dificar la concepcién sobre una historia mds general y
académica.

En la localidad sevillana de Gerena, el Instituto de Ense-
flanza Secundaria que lleva el mismo nombre ofrecia un
marco inigualable al ubicarse junto a un olivar en cuyo
interior se encuentra el cementerio municipal en el que
durante los meses de enero a marzo de 2012 se realizaron
los trabajos de exhumacion de los cuerpos de las conoci-
das como las 17 Rosas — mujeres vecinas del cercano
pueblo de Guillena y que, durante los primeros afios de la
guerra, en 1937, fueron vejadas, humilladas, violadas y
asesinadas por su relacion con sindicalistas o militantes
politicos de izquierda—. El alumnado y la mayor parte
del profesorado con el que trabajamos durante nuestra
investigacion habian vivido muy de cerca aquel proceso
y la comparacién con un centro de cardcter religioso de
la localidad, también sevillana, de San Juan de Aznalfa-
rache debia aportarnos algunas respuestas a nuestro ob-
jeto de investigacion.

Los resultados que se muestran en este articulo se corres-
ponden solo con el trabajo de campo etnogréfico realiza-
do aproximadamente durante el tercer trimestre del cur-
so escolar 2012/13 en el 1.E.S. «Gerena», coincidiendo
con la programacién del estudio del periodo de la Segun-
da Republica, Guerra Civil y dictadura franquista.

PREVENCIONES EPISTEMOLOGICAS

Y METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION
Todo proyecto de investigacién no puede dejar de estar
orientado en su disefio e implementacién por unos presu-

puestos tedrico-metodoldgicos que guien la accion de los
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propios investigadores. En este sentido, nuestra etnogra-
fia pretendio ser critica con el inductivismo ingenuo que
ha caracterizado en gran medida el trabajo cualitativo en
ciencias sociales.

Entendemos la etnografia como un proceso de produc-
cion, de construccion social del conocimiento, en vez de
como un proceso de simple recogida, de encontrar un
conocimiento que ya estd ahi (Velasco y Diaz de Rada,
1997), es decir, acercindonos o intentando aproximarnos
mads a la metafora del viajero que a la del minero de Stei-
nar Kvale (2011)°.

De acuerdo con Geertz (1992), 1a cultura es una urdimbre
de tramas de significacion que los propios seres humanos
tejen, por lo que la etnografia, como trabajo que realizan
los antropdlogos sociales, debe ir encaminada, no a la
bisqueda y el descubrimiento de leyes generales —fines
propios de la ciencia experimental—, sino a la bisqueda
y el desentrafiamiento de significados —mads propios de
la ciencia interpretativa—.

Este planteamiento implica no olvidar que las té€cnicas no
son instrumentos neutrales, objetivos, de simple recogida
de informacién. La situacion de interrogacion que crea el
investigador no solo implica un cuestionamiento de lo
hasta entonces incuestionado, a-problematico, por parte
del entrevistado, que puede no estar entendiendo la pre-
gunta que se le formula o entenderla en otros términos,
sino que, ademads, introduce de por si un sesgo en la in-
vestigacion mucho mayor que el del propio etnocentris-
mo (Bourdieu, 1992).

En el aspecto practico, nuestro proceso etnogrifico se
caracterizé por la puesta en practica del «codigo episte-
molégico» que proponen Velasco y Diaz de Rada (1997,
p. 214) y que se compone de tres elementos: extrafiamien-
to, intersubjetividad y descripcién densa.

El extrariamiento, segin Velasco y Diaz de Rada (1997),
consiste en la ruptura de nuestras expectativas, dejando
de percibir como cotidiano aquello que observamos y pa-
sando a ver como ajeno lo préximo, permitiéndonos en-
tender qué lleva a otros individuos a hacer lo que hacen y
que no encaja con nuestra forma de entender el mundo,
huyendo asi del etnocentrismo. Esta actitud de extrafia-
miento es especialmente importante en las etnografias
urbanas o at home y pretendimos ponerla en practica du-
rante todo el proceso etnografico.

La intersubjetividad, por su lado, siguiendo el plantea-
miento de Velasco y Diaz de Rada (1997), es una alterna-

tiva a la pretension de obtener un conocimiento objetivo
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del mundo y parte de las multiples perspectivas que sobre
un determinado fendmeno puede obtener el investigador,
superando su propia percepcion de la realidad. Este ele-
mento de la etnografia supone dejar de privilegiar la ob-
servacion como si pudiéramos situarnos completamente
fuera de nuestro objeto de estudio y conceder mds impor-
tancia a los discursos de nuestros informantes.

El tercer elemento, la descripcion densa, es extraido del
enfoque tedrico de Geertz (1992) por Velasco y Diaz de
Rada (1997) para otorgarle una doble dimension: descrip-
tiva y argumental. La descripcion densa es compleja por-
que se argumenta y se interpreta a la vez que se describe
y, en nuestro caso, es el resultado de la investigacion.

Las técnicas utilizadas durante el trabajo de campo fue-
ron la observacion, la entrevista y el grupo de discusion.

Respecto a la primera de las técnicas, la muestra elegida
abarcaba la observacién en el aula del desarrollo de las
asignaturas de «Ciencias Sociales, Historia» e «Histo-
ria», correspondientes a 4° de ESO y 2° de Bachillerato
respectivamente. En 4° de ESO se observaron los tres
grupos existentes con dos profesores distintos (profesora
1 y profesor 4), con un alumnado mixto que oscilaba en
nimero entre 23 y 30 personas. En 2° de Bachillerato
también se atendieron los tres grupos existentes con dos
profesores (profesora 1 y profesor 3), con un alumnado
mixto menor en nimero, entre 14 y 23 personas. Para el
registro de las observaciones se elabor6 un instrumento
que contenia los indicadores de las siguientes catego-
rias:

a) Influencia del posicionamiento ideoldgico del profe-
sorado.

b) Enfoque hegemonico, disciplinar o postmoderno (Valls,
2009) en la ensefianza de la historia.

¢) Predominio de una historia de la vida cotidiana de las
personas o de una historia politica, econémica y de
grandes personalidades.

d)Recurrencia a explicaciones maniqueas.

e) Utilizacion de ideas previas.

f) Participacion y debate del alumnado.

Las entrevistas se realizaron a cuatro docentes de los cin-
co que pertenecian al Departamento de Geografia e His-
toria y, de cara a permitir una comparacion de resultados,
se les otorgd un cardcter estructurado. Su duracién oscilé
entre una y dos horas y fueron registradas usando la gra-
badora. El guion de entrevistas abarcaba diferentes cam-
pos temdticos, algunos de los cuales los exponemos a
continuacion:
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a) Opinion, influencia y referencias a la memoria histori-
ca en la ensefianza de la historia.

b) Grado de libertad del profesorado respecto a la ense-
flanza en relacion con las programaciones de la Admi-
nistracion o directrices del centro educativo.

¢) Metodologias de ensefianza de la historia (en relacion
con las categorias b y ¢ de la observacion), especial-
mente libro de texto y fuentes orales.

d)Practica docente y profesorado como elemento trasmi-
sor de ideologia.

e) Contexto geografico y sociocultural del centro.

f) Capacidad empdtica y consciencia histérica del alum-
nado.

Finalmente, el grupo de discusion, formado por ocho ac-
tuantes, se realizaba con el alumnado de 1° de Bachille-
rato, con objeto de conocer sus opiniones una vez cursada
la asignatura de «Ciencias Sociales, Historia» y asimila-
do, ademds, el fendmeno de las exhumaciones que se rea-
lizaron en el cementerio durante el curso anterior. Fueron
elegidos con la ayuda del profesorado, a partir de una
heterogeneidad inclusiva (Ibafez, 1986) y salvando la
ortodoxia de que no se conocieran entre ellos. Como
técnica que se construye durante el proceso, el grupo de
discusién se inicié a partir de una provocacién inicial
consistente en un video de debate televisivo sobre la te-
matica (la memoria histérica). Su registro se realizé por
medio de grabadora y cdmara de video, alcanzando una
duracion de entre una hora y media y dos horas. Su desa-
rrollo se llevé a efecto sin guion, pero con las necesarias
intervenciones del moderador en los momentos oportu-
nos para reconducir el debate y deshacer los bloqueos.

El andlisis de los datos se efectud integrando la infor-
macién producida y recogida a partir de las diferentes
técnicas por medio de las operaciones de localizacion,
encarnacion, triangulacion, referencias multiples e inter-
textualidad que detallan Velasco y Diaz de Rada (1997),
las cuales sedimentaron en la descripcién densa, ya men-
cionada con anterioridad, y de la que, a continuacion,
expondremos las aportaciones mds significativas.

APORTACIONES ETNOGRAFICAS PARA
UNA DIDACTICA DE LA HISTORIA RECIENTE

Uno de los aspectos que se constatan a partir de las ob-
servaciones en el aula y en las entrevistas al profesorado
es el uso de una metodologia de ensefianza-aprendizaje
de carécter tradicional. En la mayoria de las ocasiones la
transmisién del conocimiento histérico se asienta en las
omnipresentes explicaciones del profesorado y/o en el
uso del libro de texto frente a recursos metodolégicamen-
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te mas innovadores y constructivos, como, por ejemplo,
el uso de las fuentes orales para el conocimiento de la
historia reciente.

El mismo profesorado manifiesta decantarse por una me-
todologia mds transmisora cuando la puesta en prictica
de actividades de ensefanza-aprendizaje mds constructi-
vas no resulta acorde a sus expectativas sobre la actitud
del alumnado. Es decir, el empleo de una didactica basa-
da en la memorizacién de contenidos no solo obedece a
la praxis diaria docente, sino que es también empleada
como forma de castigo al mal comportamiento del gru-
po. Se pierde asi la oportunidad de utilizar métodos mas
procedimentales que primen actitudes de reflexién y cri-
tica en la construccion del conocimiento histoérico.

Esta didactica es aplicada aun a pesar de mostrarse de
acuerdo el profesorado en el peligro ideoldgico que con-
lleva quedarse en una metodologia de ensefianza-apren-
dizaje transmisora, especialmente en el estudio de la his-
toria de un periodo caracterizado por la ausencia de
ciertos contenidos o un tratamiento aséptico y politica-
mente correcto de los mismos. Asi lo expresaba el profe-
sorado: «[...] en lo transmisivo en estos temas no pode-
mos quedarnos porque es que es muy peligroso [...] Lo
que tii le transmitas a los nifios es lo que los nifios van a
asumir como verdad o no verdad» (profesora 1). «<En el
modelo transmisivo digamos, ti inconscientemente es-
tdas transmitiendo siempre algo |[...]» (profesor 3). «Yo
pienso que cada vez que hablamos o actuamos estamos
transmitiendo ideologia [...]. Y lo que ti le transmites a
los alumnos es la idea que tii te has hecho de esos he-
chos» (profesor 4).

Del mismo modo, el profesorado es consciente de ser un
elemento trasmisor de ideologia y un referente para el
alumnado, que ademds entiende como inevitable: «7 no
enserias lo que sabes, enserias lo que eres y ensefias o
muestras tu ideologia y tu manera de ver el mundo [...]»
(profesor 2); «[...] es que nuestra asignatura es ideolo-
gia, [...] nosotros ensefiamos ideologia» (profesora 1).

En cuanto a los tres modelos de ensefanza-aprendizaje
descritos por Valls (2009), aquel que hemos producido y
recogido en las entrevistas y contrastado mediante las
observaciones que predomina en nuestra unidad de ob-
servacion ha sido el primer enfoque, es decir, el de apor-
tar al alumnado la visién histérica considerada mds
adecuada. Uno de los argumentos esgrimidos por el pro-
fesorado a este respecto es la falta de preparacién cogni-
tiva y madurativa del estudiantado para entender distin-
tas interpretaciones sobre conflictos histéricos o sobre
cémo se producen las luchas por imponer el grupo domi-
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nante su interpretacion. Asi lo expresaba la profesora I:
«Porque ellos, primero, no tienen ese nivel de abstrac-
cion, ellos creen que la historia es la historia y estd ahi...
y punto. Y ellos ni siquiera se plantean |[...] que pueda
haber varias interpretaciones».

Sin embargo, el grupo de discusion con el alumnado nos
ofrecié la posibilidad de conocer su opinién a este res-
pecto y se constaté que se mostraban muy receptivos a
que se les expusieran las distintas interpretaciones de los
hechos historicos para extraer ellos sus propias conclu-
siones. Manifestaban que en el desarrollo de las clases de
historia se les habia expuesto aspectos que desconocian
en relacion con crimenes cometidos desde las filas repu-
blicanas y valoraban positivamente que se les ofreciera
una visién no sesgada de lo ocurrido, ajustada a lo que,
aun asi, ellos consideraban la verdad histérica.

Frente a la idea de la mitica neutralidad del curriculo es-
colar y la posibilidad de transmitir un tinico conocimien-
to verdadero y objetivo, nuestra argumentacion tedrica se
apoya en que hay que inscribir el curriculum dentro de
las luchas de diversos grupos interesados por ejercer su
hegemonia: grupos politicos, profesionales, académicos,
medidticos, religiosos... (Cuesta, 2007) y que el conoci-
miento histérico solo es accesible por uno mismo a partir
de contrastar, por medio de diversas fuentes, todos los
datos disponibles. Deducimos, a este respecto, que el
alumnado no necesita la version histérica de su profeso-
rado, sino que le permitan extraer, por si mismo, sus pro-
pias conclusiones. Y para ello hay que empezar por ofre-
cerles esta oportunidad.

De los profesores entrevistados, destacaba la aportacion
del profesor 2 quien, a partir de ser critico con lo que
llamaba la «logica examinatoria» o «funcion credencia-
lista» de la escuela, cuestionaba una ensefianza-aprendi-
zaje centrada en lo memoristico, situando al alumnado
«como espectadores pasivos, en vez de ser constructores
activos del conocimiento». Su discurso, claramente si-
tuado desde una didactica critica, ilustraba la relacion
entre la metodologia de ensefianza y las posibilidades de
luchar contra la reproduccion del silencio de nuestra his-
toria reciente mas conflictiva.

El alumnado demanda informacién y muestra especial
interés por estos temas que, en la mayoria de los casos,
conoce de forma confusa o tdpica, interesandose, en es-
pecial, por lo sucedido en Andalucia y Sevilla. Pero, en
muchas ocasiones, el profesorado, guiados por las prisas
de cumplir con una programacién que ellos mismos ca-
lifican de inabarcable, desaprovechan la oportunidad
de afianzar algunos conceptos —como, por ejemplo, el de
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comunismo o el del anarquismo— de forma realmente
significativa para el aprendizaje, resolviendo su signifi-
cado de manera breve y técnica.

El tratamiento de los aspectos relacionados con el perio-
do objeto de estudio, como constatamos en las observa-
ciones y entrevistas, se realiza desde la equidistancia,
mostrando la influencia de la propia semdntica en el uso
de ciertos términos que, en definitiva, suponen la repro-
duccién del discurso oficial. El propio alumnado lo re-
present6 asi en el grupo de discusion, en el que se repi-
tieron algunos tépicos como el todos fuimos culpables,
el crecimiento econdémico obra del franquismo de los
afnos 50 y 60 o el papel del monarca como factétum de la
transicion.

Aunque se aborda la historia social de este periodo y, en
las entrevistas, el profesorado se decanta por ella, la aten-
cion en el desarrollo de las clases suele centrarse en los
aspectos mds grandilocuentes de la historia, como los per-
sonajes mas relevantes o las fases de la guerra.

En concreto, de los cuatro profesores entrevistados, solo
uno (profesor 2) se mostraba critico con la manera asép-
tica en la que se presentan los contenidos relativos a estos
temas, refiri€éndose, por ejemplo, a la ausencia del trata-
miento de la represion franquista y criticando un curricu-
lum alejado y no adecuado a la realidad que se vivié el
curso anterior, como eran las exhumaciones en el cemen-
terio: «En cada pueblo de los que vienen estos chicos
hubo una historia de sufrimiento, hubo una historia de
represion, hubo una historia de afrenta a la dignidad
humana, que deberian de conocer. Y no estd presente;
estd ausente totalmente».

A este respecto, en las exhumaciones que presenciaron
en el curso anterior apreciamos un impacto y toma de
consciencia sobre una parte de nuestra historia gracias a
un conocimiento in situ, mas alld de lo que les muestra el
libro de texto, una imagen o un documental. A esta meto-
dologfa la nombramos encarnacion de los medios diddc-
ticos, y tanto el profesorado entrevistado como el alum-
nado participante en el grupo de discusion se refieren a
ella como un aprendizaje realmente significativo: «/...J es
que una cosa es lo que ti le cuentas [...] y otra cosa
cuando le ensenian el trozo de alambre con el que les
habian atado las manos a las mujeres [...]» (profesora 1).
Y asi lo manifestaban algunos estudiantes: «Conocimos
muchas cosas y vimos la realidad, porque no estds vien-
do fotos ni nada, estds viendo la realidad» (actuante 3);
«[...] al verlo enfrente tuya dices ti: «Esto paso y paso
aqui» (actuante 5)».
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Otro de los aspectos destacables que vertebran nuestra
aportacién gira en torno al concepto historiografico de
presentismo, definido como «sesgo egocéntrico, relacio-
nado con una carencia de empatia historica, que se tra-
duce en una dificultad para comprender las acciones y
emociones de los actores en su contexto historico» (Ca-
rretero y Montanero, 2008, p. 136) y la transfiguracion
que realizamos nosotros, acufiando un término de con-
notaciones mds antropoldgicas y que denominamos pre-
sentecentrismo.

Del mismo modo que el relativismo ideoldgico propugna
la imposibilidad de extraer, de aislar de su contexto, una
cultura con la finalidad de ser comparada con otra, por la
dificultad de conocerla desde nuestras propias categorias
culturales, planteamos que la historia no puede ser plena-
mente comprendida desde las categorias que nos propor-
ciona el tiempo presente y que el alumnado no puede
experimentar la posibilidad de ponerse en el lugar de los
individuos que vivieron ciertos acontecimientos histori-
cos. Si el etnocentrismo consiste en la creencia de la su-
perioridad de la cultura propia respecto a otras, podria-
mos definir como presentecentrismo la concepcion de
superioridad de nuestro tiempo presente respecto a cual-
quier otra época que se pretenda conocer mediante el es-
tudio de la historia en general y de la historia de Espafa
en particular. En este sentido, durante todo el desarrollo
del grupo de discusién con el alumnado los ejemplos son
muy numerosos: «Eso ahora mismo en la actualidad no
se concibe, por ejemplo, que tii pienses de una forma y
yo piense de otra... no creo que vayamos a iniciar una
guerra, pero ahi si» (actuante 3). «Yo creo que... la gente
viendo el error que cometimos en el pasado, [...] y que
todos hemos tenido una ensefianza, yo creo que eso no
[...] o va a ser muchisimo mds complicado que se vuelva
a repetir» (actuante 5). «Por eso, que ahora estamos mds
mentalizados, que no es como antes |[...] que antes la mi-
tad de la gente no sabia [...] Yo creo que en el lugar, lu-
gar de las victimas no nos podemos poner, porque [...] y
menos ahora en este tiempo [...]» (actuante 1). «Y mds
ahora con el conocimiento que tenemos nosotros y...»
(actuante 2). «Era otro momento, era otro momento» (ac-
tuante 6).

La ensefianza-aprendizaje de la historia, segiin se infiere
de estos ejemplos, implica una concepcién del tiempo
que coincide con un planteamiento de desarrollo, de evo-
lucién y de progreso, en el que se afianza la idea en el
alumnado de que cualquier tiempo pasado nunca fue me-
jor, asumiéndose la superioridad del tiempo presente, que
se revela como el mejor de los tiempos histéricos hasta
ahora conocidos.

ENSENANZA DE LAS CIENCIAS SOCIALES, 2018 - 17



DEBATES

HACIA UNA HISTORIA DISCIPLINAR
Y CRITICA

En lineas generales, y de forma similar a los resultados
obtenidos por Valls (2009), la etnografia permiti6 adver-
tir que, en el momento del estudio, y a pesar de ser cons-
ciente el profesorado entrevistado del mayor riesgo que
presentan las metodologias mds tradicionales, predomi-
naba una diddctica poco critica, centrada en el manual
escolar y en las explicaciones magistrales. Asimismo, se
constatd que sigue primando una vision de la historia en
una tnica direccién: la del profesorado hacia el alumna-
do y que, ademds, se rehilye otorgar un protagonismo
mayor a estos ultimos como verdaderos artifices de la
construccion de su conocimiento. Las contradicciones
del profesorado a este respecto son evidentes, pues, si
bien son conocedores de la influencia que, como referen-
tes, tienen en la construccién ideoldgica del alumnado y
en las posibilidades que ofrecen las metodologias mas
innovadoras, asi como de su amplio margen de libertad
respecto a las programaciones curriculares, tanto en sus
respuestas como en nuestras observaciones se constataba
una ensefianza predominantemente transmisora, orienta-
da més a la asimilaciéon memoristica de contenidos que a
aspectos mas procedimentales.

En no pocas ocasiones, el afdn de los docentes por cum-
plir las obligadas programaciones provocaba el desapro-
vechamiento de las preguntas surgidas sobre conceptos
que podrian utilizarse como pretexto para trabajar de
forma transversal en la formacién académica y ciudada-
na del alumnado. Los integrantes del grupo de discusion
reclamaban una mayor contextualizacién de los medios
did4cticos en sus procesos de aprendizaje, de forma que,
encarnando su conocimiento y comprension, eso les per-
mitiera conocer de primera mano y criticamente la histo-
ria de su comunidad, tal y como se desprendia de sus vi-
sitas a las exhumaciones de las mujeres que acontecieron
frente al centro escolar en el curso anterior. Y, aunque
seguian aceptando una unica historia verdadera, si se
mostraban dispuestos tanto a que les fueran presentadas
las distintas versiones de los acontecimientos histéricos,
como a aprehenderlas a partir de hacer historia.

A pesar de las habituales contradicciones bajo los tépicos
del discurso tardofranquista y de la transicion, sorpren-
dia una percepcion de la recuperacion de la memoria his-
térica en el alumnado tan bien fundamentada y razona-
blemente madura —muy acorde con el momento de crisis
econdmica, y de legitimidad politica y de instituciones
como la Corona—, pero, sin duda, desarrollada a partir
de una experiencia local encarnada.
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En el profesorado, percibimos cierta complacencia con la
version de la historia dominante, la de los propios libros
de texto, en las que aspectos como la represion ha empe-
zado solo a tener una mayor presencia en los dltimos
afos (Valls, 2009). Un tnico profesor, alineado con la
corriente de la didactica critica, se ha mostrado resistente
a la reproduccién del discurso hegemonico sobre este
periodo.

Es inevitable que las categorias que manejamos en el pre-
sente sean utilizadas en la elaboracién del relato histérico
(Rosa, 2006). El alumnado, segtin se desprendié del ané-
lisis del grupo de discusion, se mostré incapaz de despo-
jarse de una mirada hacia el pasado realizada desde la
actualidad. Si tenemos en cuenta el fuerte componente
identitario atn vigente en la ensefianza de la historia (Ca-
rretero et al., 2013), es razonable pensar que se perciba
cualquier tiempo anterior tefiido por la ideologia nacio-
nalista, visién que deforma nuestra comprension del pa-
sado y problematiza la capacidad de situarnos verdadera-
mente en el lugar de los individuos que vivieron tal o cual
acontecimiento histérico. De este modo, siguiendo el ra-
zonamiento de Alvarez Junco (2003), los espafioles seria-
mos los mismos que en su dia conquistamos América,
reconquistamos el territorio a los musulmanes y vivimos
en Atapuerca. Y esto comporta un inconveniente, no facil
de superar, tanto para el conocimiento de la historia del
siglo XX como para empatizar con el sufrimiento de la
tragedia padecida, con lo que supusieron para dos o tres
generaciones anteriores a la nuestra los horrores de la
guerra, la represion y las penalidades del franquismo.

Creemos que la falta de empatia histérica en el alumnado
solo es superable por medio de estrategias didacticas am-
pliamente conocidas, como los propios trabajos de inves-
tigacién documental o el uso de las fuentes orales en la
reconstruccién de la historia reciente. Mientras se per-
manezca anclado en la simple transmision de contenidos
relacionados con la historia, al menos dos elementos fun-
damentales del aprendizaje, la motivacién y la atencion,
dificilmente serdn movilizados en el discente.

Proponemos el uso de metodologias constructivas y acti-
vas que supongan, desde una didactica critica, una en-
carnacion de medios diddcticos. Entendemos que este
acercamiento favorece la comprensiéon de unos hechos
histdricos trascendentales para la configuracion del siste-
ma politico actual, valorando las implicaciones trigicas
que la guerra de 1936, el franquismo y la transicién de-
mocrética conllevaron para muchos espafoles, asi como
la importancia de la consolidacién de un sistema demo-
cratico como forma de organizacion politica de una co-
munidad.
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NOTAS

! Antrop6logo social dedicado al estudio de las exhumaciones de
fosas comunes en la provincia de Cadiz. Ha ejercido actividad do-
cente como profesor externo para el Mdster Interuniversitario en
Cultura de Paz, Conflictos, Educacion y Derechos Humanos, el
Master en Estudios Hispanicos y el Master en Patrimonio, Arqueo-
logia e Historia Maritima, asi como en diversos seminarios, cursos
y talleres relacionados con la investigacion y la memoria historica
en la Universidad de Cadiz.

2 Véase a este respecto Junquera, N. (5 de octubre de 2013). La prome-
sa que Rajoy si cumplié. El Pais. Recuperado de http://politica.elpais.
com/politica/2013/10/05/actualidad/1380997260 542677.html
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