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“… mientras en la evolución anterior el cerebro se volvió capaz de almacenar recuerdos del pasado, tras la llegada de la corteza prefrontal humana, el cerebro también se ha vuelto capaz de fabricar memoria del futuro […] y sola o aliada con otros individuos, puede ayudarnos a imaginar el futuro no sólo del yo, sino también de la sociedad”
 
“El concepto más central de la memoria es el recuerdo, es decir la presencia en la mente de algo pasado, un ingrediente indispensable para el pensamiento”

Afrontar este capítulo final
 supone ese momento de prospectiva que va más allá de una mera síntesis de lo realizado y se implica, a partir de un presente (concluido por los análisis e interpretaciones realizados en los capítulos anteriores), en procesos de revisión del pasado y de prospección del futuro. Como Jano -el dios romano con dos caras que miran al ayer y al mañana- los dos textos elegidos presentan adecuadamente a nuestra línea de investigación y a esta publicación. Una relación que podemos encontrarla en el contenido aludido en los textos (muy relacionado con la Historia), por la incorporación de los estudios de la neurociencia a nuestros trabajos y por las características que tiene esta línea de investigación, con una cara hacia el pasado -representada por la preservación en el CEME
 de las bases de datos utilizadas- y la otra hacia el futuro, con nuevos temas de estudio y la incorporación de otros profesionales y perspectivas de análisis e interpretación. 
Así pues, lo que vamos a presentar es lo que “hoy sabemos” sobre la “Construcción de los recuerdos escolares de Historia de España en Bachillerato”, a raíz de los últimos resultados obtenidos en la investigación de 2009-2011
. Por otra parte, es preciso señalar que hemos contando con el apoyo de diferentes instituciones y grupos de investigación, lo que nos ha permitido iniciar una serie de publicaciones con el título La construcción de los recuerdos escolares de Historia de España en Bachillerato (1993-2013). Dichas publicaciones, están organizadas en dos orientaciones. La primera aborda la “difusión de los resultados alcanzados”
, la segunda está vinculada con la “memoria educativa”, que lleva consigo la construcción de un legado con los datos y las informaciones que estamos obteniendo
. 

La continuidad en el tiempo de nuestros estudios centrados en la enseñanza-aprendizaje de Historia de España en Bachillerato por el significado que este nivel educativo tiene
, hubiese sido muy difícil si no hubiésemos contado con cuatro proyectos subvencionados
. Durante este tiempo se han llevado a cabo siete recogidas de información (realizadas en momentos diferentes), han participado mas de 40 investigadores de diferentes ramas y centros de estudios de España, Portugal, México y los EE.UU. y sus investigaciones se han centrado, fundamentalmente, en la Comunidad Autónoma de la Región de Murcia y en las provincias de Barcelona, Tarragona, Valencia, Alicante, Almería y Sevilla. 
Por otra parte, es preciso señalar que esta línea de investigación tienen cuatro referentes principales: el aula -ese espacio privado difícil de acceder en el que los sueños de la educación se encuentran con la realidad-, el recuerdo del alumnado y su recuperación de la memoria, los objetos y las evidencias de los procesos de enseñanza-aprendizaje de Historia de España y, un cuarto que está vinculado con la necesidad de difundir los resultados alcanzados y su preservación en la memoria educativa
.
Este capítulo, que forma parte del segundo libro de la colección, aborda parte de los resultados de la quinta base de datos, ampliada con algunas informaciones recogidas de la sexta y séptima y otras aportadas desde Sevilla correspondiente al trabajo allí realizado por Merchán y Duarte. La información utilizada está centrada en el análisis de los recuerdos y memorias de los alumnos y alumnas de los cursos 2011-2012 y en las valoraciones de profesores de Historia de España del mismo periodo. 
Así pues, tal y como se señaló en el prólogo, el libro contempla dos apartados que interpretan -fundamentalmente- los datos de la investigación SEJ2006-07485/EDUC (nota 8). En el primero, los equipos de redacción de los diferentes capítulos desarrollan, con gran libertad, el contenido asignado a cada uno para su análisis (enriqueciendo así esta investigación). Por atraparte, en el segundo, partiendo de la fundamentación y de los datos alcanzados por los diferentes equipos, hemos desarrollado un discurso integrador con las aportaciones más relevantes obtenidas, recordando que, para la ampliación de lo que expondremos, pueden consultarse los capítulos a los que expresamente aludimos en cada apartado.
1. Resultados alcanzados: una visión sugerida de algunas aportaciones relevantes

Dando respuesta a la segunda parte, como hemos indicado anteriormente, para este capítulo hemos seleccionado cuatro núcleos de logros que por su relevancia tienen un valor en sí mismos, en la relación con los demás y con la línea de investigación que desarrollamos
. El primero, denominado “La construcción del marco investigador”, partimos del diseño metodológico como formación (un espacio que permite la comprensión de las distintas aportaciones e incluye algunas ideas desarrolladas desde la neurociencia), continuamos con la influencia que tiene la memoria personal e histórica, continuamos con la voz del alumnado como testimonio vivo y, por último, concluimos con la aportación conceptual y práctica que se realiza desde la evaluación, pues sin duda es una dimensión de la educación que está presente e influye en todos los procesos que ocurren en torno a ella. 
El segundo núcleo temático se focaliza en torno a “La enseñanza de la Historia de España y sus protagonistas: profesores y alumnos”. Sin duda el profesorado no es ajeno a la necesidad de revisar lo que se está llevando a cabo y proponer nuevas formas de abordar una enseñanza motivadora y relevante más de acorde con las concepciones del presente. Igualmente, es también necesario conocer la realidad de las aulas, la secuencia de las actividades que se están llevando a cabo y las visiones que los dos agentes implicados desarrollan en ese espacio privado que son las aulas. La descripción e interpretación de los datos, como veremos, ilumina algunas realidades y llena de preguntas e inquietudes todo un campo para seguir investigando. 
El tercero versaría sobre los aprendizajes adquiridos en torno a dos características propias de esta materia, al que denominamos “Las finalidades Historia de España y su influencia en la formación y la construcción del tiempo histórico”. El trabajo sobre las finalidades de Historia de España incluye el estudio de los distintos programas de esta asignatura desde el año 1975, ofreciendo una panorámica de los aprendizajes alcanzados, en este periodo de tiempo, de acuerdo con las declaraciones realizadas por el alumnado. Por otra parte, el trabajo sobre el tiempo histórico, se centra en lo que conceptualmente (en un sentido amplio, aunque discutible) se entiende por contenidos, en los que se incluye las emociones sociales. 
El cuarto bloque está relacionado también con los resultados de los alumnos, en este caso el “Ensayo que se lleva a cabo desde tres temas: la ciudadanía, el centro de enseñanza y la memoria del alumnado como testimonio vivo”. Las aportaciones realizadas desde la ciudadanía, se fundamentan empíricamente en la información recogida en torno a cuatro supuestos (derecho al voto, Ley Sálica, atraso económico y memoria histórica). Tomando como referencia esos resultados, sus autores aportan una visión sobre el grado de aprendizaje alcanzado por los alumnos, enfocándolos sobre todo como un estudio cualitativo
. Por otra parte, con “El centro Escolar” nos introducimos en una realidad, por todos conocida, de que la enseñanza no ocurre en el vacío y, por ello, este espacio de vida está presente en el recuerdo del alumnado y forma parte de todo lo que en el se aprendió, el lugar, el tamaño, las aulas, las relaciones, la convivencia, etc. Un último tema lo constituye el testimonio vivo del alumnado. Esa presencia continua en el aula desarrolla un “conocimiento experto” de todo lo que en ella ocurre. El trabajo de conceptualización sobre este tema y su ejemplificación con las declaraciones realizadas por los discentes, cierra este apartado abriéndolo a posibilidades diferentes de estudio e interpretación. 
2. La construcción del marco investigador: la importancia del diseño, la memoria, el recuerdo y la evaluación
Nuestra preocupación por la construcción del conocimiento del pasado histórico en las aulas escolares está relacionado con lo que en su momento se denominó giro fenomenológico o del comportamiento (Capel, 1973) y respondía a un interés compartido desde diferentes ciencias sociales. Así, el deseo de comprender el espacio subjetivo por parte de los geógrafos de la percepción y comportamiento (como también la memoria episódica en Historia) coincide con el análisis desde la sociología y psicología en el estudio de las representaciones sociales de la realidad observada (Moscovici y Jodelet 1986) y tiene un antecedente en la figura del historiador británico G. Collingwood
.

Este campo del conocimiento de las ciencias sociales aparece también en las ciencias de la educación, en especial en el contexto del constructivismo. Las revisiones que se hicieron de las investigaciones de Piaget condujeron a la explicación de los obstáculos de aprendizaje por la existencia de concepciones espontáneas que impedían o dificultaban la comprensión de una nueva información. Por eso, podemos afirmar que nuestra preocupación se inserta en un marco cognoscitivo que es también ontológico, pues nos preocupa, como ha sucedido en los casos citados, la construcción de la identidad personal desde el ámbito escolar. Queremos conocer cómo influyen las materias escolares, en este caso la Historia de España, en la consecución de una autonomía crítica para adoptar decisiones. Dado que éstas se insertan en un tiempo histórico es preciso conocer cómo recuerda el pasado el alumnado para proyectarlo hacia un futuro deseable.

Como podemos apreciar las recientes investigaciones procedentes de la psicología del aprendizaje, del cognitivismo y de la neurociencia entroncan con los planteamientos que ya conocíamos desde el “giro del comportamiento”, En todos los casos la preocupación es la misma: cómo se difunde el conocimiento sobre los hechos sociales para provocar un cambio de actitud y comportamiento. Una perspectiva gnoseológica que se transforma en ontológica en la profesión docente.

Tal y como hemos señalado anteriormente, el diseño que es preciso realizar para lograr las metas propuestas en una línea de investigación y las demandas de información que genera, es un campo de formación y de actualización básico para los resultados que se quieren alcanzar y para el desarrollo del equipo investigador. Así pues, en la construcción del marco de investigación destacamos las aportaciones más significativas referidas al capítulo 4
 del diseño en sí (Martínez, Espinosa y Hervás, 2014), la necesaria aportación que se lleva a cabo desde la neurociencia (Capítulo 1, realizado por José Luis Díaz), los trabajos sobre la memoria, el testimonio y el recuerdo del capítulo 5 (Portela, Martínez y García, 2014) y la reflexión sobre el papel y el alcance que tiene la evaluación del capítulo 12 (Souto, Fita y Fuster, 2014). 
a. La construcción del diseño de investigación. Tal y como señalan Martínez, Espinosa y Hervás (2014), esta línea de investigación habría que considerarla, Salkind (2009), como no experimental descriptiva (que examina el comportamiento humano, en el contexto social, cultural y político en el cual se produce) e histórica (por la recuperación de algunos eventos y evidencias del pasado); la muestra (alumnos participantes) cumple la condición de haber terminado sus estudios de bachillerato e iniciados lo universitarios
 y la selección de los participantes se llevó a cabo por “cúmulos” (Stake, 2006, p. 102), seleccionando pues las unidades de individuos y no los individuos (en este caso son las provincias y titulaciones universitarias). El resultado de todo este periodo de investigación lo constituyen siete bases de datos
 de las que comentaremos solamente la quinta, por su relación directa con esta publicación.
Cabes señalar que la quinta base de datos fue obtenida en los cursos escolares 2009-2011. El instrumento utilizado para lograr la información fue la entrevista grabada a pie de aula. En total se contó con 177 participantes de todas las ramas de conocimiento de las provincias de Tarragona, Alicante, Murcia, Almería y Sevilla
. Cabe señalar que las declaraciones realizadas ya han sido transcritas y publicadas (Martínez y Souto, 2014) constituyendo un patrimonio que forma parte de los fondos de la memoria educativa del CEME (ver nota 4). La entrevista se inicia situando al alumno en el contexto donde ocurren los procesos de enseñanza/aprendizaje (Dimensión 1): su centro, su aula, la convivencia entre los compañeros y una valoración general de su relación con la materia Historia de España. Situado en su instituto y aula, se indaga sobre el docente (Dimensión 2), identificándose las características personales y profesionales del profesorado e incidiendo en la intencionalidad de sus acciones. Ubicado el alumno en su centro, en su aula y con su profesor de Historia de España, se pregunta por los procesos de enseñanza que se llevan a cabo (Dimensión 3), iniciando el recuerdo desde una descripción general de una clase habitual, en la que se identifica los recursos que se utilizan, la forma de trabajar los contenidos, el papel de la actualidad en el discurso del profesorado y la valoración de esta enseñanza. Inmersos en estos recuerdos (tiempo y espacio de la memoria episódica en la que se habla del contenido, pero también de cómo lo vivieron), se indaga por los contenidos de Historia de España que son capaces de evocar en ese momento de la entrevista, empezando por un conocimiento declarativo (Dimensión 4) sobre el tiempo histórico y continuando por otro procedimental (Dimensiones 5, 6, 7 y 8) en el que se les pide recuerdos y valoraciones sobre temas tales como “El derecho a voto”, “La sucesión al trono español”, “La Guerra Civil y memoria histórica” y “El retraso económico de España”. Toda esta información (en la que el contenido, el contexto, los procesos de enseñanza y la figura del docente han sido recordados), nos permiten con una cierta garantía abordar los “Procesos de mejora” (Dimensión 9) y la valoración general -metareflexión- (Dimensión 10), en la que, desde la perspectiva del discente, se evalúan los aprendizajes alcanzados, la finalidad de la Historia, su utilidad y su incidencia en la formación ciudadana. Así pues, no es solamente la evocación directa de un contenido, sino la contextualización de todos esos hechos en los que vivieron durante una etapa muy singular de su vida escolar y personal ya finalizada.
b. La memoria el testimonio y el recuerdo en la investigación. Las características de la entrevista se adentran en tres campos de referencia: la memoria, el testimonio y el recuerdo que vienen a fundamenta nuestro trabajo y que ha sido desarrollado por Díaz (2014) y por Portela, Martínez y García (2014). Así, nos señalan estos autores, en sus respectivos capítulos, la importancia de “nuestro pasado” que está constituido por todo lo que personalmente hemos vivido, pero que al ser tan amplio, cobra importancia “aquello de lo que nos acordamos y a lo que estamos ligados por la memoria y el recuerdo”, esta realidad es lo que constituye “buena parte de lo que consideramos nuestra propia esencia, designación y referencia”. Incidiendo en esto último destacan que la memoria no es solamente “la articulación de la persona con su medio”, sino que van más allá y la vinculan con la familia y el ámbito social y cultura que rodea a los individuos, estableciendo una relación permanente de la memoria personal con la memoria colectiva que una sociedad conmemora de su pasado. 

Así pues, estamos hablando del recuerdo que es, en gran medida, una forma especialmente rica de “revivir el pasado”, “pensar en aquellos tiempos que” o “recordar cuando”. En ese sentido, con el recuerdo como rememoración, estamos apelando directamente a la memoria viva, a la memoria y todo el proceso perceptivo del pasado, donde entran en juego emociones, sentimientos, prejuicios, etc. Todo ello supone la recuperación y recreación de lo vivido en sus clases de la asignatura de Historia en Bachillerato y, como esa “vuelta al pasado”, ha constituido un importante eje en torno al cual gira la propuesta presentada, tanto de los profesores de Historia, como de quienes han percibido como ha sido su formación en esta materia, los alumnos, que en este caso ya no estaban en las aulas y eran alumnos de la universidad. Así pues:

se trata de evocar un recuerdo de una temporalidad mínima de un año sobre una actividad concreta. Por ello, estamos hablando de la utilización de la memoria a largo plazo;

a su vez se trata de un componente declarativo ya que la tarea es narrar un suceso determinado que se hace consciente, aunque éste se manifieste de manera constante a lo largo de un curso escolar, y 

se trata de una memoria episódica donde se manifiestan tanto los componentes perceptivos como semánticos y por ello podemos hablar de una memoria explícita o consciente. 

Estas referencias son las que dan significatividad a lo contado ya que no se restringe el recuerdo, sino que el estudiante declara aquello que fue revelador para él, en relación a un tema específico, su clase de historia del último curso del instituto. El recuerdo se hace por medio de un tema amplio y nos interesa tener un número importante de declaraciones, junto al valor individual de cada una de ellas, para poder contrastar las informaciones obtenidas y obtener regularidades que van más allá del estudio de caso. 
Por otra parte, en el sentido de relación entre la memoria semántica y la episódica, nos indica Díaz en el capítulo 1 (2014) “es posible que el aprendizaje del pasado histórico relacione la memoria semántica con la memoria episódica, ya que la información tiene componentes no sólo de hechos que memorizan, sino vínculos emocionales y culturales relevantes para la persona, pues la historia involucra muchas veces un procesamiento en forma narrativa, imaginativa y emocional que se vincula a la sociedad y territorio que nos incumbe”. Por otra parte, siguiendo con Díaz (2014), ese conocimiento ha recibido de la sociedad la garantía de valioso y por ello “el conocimiento socialmente sancionado suele tener un poder intenso de convicción y este es un fenómeno medular pues constituye un ingrediente clave de la imagen e interpretación del mundo en una cultura determinada”. En ese sentido esa imagen e interpretación del mundo tienen que ver con los procesos de evaluación que se desarrollan en la enseñanza y que, al menos formalmente, indican que han adquirido y retenido esas informaciones valiosas.
c. La evaluación y el control. Un referente para comprender lo que ocurre en las aulas. Por otra parte, tal y como señalan Souto, Fuster y Fita (2014) en el capítulo 12 de esta investigación, el control del aprendizaje de Historia de España en Bachillerato condiciona todo el proceder del alumnado y del profesorado, es por ello que tanto la naturaleza de dicho control, como los resultados y las percepciones que tienen los implicados, constituye un eje de reflexión y conocimiento en este trabajo. En esta dirección cabe señalar la situación especial con la que nos encontramos pues es un alumnado que ha terminado con éxito sus estudios
 con una nota media de 7,61 en Historia de España en Bachillerato y de 6,98 en la misma materia en PAU. Así pues estos discentes han superado con éxito tanto una prueba interna (la realizada en el Instituto), como externa (la llevada a cabo para su ingreso en la Universidad) con todo lo que ello significa.
Referido a los exámenes que habitualmente llevan a cabo los profesores en las aulas de bachillerato, podemos señalar la fuerte influencia del programa de estudios y de las propias PAU: La Tesis de Martínez y las Tesinas de Martínez y de Navarro
, ponen de manifiesto esta realidad y señalan como características: que son exámenes tipo escrito y se realiza trimestralmente (pero ya son habituales: dos exámenes por trimestre, por temas, por quincenas e incluso por semanas); constan de 3 preguntas largas de desarrollo, de memoria o de comprensión. Estos exámenes tienen cada uno dos opciones a elegir una y, normalmente, llevan también un comentario de texto tipo selectividad; las preguntas de los exámenes, en gran medida, son conocidas antes del ejercicio por los alumnos pues, a lo largo del curso, eran indicadas como importantes o eliminadas de la materia por parte del profesor y, por último, los exámenes son parciales eliminando la materia objeto del ejercicio y, cada uno de ellos, es objeto de su correspondiente recuperación. Referidos a los exámenes externos, en España, las pruebas externas por antonomasia -se vienen realizando desde hace más de treinta años- son las Pruebas de Acceso a la Universidad (PAU) que poseen una finalidad claramente selectiva y clasificatoria que se suelen utilizar para seleccionar el alumnado, valorar la situación del sistema escolar
 y detectar los problemas de aprendizaje que existen en relaciones con las metas legales y las expectativas docentes”; no obstante, socialmente están aceptadas como un obstáculo para segregar al alumnado, consideración social que se ve reforzada por la importancia que se le otorga a la calificación por parte de los alumnos como requisito único para el acceso a los estudios universitarios deseados. Por otra parte, se trata de unas pruebas examinatorias que adquieren a su vez más relevancia y grado de intensidad por el hecho de ser pruebas preparadas por personas, que son miembros de la comunidad universitaria, distintas a los docentes que imparten las clases (Merchán, 2005). 
Así, lo que mantenemos a modo de conjetura, es que la presión que genera el éxito o fracaso en las PAU, no solo condiciona la memoria explícita del alumnado, organizando los conocimientos que se transmiten en el aula y adaptándolos a la estructura de la prueba a la que se van a enfrentar (memoria semántica) y a las vivencias recordadas por los alumnos (memoria episódica); sino que también es capaz de controlar la memoria implícita, es decir, aquella que está más relacionada con los procedimientos y el comportamiento, y que se comprueba cuando los alumnos verbalizan, o no, por ejemplo, las finalidades de la Historia. En cuanto a los resultados obtenidos podemos establecer un ejemplo de clasificación de las respuestas respecto a este tipo de control. Así se puede identificar la preocupación por: saber hacer el examen
, la organización del temario para las PAU
, la nota
, la evaluación tipo selectividad
 y disponer de ejemplos para aprobar la selectividad
.
3. La enseñanza de la Historia de España y sus protagonistas: profesores y alumnos
Como se ha indicado anteriormente, esta investigación cuenta con diversas tradiciones investigadoras (coherentes con las diferentes especializaciones de los autores de este libro), lo que supone un marco complejo y enriquecedor. Este apartado se organiza desde esa perspectiva multidisciplinar, así el capítulo 7 que trata de la motivación (Bolarín, Méndez Porto, 2014) y el de la enseñanza, el capítulo 8 (Vera, Moreno y Torres, 2014), van a ser abordados desde tradiciones investigadoras diferentes pero complementarias. Por otra parte el papel del profesorado será desarrollado desde dos perspectivas: sus opiniones sobre la enseñanza de las Historia, capítulo 9 (Sáiz y Muñoz, 2014) y la de su participación en los proyectos de innovación, capítulo 3 (Merchán y Duarte, 2014). Estos cuatro trabajos enmarcan, desde lo que sabemos en estos momentos en esta línea de investigación, los intentos para renovar la enseñanza de la Historia de España y la realidad de esos cambios en las aulas, unido a las valoraciones que llevan a cabo el profesorado y el alumnado sobre sus actuaciones en los procesos de enseñanza-aprendizaje.
a. La innovación en la enseñanza de la Historia: los cambios desde los grupos de renovación. Es pertinente iniciar este apartado con la presentación de los esfuerzos que el profesorado, o al menos algunos de ellos, ha realizado en torno al cambio y relevancia de la enseñanza de Historia. Ya desde finales del XIX, como nos señalan Merchán y Duarte (2014), Rafael Altamira advirtió de las “rutinas memorísticas que caracterizaban la enseñanza y el aprendizaje de la Historia”, proponiendo alternativas para su cambio en lo que Mainer señala como “activismo pedagógico o del método intuitivo y realista, la crítica del memorismo y verbalismo tradicionales o las espléndidas páginas dedicadas a la crítica del libro de texto y su utilización (...), así como las consideraciones sobre el uso de recursos cartográficos y todo tipo de fuentes (Mainer, 2009: 132)

Todas estas inquietudes iniciales, prácticamente tuvieron que esperar hasta los años 70 del siglo XX para configurar propuestas y materiales de trabajo de los que destacaremos los más significativos. Sin duda es la Asociación de Maestros Rosa Sensat de Cataluña la primera que trabajaron en la idea de la vinculación de los contenidos con el estudio del entorno; así como en la diversificación de los recursos didácticos en el aula, proponiendo la incorporación del cine, la literatura o la música. Hacia fines de los setenta y primeros años de los ochenta, grupos como Adara, Germanía 75, Historia 13-16, Grupo de Humanística, Grupo Cronos y Gea-Clio van a dar cuenta de esta relación entre innovación y enseñanza en sus distintos proyectos didácticos y editoriales. El estudio de la Historia, en tanto que estudio de las civilizaciones y de la formación humana, encuentra su acontecimiento en las aulas que se vuelven talleres donde el alumno maneja las fuentes seleccionadas en carpetas o cuadernos de trabajo y en los que se aplican métodos de conocimiento histórico. 
Continuando con los trabajos de Merchán y Duarte (2014), la década de 1990 tuvo un especial protagonismo por el apoyo del Ministerio de Educación y Ciencia, convocando un concurso para la elaboración de materiales curriculares para la Reforma, en el que son seleccionados cinco proyectos: Grupo Cronos (Salamanca), Ínsula Barataria (Zaragoza), Aula Sete (Santiago de Compostela), Bitácora (Barcelona) y el de Clara Barreiro Barreiro. También surgieron otros grupos como Pagadi (Navarra), Espacio y Sociedad (Navarra), Investigación y Renovación Escolar (Sevilla-Huelva), Plataforma Asturiana de Educación Crítica (Asturias), Kairós, Gea-Clío (Valencia) y círculos de profesores que se animaron a innovar en sus aulas. Todos estos grupos, desde distintas perspectivas innovadoras propusieron llevar a las aulas una enseñanza de la Historia en la línea propuesta por Altamira. 
De todos los grupos mencionados, Gea-Clío
 y Rosa Sensat
 son los únicos que se mantiene activo en nuestros días con su propuesta en la que se destaca la interdisciplinariedad, la investigación y la experimentación, estrechamente unidas al trabajo de pequeños grupos de profesores que participan de la innovación educativa. Ésta se plantea desde una perspectiva local, los problemas sociales y ambientales -la problemática demográfica, la urbana, la relacionada con la revolución industrial-. La vinculación y comunicación que se establece, entre los profesores -algunos en funciones de asesores de Centros de Profesores- y los grupos, permite generalizar experiencias que se habían desarrollado en un colegio o en un instituto e ir, desde la base, difundiendo una manera de hacer historia.

Como reflexión, siguiendo con el trabajo de Merchán y Olga (2014), no puede negarse que desde el profesorado existió un interés por renovar en las aulas, pero con pocas excepciones, no puede decirse que esta nueva oleada reformista alcanzara a modificar, de manera generalizada y significativa, el quehacer diario de profesores y alumnos en la clase de Historia. Ciertamente sería equivocado decir que las clases de Historia se desarrollan hoy tal y como críticamente describía Altamira, pero sí puede concluirse que todo el caudal de palabras, proyectos e iniciativas, no ha producido desde entonces los cambios que con tanta ilusión y esfuerzo se fueron proyectando.

b. Enseñanza y motivación: dos perspectivas enriquecedoras. Es realmente complicado separar lo que son estos dos referentes por las relaciones que tienen entre sí, sin embargo, vamos a considerar estas dos perspectivas en nuestro trabajo: una centrada en la relación del alumnado con la asignatura y en sus apreciaciones sobre la utilidad de estos conocimientos y otra basada en las características de la secuencia de actividad de la enseñanza de la Historia y la valoración del profesorado.
La motivación en la enseñanza. El trabajo de Bolarín, Méndez y Porto (2014), desde una visión general, identifican la motivación no con un hecho puntual, sino permanente y vinculado tanto con todo el proceso de enseñanza-aprendizaje, como con el contexto amplio en el que el alumnado se desenvuelve. Así enfatizan en que “desde esta perspectiva, la motivación no se encuentra unida solamente a aspectos relacionados con las condiciones materiales necesarias para la implementación del currículo, si no que va más allá y, es en ese punto donde tiene cabida la concepción de ambientes de aprendizaje como dimensión envolvente del aula”. Más concretamente señalan dos referentes claros en este proceso: el profesor (como constructor de ambientes de aprendizaje) y el currículo (en el que se destaca la materia de historia, la metodología y la evaluación). Por otra parte, centraron su análisis e interpretación en tres de las preguntas realizadas a los participantes: ¿Te gustan las clases de Historia?; Lo mejor de las clases de Historia: aquello que te ha servido, y Lo peor de las clases de Historia: aquello que no te ha servido.
Como puede observarse en la tabla 1, a nivel general podemos afirmar que el papel del profesorado tiene la mayor potencia motivadora/desmotivadora. De las valoraciones ofrecidas por los entrevistados podemos interpretar que, por este orden, Profesorado, Historia, Metodología, Contenidos, Evaluación, son las dimensiones que desde la perspectiva de los estudiantes contribuyen a que estudiar Historia resulte una experiencia más o menos interesante o motivadora. Destacando de manera significativa sobre las demás dimensiones el papel del profesorado. 

Cuando reflexionan sobre aquello que ha sido positivo a la hora de estudiar Historia, el orden de las dimensiones se altera haciendo referencia en mayor medida al papel del Profesorado y a la Metodología, en segundo lugar a al gusto por la Historia y sus Contenidos y en tercer lugar a la Evaluación. Finalmente, cuando aluden a lo negativo de estudiar Historia, sus principales argumentos siguen haciendo referencia en primer lugar al rol del Profesor, el segundo lugar lo ocupan los Contenidos, la Metodología y la Evaluación, y el tercer lugar lo ocupa el gusto por la Historia. 
Tabla 1: Categorización del número de respuestas de la muestra.

	Cuestiones: las clases de Historia 
	Nº de alusiones (muestra de 177 participantes)

	
	Rol Docente

	Materia: Historia

	Contenido

	Metodología

	Evaluación


	¿Te gustan?
	106
	64
	38
	52
	12

	Lo positivo
	69
	23
	24
	47
	16

	Lo negativo
	46
	12
	33
	30
	24


Fuente: Bolarín, Méndez y Porto.
En su estudio, estas profesoras proponen como conclusión, tras el análisis e interpretación de las respuestas, que los alumnos demandan un perfil de profesorado capaz de crear ambientes que generen el aprendizaje y, por ende, la motivación hacia el aprendizaje de la Historia. Desde esta perspectiva aluden a un profesor capaz de planificar, organizar, y proponer tareas lejos de la metodología tradicional donde el alumno ocupa un papel pasivo y, más próximo, animan a crear ambientes dinámicos a través de actividades cooperativas donde la reflexión y la crítica en un clima de confianza contribuyan a fomentar el interés, enganchar y despertar el gusto por la Historia, así como aumentar la calidad académica del profesorado. Como podemos ver, unas conclusiones muy de acuerdo con las propuestas de los grupos de innovación.
La práctica habitual en las aulas de Historia de España. Podíamos haber iniciado este apartado con una pregunta ¿Cómo es una clase habitual de Historia de España? Sin embargo, nos ha parecido pertinente mostrar primeramente los trabajos que desde los grupos de renovación o desde la motivación se han realizado. Así pues, vamos a presentar una secuencia de clase, o de clases, que nos permita configurarnos una idea de cómo son recordadas por el propio alumnado. Cabe también señalar que los resultados los vamos a ceñir a la quinta base de datos centrada en los años 2011-2012, siguiendo la estructura de análisis de esta línea de investigación. La pregunta que se les hizo al alumnado fue ¿Cómo es una clase habitual de Historia de España?
Siguiendo los trabajos de Vera, Moreno y Torres (2014), entendemos la secuencia formativa, didáctica, educativa, etc. como un proceso formativo constituido por una serie de acciones, tareas y actividades desarrolladas de una forma secuenciada cuya finalidad es el aprendizaje (Giné, Parcerisa, coord., 2003). Cabe señalar, como rasgo muy singular los tres momentos de la secuencia de enseñanza que no deben pasar desapercibidos: inicio, desarrollo y final. Vamos pues a presentar una tipificación y ejemplificación de las situaciones encontradas indicando la frecuencia de las mismas. Cabe señalar que en el 70% de las declaraciones la actividad principal desarrollada es “la explicación por parte del profesorado”, en el 18% la “lectura del texto o de apuntes”, el 7% es el “dictado o copiado del libro o de los apuntes” y el 5% los “participación entre el alumnado y/o profesorado”
. Evidentemente unos resultados muy alejados de lo que los grupos de renovación han procurado desarrollar.

Tal y como indicábamos es preciso disponer de descripciones de las clases de Historia de España, tal y como se desarrollan en las aulas con la finalidad de conocer el presente (un presente no reducido a pocas ejemplificaciones), y colaborar con la memoria educativa preservando estas descripciones y estableciendo secuencias temporales que nos permitan conocer qué está ocurriendo, compararlo con años anteriores y conocer si están ocurriendo cambios o no. 
Lo más habitual, en el 70% de los casos, en una secuencia de una clase de Historia estaría dominada por la tarea de explicar por parte del profesorado (un 17% más respecto de la base de 1993-2003, que procede de lo que ha bajado dictar/copiar). Unas explicaciones que pueden estar totalmente centradas en esa tarea o acompañadas por otras en las que se incluyen las consultas a libros, aclaración de dudas, conclusiones finales, saludos, uso de medios (entre los que ya se incluye el ordenador como bastante generalizado), realización de esquemas y, muy destacado, el determinar que explicaba “en lenguaje más normal” un contenido científico. Una muestra de esta secuencia son las siguientes descripciones: 
548. La profesora entraba, normalmente escribía un esquema de lo que íbamos a dar y nosotros en base a eso tomábamos nuestros apuntes. Y de vez en cuando pues consultábamos el libro.

569. Entraba, preguntaba por dónde nos habíamos quedado, sacaba los apuntes correspondientes y empezaba a explicar. Y después pues dudas y tal.

575. Entrábamos, pasaba lista, se ponía a explicar y cuando quedaban cinco minutos o así decía como una pequeña conclusión de la clase y ya terminábamos.

100. Bueno entraba, nos preguntaba a todos “¿Qué tal?”, nos contaba un poco como había ido la semana y luego sí, pues abría el libro, nos explicaba el temario, a veces nos ponía algún video

213. Entrábamos, ella encendía su ordenador, y teníamos apuntes que facilitaba también ella, todo muy bien redactado, y empezaba a contar todo lo que estaba escrito en un lenguaje más oficial, pues ella empezaba a transmitirlo en un lenguaje normal, para que nos enteráramos, poniendo ejemplos y preguntándonos a nosotros. Por ejemplo al explicar algún apartado nos preguntaba si nos habíamos enterado.

218. Llegaba, nos tenía que mandar callar muchas veces, y luego o hablábamos de alguna noticia si había salido algo importante ese día, o ya empezaba con el tema, bueno a veces recordaba lo que habíamos dado el día anterior y si no empezaba directamente con el tema.

222. Pues normalmente llegábamos, nos sentábamos y empezábamos siempre corrigiendo los comentarios de texto: primero lo hacíamos en voz alta y luego ya se los entregábamos a ella para que los corrigiese personalizados; le preguntábamos las dudas y eso –que no era su fuerte- y ya empezábamos a desarrollar el tema. Dependiendo del tema pues hacía esquemas o directamente lo redactaba o ella también lo que hacía era que nos pasaba unos apuntes hechos por ella y entonces pues en esos apuntes había actividades, esquemas y ya pues los íbamos hablando…

225. Pues mira, pues entraba, se ponía su microfonillo porque tenía la voz muy… y nos decía a todos buenos días, muy amable, y cuando sacábamos el material se ponía a impartir por donde nos habíamos quedado el día anterior y nada, se ponía a explicar y luego, a mitad de la clase, nos hacía comparaciones, nos pedía que nos metiéramos en algún sitio para ver imágenes.

306. Llegaba, ponía un guión de lo que se iba a explicar en la pizarra, empezaba a explicar de forma que lo entendieras y se te quedara en la cabeza ya, después con apuntes, apenas utilizaba el libro, pero cuando te ponías a estudiar el libro era justo lo que él había dicho, pero lo que él había dicho era mucho más simple.

542. Pues nos explicaba con PowerPoint, el esquema lo ponía con PowerPoint, iba así explicando los puntos y, yo que sé, y si le preguntábamos en clase nos respondía siempre, nos dejaba, y a lo mejor los últimos minutos los dejaba así para comentar lo que habíamos explicado, qué nos interesaba.

Leer contenidos consiste en una estrategia de enseñanza, desde luego muy mejorable, que encontramos en el 18% de los casos y que se mantiene en el tiempo, prácticamente el mismo porcentaje en los 20 años de estudio que llevamos. Podemos encontrar variaciones de la situación del profesorado en el aula e incluso si era un aula especial, pero las tareas son prácticamente las mismas… leer y tal vez alguna explicación. Las siguientes descripciones representan estas aulas de Historia:
204. Entraba y pasaba lista, y la participación que nosotros teníamos en clase era: lee, porque no pedía comentarios, nada más que en los exámenes y, si los pedía, a lo mejor se los entregábamos a principio de marzo y los daba a final del trimestre corregidos y no teníamos oportunidad de corregir el texto en la clase ni nada. Es decir, que daba las clases con sus apuntes y poco más.

556. Pues él entraba, nosotros nos sentábamos, el se sentaba en su silla y con los apuntes que él tenía y el libro, él leía en voz alta y de vez en cuando hablábamos nosotros; y entre párrafo y párrafo contaba una historia.

208. Entraba, se sentaba, sacaba sus apuntes, se ponía de pie y se ponía a dar vueltas por la clase con sus apuntes en la mano y leyendo. Y los apuntes los teníamos nosotros también y los íbamos siguiendo
111. El profesor, como era un aula de historia, él ya estaba en el aula y nosotros entrábamos, nos sentábamos y cuando estábamos todos pasaba lista y nada, y empezaba la clase. Era, íbamos leyendo y cada sección, al pasar a otro punto explicaba antes de pasar al otro, y luego empezaba. Leíamos nosotros.

Dictar-copiar es, desde luego, la imagen del aula de Historia menos representativa de lo que debe ser la enseñanza de esta materia y está en declive (ha pasado del 22% en la investigación de 1993-2003, al 7% de la actual). Queremos señalar (con todas las reservas pertinentes), que a pesar de ser un dato muy bajo si consideramos que aproximadamente hay 220000 alumnos cada año en las aulas de Historia, el 7%, algo más de 15000, tienen como formación esta práctica de aula. La resistencia de las rutinas es bien evidente incluso cuando utilizan power point, demostrando una vez más que la introducción de las TIC no supone necesariamente un cambio metodológico Las declaraciones siguientes representarían estas aulas:
590. Ella entraba y se ponía a hablar, a hablar pues del tema que tocara. Y tú tenías que coger apuntes y si no los cogía pues decía que te dejaras un hueco, que ella no repetía, y que lo buscaras por el libro. 

209. Entraba, dejaba su libro, encendía su portátil, metía el pen, el proyector (porque ponía power point muchas veces) y con el power point y el libro, pues subrayando del libro y copiando el power point.

302. Él entraba, se sentaba con sus apuntes, porque el libro casi nunca lo usábamos, iba con sus apuntes, y nos iba contando y nosotros íbamos anotando.

Debatir es una secuencia muy baja, 5%, de los resultados, que se ha mantenido prácticamente igual en los dos periodos de investigación a los que hemos aludido. Implica otra forma de llevar a cabo la enseñanza, aunque a veces se manifieste tras unos debates que no tienen que ver directamente con la clase de Historia. Es una esperanza de futuro pues, al menos se mantiene en el tiempo. Algunos casos son los siguientes:
527. Él entraba a clase, se sentaba y abría el libro y nos dejaba que nosotros por ejemplo leyéramos el primer tema e hiciéramos como un esquema sobre ese primer tema y luego ya de ahí pues a lo mejor salía algún compañero de clase a la pizarra y exponía lo que él había entendido. Entonces, a lo mejor, si se equivocaba en algo o no entendíamos algo, le preguntábamos y nosotros poco a poco pues le ayudábamos a él como a crear el tema de la clase. Y luego ya, con lo que nosotros habíamos dicho, él continuaba o lo modificaba o retocaba cosas, puntos más importantes.

102. Si, el profesor entraba, y como era también nuestro tutor, discutíamos con él sobre temas de otros profesores, conflictos con otros profesores y tal, y después de 10 minutos debatiendo esas tonterías, entrábamos en clase y dábamos la materia, con power point, siempre con debates y discusiones.

123. Ella traía los libros, entonces empezaba a recordar en qué punto se quedó la clase anterior y desde ese punto pues empezaba la explicación. Y también pues nos hacía preguntas sobre que pensábamos o sobre qué hubiésemos sentido nosotros o cómo nos hubiésemos comportado y, sobre todo, nos hacía que tuviésemos en cuenta que la historia teníamos que aprenderla para no volver a cometer los mismos fallos.

Esta sería una imagen, con todas las reservas que hay que hacer lógicamente, de las prácticas en las aulas de Historia de España. Vamos a continuación a aproximarnos a la opinión que tienen el alumnado de los docentes, de sus docentes que imparten estas clases pues, sin duda, supone una información valiosa objeto de reflexión.
c. El profesorado. Tal y como señalamos, nos pareció pertinente abordar el tema del profesorado al final de este apartado. Así, hemos mostrado primero las propuestas de los grupos de renovación y de los estudios sobre la motivación para, posteriormente, centrarnos en las descripciones de las clases (con la finalidad de describirlas y comprenderlas desde las vivencias del alumnado). Es relevante ahora, con esas imágenes, aproximarnos a las declaraciones que hacían los alumnos de sus profesores en esos ambientes de aprendizaje. 

El testimonio del alumnado. Siguiendo a Vera, Moreno y Torres (2014), una primera aproximación a los rasgos característicos del profesorado que imparte la docencia que estamos describiendo es la siguiente. Hay un número mayor de profesores (54%) que de profesoras (46%), hecho que no ocurre en los niveles educativos anteriores donde predominan las profesoras. Otro rasgo característico es la edad, que de acuerdo con la propuesta de Huberman (1990), es un profesorado que se encuentra en la fase de madurez (64%) o ya finalizando su vida profesional (15%); mientras que solamente un 21% lo podemos encuadrar en la categoría de inicial de su profesión, con lo que ello tiene de positivo y negativo. Es también significativo constatar la ideología del docente, por lo que supone en las clases y por continuar con estudios anteriores sobre esta dimensión. Cabe señalar que, de acuerdo con los alumnos que en el 46% no puede ser explicitada su tendencia ideológica, debido a que no la manifestaba el profesorado o no se la percibían en sus clases; el 37% era de izquierdas y el 17% de derechas. Podemos destacar en estos datos que son muy pocas las situaciones en las que, por parte de los docentes, intentaran marcar exageradamente su ideología e influir explícitamente en los alumnos.
Continuando con el profesorado, caben desatacar dos preguntas que tienen mucho que ver con las secuencias de enseñanza que vimos anteriormente, más concretamente estas interrogantes son ¿Era buen docente? y ¿Se interesaba por la enseñanza? 
Los datos que proporcionan los participantes son muy claros y contundentes “consideran muy positivamente a los docentes y a su interés por la enseñanza en un 86% de los casos”, frente a un 8% o 4% que los valoran negativamente. Estos resultados, si los vinculamos lógicamente con las secuencias de enseñanza, abren un espacio para la reflexión muy valioso pues, difícilmente puede ponderarse a un docente como bueno e interesado, si no se está, en gran medida, de acuerdo con el tipo de enseñanza que se desarrolla. 
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    Gráfica 1. Buen profesor.                              Gráfica 2. Se interesa por la enseñanza.
                  Fuente: Vera, Moreno y Torres.                           Fuente: Vera, Moreno y Torres.

Siguiendo con nuestro análisis, la mayoría de las declaraciones que van unidas a la ponderación de buen o mal profesorado, giran en torno a cómo el docente explicaba, algo que, como vimos en las secuencias de actividad, era la tarea más genuina del profesorado y, así claramente lo expresan:
218. Sí, porque sabía explicarnos y sabía hacer que tomáramos nuestras propias decisiones sobre todo en eso de política y eso intentaba no influirnos a nosotros, que otros profesores sí son más de eso.

302. Sí, porque me gustaba como explicaba, no se decantaba por un lado y por otro, contaba muchas anécdotas y se te quedaban bien las cosas.

412. Sí, aunque me fue bastante mal la asignatura, porque quieras o no explicaba muy bien, y lo hacía cuarenta mil veces si hacía falta, te pasaba apuntes,…

319. No, porque yo muchas veces pensaba, esto lo explicaría de esta forma, o haría esta actividad, y no, venga página tal, ejercicio tal. 

Por otra parte, cuando exponen evidencias de las razones de la implicación del profesorado en la dimensión docente, hay un bloque que se refiere a la propia enseñanza y así ese interés se manifestaba en que hacía esquemas, resúmenes, ir al día, trabajar ejercicios, repasar, ampliando y motivando:
103. Sí, se interesaba bastante. Pues nos daba unos resúmenes bastante buenos, nos hacía hacernos esquemas dónde veíamos todo lo importante sobre la economía, la sociedad, la literatura también.

403. Si. Intentando que todo el mundo llevara las cosas al día, mandando ejercicios, preguntando a veces si había algunas cosas que no entendíamos, intentaba hacer un repaso previo de las otras clases para empezar la clase, recordar.

414. Si. Porque siempre nos preguntaba si lo entendíamos y lo explicaba las veces que hacía falta.

Otro bloque se relaciona con la propia convicción del profesor, con creerse su profesión, lo que hacía y transmitirlo: 
516. Si. Lo transmitía en la cercanía, cuando queráis me preguntáis, cuando teníamos dudas o por ejemplo una cosa muy típica suya era cuando le preguntabas: oye y el cantón de Cartagena… y al siguiente día te aparecía con un libro y te lo dejaba para que te lo leyeses sobre el tema que le habías preguntado. O sea era muy interesado por sus alumnos.

504. Si. Le gustaba mucho la historia, nos la explicaba como si la estuviera viviendo y sí, se notaba que le gustaba enseñar.

515. Sí, sobre todo, o sea, se… Te dabas cuenta de que le gustaba lo que estaba haciendo y eso. Lo vivía con pasión… Sí, sí. 

411. Si. Se creía lo que contaba, lo hacía convencida.

100. Si. Pues se interesaba mucho en que hiciéramos trabajos de implicar a nuestras familias, las guerras y todo eso. Le gustaba mucho.

Las mismas razones cuando valoran que no lo transmitía, pues implicaba poco interés por el aula, incluso era buen docente pero no se interesaba por la enseñanza, o la organización:
105. Yo creo que no, lo veía con poca implicación. En realidad él yo creo que se limitaba a dar las clases y ya está.

577. No. O sea, era un buen docente porque explicaba bien y su trabajo parece que le gustaba, pero interesarse por la enseñanza no, a él le daba igual que aprobásemos que no. Él ponía sus exámenes como a él le gustaba, él lo vivía pero los resultados le daban igual.

545. Hombre, por la enseñanza… Sí, daba sus clases y eso. Lo único que pasa es que era un poco pasota en plan que a lo mejor él explicaba pero a la hora de hacer trabajos, organizar el trabajo y eso, pues… como que no se organizaba muy bien. Se limitaba a dar clase y ya está. 

El testimonio del profesorado. De acuerdo con las características de la investigación, era preciso entrevistar a un número limitado
 de docentes sobre algunos temas tratados con los alumnos, la muestra es realmente simbólica -10 docentes-, donde se recoge sus opiniones sobre el tema con la finalidad de aproximarnos a un mundo de creencias y, sin duda, iniciar un campo de estudios que podría seguir desarrollándose. La pregunta que se les realizó en la entrevista fue la siguiente ¿Cómo creéis que sería la valoración general que hacen de su profesorado de Historia?, ofreciéndoles, posteriormente, una información básica de los comentarios realizados por el alumnado.
Cabe al respecto señalar, siguiendo los trabajos de Saiz y Muñoz (2014), que los resultados que presentamos son solamente una concienciación de las posibilidades que tiene y la necesidad de seguir profundizando en ese estudio. Como es lógico en cualquier nivel de la docencia que se indague sobre este tema, existe un cierto recelo por parte de los docentes pues es una relación muy intensa la que se tiene con el alumnado, condicionada en nuestro caso por la existencia de la selectividad. Las respuesta, junto a una gran cautela en su verbalización, pasan primeramente por definir las características de la asignatura, de su concepción o no como maría, de la experiencia que se tiene o de la falta de formación que se pueda tener por no ser su especialidad o ser aún muy joven en la docencia. Ya más concretamente referido al tema, señalan dos tiempos: uno en el momento de estudio y otro posterior cuando concluyen (teniendo más reservas sobre las opiniones que tengan el alumnado en este primer periodo). Hay una conciencia relativa de que sean bien valorados (desde luego no con la contundencia de los resultados que hemos visto en el alumnado) y basan fundamentalmente esos juicios en su labor metodológica y en las relaciones que establecen con el alumnado. Más concretamente expresan que:
P1. Porque durante el proceso de enseñanza se les ve de una forma y cuando han acabado de otra. Durante las clases ellos están conectados, sobre todo en bachillerato, con un estrés cotidiano, con una asignatura que es común. Que es una asignatura que quieran o no la tienen que pasar y cursar. Además no todos la van a hacer en la Selectividad. Entonces hay desde la visión tradicional de que esto es una asignatura plomo, una asignatura de contenidos, de historia tradicional hasta la visión del alumno que empieza así y acaba más ilusionado o incluso con interés. Eso durante, luego a posteriori los que encuentras después tienes una relación cordial y en mi caso se acuerdan de los temas, los debates o las cuestiones que podíamos hablar en clase. 
P2. Mi relación personal con ellos fue complicada y yo era muy joven … También desde la perspectiva que yo tenía que ellos pensaban que mi asignatura era una “maría” … como docente yo no creo que mis alumnos, esos alumnos en particular, recuerden mi docencia en concreto. … y a medida que la iba dando me daba cuenta de que no es como me hubiera gustado darla. Pero realmente me cogió... cuando empecé a dar la asignatura me asusté. La misma percepción que tenían ellos de que no tienes la formación, también la tuve yo sobre mi misma. Ya digo, era el primer año de docente 

P4- Yo lo veo fundamental, porque yo considero, por ejemplo, que los alumnos tienen un buen recuerdo de mi persona, pero por mi forma de actuar con ellos … Entonces, cómo tú enseñes es el recuerdo que van a tener. Si eres más afable, menos afable. Intervienen muchos factores, no solo lo que es el conocimiento en sí de la historia, sino muchos factores. Sino cómo lo enseñes, lo que es la metodología. Dependiendo de eso el alumno va a tener mejor recuerdo o peor recuerdo. O la empatía que tú tengas respecto a ellos. Entonces, es lo que dice ella, si pienso a mi nivel personal pienso que sobre mí tienen un buen recuerdo. Una vez los encuentro y están ya la en la Universidad me saludan de forma efusiva. Y la verdad es que el ego se crece.

P3- Yo, en ese aspecto, me pasa lo mismo también con los críos de historia que he tenido, y no me considero yo especialista en historia, porque yo hice una carrera que la especialidad era historia del arte. Y los conocimientos de historia los he ido adquiriendo después, y tengo más carencias que otros profesores que han hecho historia. Y sin embargo, creo que he podido llegar más a determinados alumnos por el trato que yo tengo con ellos, aunque mis conocimientos en historia sean menores que los de otros profesores. Y de hecho, posteriormente alumnos de historia me lo han reconocido, me han dado las gracias y he tenido con ellos muy buena relación ya a posteriori, cuando han empezado ya la Universidad.

P5- Sí, mi opinión también al respecto, a partir de la experiencia que he tenido con todos los alumnos, no voy a generalizar. A toro pasado siempre, siempre a posteriori, los chavales me han reconocido una cierta ayuda, una cierta preparación, en cuestiones incluso vitales suyas. Y eso es algo que a mí siempre me ha satisfecho mucho. Pero vamos, estoy hablando que casi siempre es a posteriori. Ahora en el trato en clase sí que es fundamental lo que dice … de producir una relación más o menos fluida en lo emocional es fundamental. Porque esta asignatura es especialmente árida, entonces tú necesitas ligarlo de una manera u otra en aspectos que ellos se puedan ver involucrados, reconduciendo algunos temas, aplicando otras cosas, quizás tecnología en las clases, lo visual siempre atrae mucho.

Sin duda este apartado y las visiones que se han expuesto, enriquecen el campo de investigación, abren nuevos retos para seguir indagando, y dejan sobre estas líneas la interrogante de los deseos de cambio en la asignatura y las valoraciones y realidades que existen en las aulas. Es espacialmente significativo el recuerdo que tiene el alumando del profesorado cuando ha pasado un cierto tiempo, lo que corrobora que el estilo personal es más influyente que el contenido de las materias.

4. La relevancia de conocer lo que se ha adquirido: el tiempo histórico y las finalidades 

El tercero apartado versa sobre los aprendizajes adquiridos en torno a dos características propias de la Historia de España: las finalidades de esta materia y su influencia en la formación y la construcción del tiempo histórico. El trabajo sobre las finalidades presentado en el capítulo 2 por Souto, Martínez y Parra (2014), profundiza en lo que es el alcance de la Historia escolar revisando el desarrollo del currículo de Historia de España, más concretamente las finalidades que, desde el poder legislativo se le han considerado propias de esta materia. Por otra parte, esas finalidades, tal y como las presentan en el capítulo 10 Pagès, Martínez y Cachari (2014), se construyen a partir unos hechos que se relacionan y entrecruzan en una estructura compleja y causal que nos permiten conocer e interpretar esta disciplina y mostrar los valores formativos que posee. Todas las acciones de la enseñanza y de su diseño tienen como finalidad los aprendizajes, determinar los que han alcanzado es la base para poder realizar otras interpretaciones de los logros conseguidos. En este apartado abordamos dos dimensiones de los procesos de enseñanza/aprendizaje ¿Qué saben? ¿Qué profundidad tienen esos conocimientos?
a. El tiempo histórico. Construcción y significado. Sin duda, disponer de las evidencias que permiten conocer un contexto, es un paso necesario pero no suficiente para interpretar la realidad que nos lleva en este estudio. El trabajo de Pagès, Martínez y Cachari (2014) ha desarrollado esta parte de la investigación. Parten de las siguientes premisas:

el tiempo histórico “pretende la formación de la temporalidad y de la conciencia histórica para educar personas libres y con capacidad para ubicarse en su presente y decidir su futuro”, 
la opción que el decreto de currículo de Historia de España desarrolla es una de las posibilidades de esa formación, 
las concepciones que sobre las emociones sociales se aportan desde la neurociencia, y  

que la Historia es un “objeto emocionalmente competente” (expuesto en el capítulo mencionado).
De acuerdo con ellas, describen e interpretan los contenidos alcanzados por el alumnado en una progresiva complejidad explicativa de tres niveles que es, a su vez, un referente de estudio para estos temas pues, realmente es difícil opinar de lo que no se conoce o recuerda sobre la Historia de España enseñada en Bachillerato.
Primer nivel: las etapas y eventos recordados. La progresión seguida
 inicia el análisis con la indagación sobre “los hechos que citan los declarantes para construir su pensamiento”, para continuar averiguando en qué medida esos hechos forman parte de unidades más amplias o simplemente son recuerdos aislados de su contexto. Sin duda, difícilmente podemos construir el tiempo histórico si no hay un referente al contenido (sin que por ello justifique totalmente su presencia). Para ello se describe, con la mayor precisión posible, los datos obtenidos desde una perspectiva general y posteriormente se ve cómo esas respuestas están vinculadas al currículo de Historia, a través de distintos referentes de periodización y de diferentes personajes.

Así pues podemos decir que, en ese primer nivel general, los alumnos ante la pregunta que se les formuló en la que tenía que resumir los grandes periodos de la Historia de España, lo hicieron recordando una media de 6-7 hechos concretos. Las respuestas van desde “0” a “24” datos citados que ejemplificamos con las declaraciones de los participantes:
208. No. Me lo estudié en el momento para aprobar el examen, pero no son cosas de las que me acuerde. Me lo aprendí de memoria.

583. Ya te digo que no estudié historia para selectividad y… Bueno, vimos Primo de Rivera, la primera guerra mundial, la segunda, yo que sé, lo que se ve, Historia Contemporánea.

407. Empezamos 1800, después de la Revolución Francesa hasta la actualidad, dos siglos. ¿Recuerdas alguna etapa? Sí, la etapa de María Cristina, después Alfonso XIII, la dictadura de Primo de Rivera, hasta Franco.

530. Pues vimos romanización, después Al-Ándalus, reinos cristianos, Reyes Católicos, Felipe IV, Felipe V, no, Carlos I, Felipe II, Carlos III, luego dimos las Cortes de Cádiz y la constitución del 12, luego dimos Isabel II, Fernando VII, luego lo del ferrocarril y las desamortizaciones, luego la república, Amadeo y todo esto, después dimos la vuelta al absolutismo y ya luego dimos el siglo
La influencia del Currículo de Historia de España
 nos permite identificar las presencias y las ausencias, así como el alcance y significado que pueden tener los datos, recogidos. Así pues, es el Siglo XIX el que acumula la mayoría de los datos citados, siendo la “Construcción y la crisis del Estado Liberal” los temas que mayor frecuencia recogen y que constituyen, en gran medida, el referente de la formación del alumnado de 2º de Bachillerato. El otro eje de aportaciones ha sido el siglo XX con un equilibrio en torno a la dictadura y la España actual (a la que apenas se llega). Por otra parte, los siglos que van desde finales del XV hasta la invasión francesa en el XIX, se centran en torno a la figura de los Reyes Católicos y los primeros Borbones y una ausencia casi total de América. Es significativa la importancia de la Edad Media en el recuerdo de los alumnos y el proceso de Romanización. Continuando con el análisis descriptivo es interesante señalar las características de algunos de los conceptos que utilizan los alumnos en las descripciones de las etapas o periodos. En primer lugar prácticamente no encontramos dataciones exactas y éstas se reducen a las constituciones de 1812 y de 1978 y la crisis de Cuba de 1898. Por otra parte, es interesante señalar cómo la datación amplia va concretándose en la medida que nos acercamos al momento actual. Así, se van utilizando términos como “hominización”, “Prehistoria” (simplemente mencionados), los “pueblos” (como los íberos, los romanos o los visigodos), la Edad (sobre todo referida a la Edad Media, Moderna o Contemporánea), los siglos (sobre todo al XIX y XX con escasas referencias al XVI, XVII y XVIII), y ya los reyes o gobernantes de los periodos cercanos a la actualidad.

Los personajes tienen un peso significativo en la construcción de las identidades y no hemos de entender esas respuestas como “figuras ejemplares” que se enseñaron como modelos a seguir (de hecho en ninguna de las respuestas se caracterizó a los personajes citados), sino como referentes necesarios para indicar que se conocía un determinado periodo. Es realmente objeto de análisis que los que están por encima de las 20 referencias sean por una parte: Franco y Primo de Rivera y, por otra los Reyes Católicos Isabel II y Fernando VII. Un segundo bloque de personajes (10-20 referencias), lo constituyen la España Imperial y la figura de Carlos III (sin duda también cargada de representatividad)
. El resto apenas llegan a la decena de citas. No es objeto aquí analizar la biografía de cada uno de ellos pero, independientemente de que se esté o no de acuerdo con lo que cada personaje representa (sobre todo los más recordados), debería ser un punto de reflexión y análisis pensando en la formación del alumnado.

La periodización de los datos recordados: orden o desconcierto. Continuando con la interpretación que se viene realizando, el análisis de las unidades identificadas en el apartado anterior permite referenciar el grado de construcción de los periodos o etapas que el alumno ha sido capaz de recordar. Se ha distinguido cuatro grupos de respuestas: aquellas que no presentan datos o lo hacen aisladamente y sin secuencia apreciable (13%), secuencias inconexas (20%)
, secuencias completas pero definidas con periodos muy amplios (42%)
 y las que podríamos denominar secuencias como completas (25%). Podríamos decir que el 67%
, dos de cada tres alumnos (secuencias completas y amplias), pueden tener una contextualización de los hechos en el tiempo y en los periodos que los definen moderadamente aceptable; por el contrario, el 33%, uno de cada tres discentes, (sin datos o secuencias inconexas) presenta una periodización muy mejorable. 
Segundo nivel de conciencia histórica. El sentido de la Historia atribuido al conocimiento aprendido: entre lo académico y lo personal. Tal y como hemos señalado anteriormente, la cronología y la periodización cobran significado y tienen razón de ser en la medida que proporcionan referentes para un marco explicativo de esos hechos (con el para qué de ellos) y, por supuesto, para el significado de la formación que el alumnado es capaz de declarar en sus percepciones de lo que diariamente ha ocurrido en el aula (no solamente en ella, pero este estudio se sujeta a ese marco). Este apartado lo enunciaremos descriptivamente, pues en el siguiente lo haremos vinculado con las concepciones del currículo de Historia de España. Desde una visión general de los resultados podemos señalar que la cotidianeidad nos lleva a respuestas de tipo muy general como adquirir cultura, o la de ampararse en los valores de la asignatura. Sin duda, en ambas respuestas no pasamos de un nivel trivial que, en el mejor de los casos, indica que no ha superado el umbral de una materia más. Cuando empiezan a justificar sus aprendizajes aludiendo a la posibilidad de comprender un presente e incluso de la influencia en un futuro, es cuando podemos pensar en un alcance mayor de esta materia en la formación del alumnado. De acuerdo con los resultados el aprendizaje ha sido nulo o todo lo más una leve cultura general para el 22%, casi un cuarto de los discentes que cursaron Bachillerato
. En una situación que podríamos denominar de aprendizaje como una cultura basada en la Historia se encuentra (aludiendo a los valores propios de la Historia), el 27%, menos de un tercio de los alumnos
. Por último, algo más de la mitad (51%), aluden claramente a la Historia como pasado, presente, futuro e incluso a valores propios de la Historia como disciplina, la vinculación con el entorno, otras culturas o ciudadanía
. 
Tercer nivel de conciencia histórica. Más allá de lo académico: las emociones sociales como motor de un sentido y un saber vinculado a la Historia. El desarrollo de los procesos de enseñanza-aprendizaje y su implicación en la formación de los alumnos va, sin duda, más allá de lo académico y disciplinar y, tratándose de Historia de España, afecta a lo personal y emotivo entrando de lleno en el mundo de los sentimientos. Este tema, hoy fuertemente revisado por la neurociencia con alcances muy significativos que harán revisar todo el ámbito de la educación, es el referente con el que nos adentrarnos en unos aprendizajes que pueden pasar desapercibidos porque no se indaga sobre ellos con la relación al contenido de Historia de España. La base de datos de este apartado es distinta del anterior, sin embargo toda la estructura de las preguntas (que se harán en formato escrito) es la misma, pero incluyendo los contenidos vinculados con las emociones sociales descritas por Damasio (2013): Identidad, indiferencia, vergüenza, culpabilidad, indignación, orgullo, gratitud, admiración y compromiso.

Las emociones sociales. El contenido y el sentimiento: un aprendizaje olvidado pero real. Nuestro análisis de las emociones sociales va a articularse en torno a la propuesta de Damasio (2013) estructurada en cuatro bloques que, como podremos ver, tienen una estrecha relación con los contenidos de Historia de España. 
Así, abordaremos un primer bloque que trata sobre las emociones que se desarrollan a partir de hechos poco brillantes, dolorosos e intensos de la Historia de España que pueden provocar vergüenza, culpabilidad o, en menor grado, la indiferencia. Podemos señalar que la Historia de España no es indiferente a las personas (69%)
, no están de acuerdo en que les cause vergüenza su pasado (73%)
 y, desde luego, no sienten ninguna culpabilidad por lo que ocurrió (94%)
. 
Un segundo bloque lo determinaría aquella emoción que puede surgir de sucesos de nuestra historia que puedan desatar la indignación en los alumnos durante su estudio. El equilibrio entre las dos posturas (50%) lleva a una gradación de las valoraciones con respuestas que no están identificadas con esa emoción o lo hacen de una manera puntual, que poco a poco va siendo más concreta y más generalizada referida a situaciones generales o particulares, incluso referidas a la opinión sobre España, la figura de la mujer o la destrucción del patrimonio
.
Por otra parte, el tercer bloque trata sobre los hechos y sucesos que, por su naturaleza, evocaría en los alumnos emociones positivas hacia ellos tales como orgullo (36%)
 gratitud (42%)
 o admiración (38%)
. Esta emoción es la consecuencia de hechos o acontecimientos que suponen el reconocimiento en otros de una contribución a la cooperación y que provoca la correspondencia, de alguna manera, estimándolos como extraordinarios y sobresalientes. Cabe señalar la disminución de la frecuencia positiva pues solamente algo más de un tercio de los alumnos están de acuerdo centrándose más en las visiones menos acertadas de la Historia de España.

El último que presentamos, recogido al principio y al final de la entrevista, lo integra una emoción general de identidad con todo lo ocurrido que culminaría con la actitud general de compromiso o no con el devenir de nuestra Historia. Estas dos emociones, tiene una especial significación por dos razones. La primera por que sus dos preguntas (identidad y compromiso) suponen matices distintos de los anteriores (el primero la identificación, o no del sujeto con la Historia y, el segundo, porque indica el grado de compromiso que está dispuesto a asumir) y porque las dos preguntas abren y cierran la indagación sobre las emociones sociales. Así la identidad se les formuló al principio para abordar, de una manera general, estas emociones; el compromiso fue la última y se hizo conscientemente después de los tres bloques anteriores, con la idea de que expresaran su implicación o no con el futuro. La identificación de los discentes con los valores, tradiciones, creencias y modos de comportamiento de la sociedad española (con sus defectos y virtudes) supone, sin duda, una manera de posicionarse con esta asignatura y, de acuerdo con ella, la disposición o no comprometerse con el futuro, dando así un paso más en este proceso. Cabe señalar, de acuerdo con los resultados, la falta de empatía pues el desacuerdo es del 71% y apenas 1 de cada tres alumnos sienten esa afinidad con la Historia de España
. En cuanto al compromiso es también preocupante ver que algo menos de un tercio han señalado con valor “0” esa responsabilidad con el futuro, aunque el 48% sí está de acuerdo con tomar posturas activas respecto a su papel en la Historia
. Sin duda hay una ruptura presente-pasado-presente que influye en la concepción de la materia.
b. Las finalidades uno de los aprendizajes que mayor alcance tiene en la enseñanza de la Historia. Sería difícil comprender cuáles son los logros del alumnado referidos a las finalidades que desarrolla, si no conociésemos previamente cuáles son los contenidos que alcanza. En ese sentido, vamos a seguir la estructura presentada en el capítulo 2 por González, Martínez y Parra (2014) en la que se estudia, en primer lugar, las finalidades de los currículos de Historia de España de los últimos 35 años (1975 LGE, 1992 LOGSE, 2003 LOCE y 2007 LOE) para, posteriormente, analizar los resultados obtenidos por el alumnado de LGE y LOE.
Estas finalidades parten de la potencialidad de la Historia como eje articulador del conocimiento y de las ciencias humanas, en el que la relación presente/pasado nos ayuda en la comprensión de la realidad actual por medio de la explicación de un hecho seleccionado del pasado. La sensibilidad hacia valores del presente hemos de entenderla como uno de los factores que provocan una actitud de valoración moral ante hechos del pasado. De esta manera la explicación histórica se vuelve viva, conecta con los sentimientos y afectos recordados por la personas y facilita la “selección de grandes temas/adquisición de cultura general”, que son hechos de gran relevancia para el individuo que vive en sociedad. Los recuerdos del pasado conceden, como consecuencia del presentismo en el que transcurre nuestra cotidianidad, una mayor importancia a los momentos del presente y de la época contemporánea. Destaca la escasa utilización de las técnicas específicas para reconstruir el pasado y análisis crítico de fuentes, que facilitarían en el alumnado los procesos de percepción del entorno social y formación de ciudadanos responsables y conscientes de sus derechos. Otras finalidades enunciadas por el alumnado y que hemos podido categorizar en nuestra explicación hacen referencia a la identidad personal y colectiva, con una referencia a la integración consciente en su comunidad, que les facilita entender los elementos comunes y diversos de España a través del pasado histórico y la relación con otras culturas (en especial la iberoamericana)”. En consecuencia, podemos observar a través de los recuerdos del alumnado, cómo el trabajo escolar ha facilitado que en la huella de la memoria se hayan archivado un conjunto de conceptos y actitudes que favorecen la interpretación del presente en relación con un conjunto de factores explicativos que se han producido en el pasado. 
La categorización y clasificación de las respuestas no es tarea sencilla, por lo que para poder confirmar las interpretaciones individuales de los investigadores se procedió a comparar y contrastar los análisis que, sobre las mismas tablas de datos, realizaron dos personas diferentes. De esta manera, hemos podido interpretar las opiniones y recuerdos del alumnado teniendo en cuenta la complejidad que suponen las experiencias morales experimentadas frente al razonamiento codificado y académico de la “cultura distinguida” de Bourdieu (1988). Seguimos, así, las pautas señaladas por Honneth (2011) en la explicación social de las concepciones morales y normativas. Para las respuestas del alumnado se seleccionó la pregunta ¿Qué crees que aprendiste con la materia de Historia en Bachillerato? 
De acuerdo con los resultado de la gráfica 3, solamente dos de las finalidades supera la media el 15% de de las respuestas analizadas: la “relación presente/pasado” y lo que hemos venido a denominar la “selección de grandes temas”. Más concretamente declaran que les ha servido para comprender la realidad presente e incluso a prever el futuro
, en menor medida la relacionaban con una lectura crítica del presente y actuar en consecuencia
 y lo habitual es una vinculación presente-pasado sustentada en la clásica visión de la Historia magistra vitae
. En cuanto a los grandes temas, destacan las referencias al estudio de hechos considerados “de gran relevancia” (totalitarismos, auge del movimiento obrero, Reconquista, grandes etapas de la Historia de España, etc.); pero, sobre todo, a lo que muchos encuestados denominan “adquisición de una cultura general”
, lo que en ocasiones se traduce en una visión del conocimiento histórico (y de la cultura) bastante erudita, monumental y, como mucho, útil para “juegos de mesa” o para hacer turismo. Por otra parte las declaraciones del alumnado de BUP son parecidas a las de LOE. Otra de las finalidades, la “integración consciente en la comunidad”, ha experimentado un retroceso evidente en los últimos años (de un 37,5% de referencias en las entrevistas de BUP a tan sólo un 4% en las actuales). Igualmente podemos constatar que son muy pocas, las personas que vinculan el aprendizaje de la Historia con la adquisición de técnicas específicas para reconstruir el pasado o analizar críticamente las fuentes
. Igualmente escasas eran las respuestas que hablaban de relación con otras culturas o de la Historia como eje vertebrador del conocimiento y de las ciencias humanas. Ninguno de los entrevistados mencionaba tampoco el uso de la Historia para entender los elementos comunes y diversos de España
Los datos nos indican además que la Historia había sido útil para desarrollar una cierta sensibilidad hacia valores del presente (la mitad de los alumnos de la LGE) Generalmente, esto conducía a reflexiones de tipo social o político que demostraban el carácter vivo y más o menos significativo de los contenidos escolares trabajados
, e incluso ayudándoles a distinguir, perfilar ideologías y tomar decisiones al respecto
 y solamente el 7,8% de los entrevistados indicaba que la Historia de España había servido para formar ciudadanos responsables y conscientes de sus derechos
. 
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Gráfica 3. Clasificación de respuestas atendiendo a las finalidades establecidas por el currículum.

Fuente: González, Martínez y Parra.
Por tanto, de los datos analizados podemos concluir que son pocos los cambios que se han producido en los últimos años, ya que, a pesar de lo indicado en los currículos, menos de una quinta parte de las personas entrevistadas ha reivindicado el papel cívico de la enseñanza de la Historia o su utilidad para leer con ojos críticos la realidad presente. 

5. Ensayos sobre la ciudadanía, el centro de enseñanza y el testimonio del alumnado.
Cualquier investigación aborda resultados previstos o que son necesarios de remodelar y otros que son sugestivos de enmarcar como ensayos. Este último bloque tiene que ver con estas realidades, pues tanto el tema de la ciudadanía, desarrollado en el capítulo 11 por Navarro y De Alba (2014), como la singularidad del capítulo 6 de Martín y Ramos (2014) dedicado a los Centros y el capítulo 5 realizado por Portela, Martínez y García (2014) sobre la voz del alumno como testimonio vivo, así se han planteado.
a. La formación ciudadana. A lo largo de toda la investigación este tema ha estado presente y, como bien señalan Navarro y de Alba (2104), en los distintos programas “la Historia de España la definen como una materia importante para el desarrollo de la formación personal y social de los jóvenes, donde la adquisición de competencias relacionadas con su formación ciudadana y democrática debe convertirse en objetivo prioritario”. Su ensayo aborda una perspectiva personal de diferentes dimensiones de la investigación
, de las que vamos a destacar la relacionada directamente con la formación ciudadana.
El trabajo parte de los 4 supuestos presentados en las entrevistas realizadas a los participantes, más concretamente los temas (señalados en el capítulo de diseño) fueron: La Ley Sálica, El derecho a Voto, El atraso económico y la Memoria Histórica. Para su estudio se partió de tres niveles de profundidad y cinco variables. Más concretamente la variable 4 “Concepción de la acción ciudadana”, parte del supuesto que “la Historia debe ofrecer a los estudiantes una funcionalidad de sus aprendizajes, haciéndoles conscientes que las competencias que adquieren, entre ellas la ciudadana, son algo más que una simple formación fragmentada y parcial de conocimientos históricos … trata de educar para el ejercicio pleno de la ciudadanía, desde una opción comprometida y crítica, posibilitando la profundización social de la democracia”

Señalan en su trabajo que fundamentalmente se encuentran un primer nivel “con un alumnado que presenta dificultades para concebir que los problemas presentados le afectan en la medida en que forman parte de la sociedad. Por tanto, puede que muestren alguna valoración al respecto, pero desde una posición superficial y ambigua”. Por otra parte, en el segundo nivel se comienza a “vislumbrar a un alumnado comprometido, con nociones y argumentos que explican sus posiciones con respecto a las problemáticas presentadas”, enfatizan en la necesidad de una mejora educativa del país y “en ocasiones, los estudiantes no recurren al conocimiento histórico para argumentar sus respuestas y se inclinan más por utilizar en sus explicaciones aspectos relacionados con el conocimiento cotidiano que poseen”. Ya en el tercer nivel, como sus autores lo declaran “encontramos a un alumnado consciente de los problemas que se le plantean y con una clara actitud de cambio ante ellos, principalmente con el fin de mejorar al conjunto de la sociedad a través del sufragio universal, el cambio del sistema político y económico y la consideración de algunos de los problemas sociales de España -en especial el de la memoria histórica-, como mecanismos de evolución social y mejora de los derechos humanos”. Por último, en su propuesta para una mejora consideran “tres elementos muy necesarios para fomentar el aprendizaje de actitudes ciudadanas desde la enseñanza de la Historia: una Historia del presente y para el presente, una Historia organizada en torno a conceptos o problemas relevantes y una Historia que fomente la consciencia histórica en los jóvenes”.
b. El centro algo más que una estructura material. Las Instituciones que nos han albergado en nuestra formación, forman parte de un mundo de emociones que no olvidamos, una prueba de ello es que cuando nos referimos a ellas ponemos delante “mi” … Escuela, Instituto, Universidad … Por otra parte, tal y como hemos señalado, en esta investigación la información obtenida situaba a los participantes en los contextos en los que vivieron su etapa formativa. Finalmente, aunque no lo abordamos en este trabajo, sin ninguna duda todos los procesos de enseñanza/aprendizaje se diseñan en los Centros de enseñanza y más concretamente en los Departamentos que los constituyen, así pues han de ser objetos de estudio por el alcance que tienen en todos estos procesos. 
El trabajo que presentan Martín y Ramos (2014) estudia dos características de estas instituciones, una referida al edificio y la clase y, por otra a los compañeros que comparten el aula, las enseñanzas, los profesores, el día a día. Sin duda, de acuerdo con los autores, esa “cotidianeidad de los espacios, de los contenidos del currículo y de los sentimientos que surgen al hilo de la convivencia en un lugar físico común a todos ellos y un interés que los une, el ir aprendiendo y superando los objetivos marcados para aprobar y formarse como personas”.

La presentación de los Institutos y su evolución histórica, unida a las finalidades que tuvieron y hoy tienen, constituye un marco que no se puede olvidar en los estudios de Bachillerato y aporta referentes significativos que les imprimen un carácter especial. La necesidad, como comentábamos, de contextualizar las declaraciones del alumnado llevó a indagar por el tamaño del Centro, por el aula, por la situación de ellos en ese espacio y por la convivencia que existía. Podemos señalar, como común a todas las narraciones, la existencia de valoraciones emocionales (positivas o no) a la hora de sus descripciones. Este hecho es el que queremos poner de manifiesto en este capítulo y al que, brevemente, presentaremos.
El edificio, algo más que su tamaño. La pregunta que se les formuló era concreta e indagaba estrictamente por el tamaño (solamente se pretendía que lo evocasen antes de profundizar en la entrevista), las respuestas fueron mucho más allá pues al contestarlas se hizo mención a: referentes geográficos pues su existencia no es en el vacío
, a la densidad de alumnos que tiene y de ahí la ponderación del tamaño
, la antigüedad o las instalaciones
, la titularidad de la institución
, … un mundo de valoraciones que, sin duda, influyen en todo lo que ocurre en ellos
. 
El aula: un micromundo que alberga muchas horas de la vida escolar. En nuestro hilo conductor de la entrevista primero lo hacíamos llegar al instituto, ahora entraba en su aula, la ocupaba haciéndola suya positiva o negativamente. Sin duda el alumno, al ocuparlo, lo hace suyo como un espacio físico y real con unas connotaciones que son distintivas y propias para cada uno de ellos. 
Las características del aula que más se repiten en las respuestas de los alumnos hacen referencia a la amplitud, a la luminosidad, a la disposición del mobiliario, a los recursos con la que estaba dotada el aula especialmente los relacionados con las TIC, al grado de especificidad de aulas por asignatura y a su estado de conservación. Básicamente las descripciones de sus aulas eran muy simples: mesas, sillas, mesa del profesor, un armario y poco más. De hecho muy pocas respuestas incluyen el posesivo “mi” para referirse a “mi aula”, y en estos casos el aula presenta unas connotaciones positivas: luminosidad, amplitud, confortabilidad
. 
La percepción del espacio es muy personal los hay que opinan que el aula es pequeña, pero si cumplen el requisito de comodidad suelen tener un concepto positivo; si es grande, pero no cumplen con los criterios de comodidad o con el de holgura tienen un concepto negativo; si los muebles son viejos el resultado tampoco es favorable
. Los adjetivos utilizados o bien son neutros (grande, espaciosa, pequeña, apretada, iluminada, normal, silenciosa, bien, nueva, cómoda, bien equipada, amplia, paredes azules, calurosa) o bien son negativos, haciendo referencia a la falta de espacio y al hacinamiento (más gente de la que cabía, bastante apretados, atosigante, faltaba espacio, éramos demasiados, poco espaciosa, jaleosa y problemática); a la calidad del moblaje (pésima, calidad horrible, las paredes color crema se caían a trozos, supersosa, cosas arruinadillas, un poco cutre, normal y corriente, muebles destrozados); y a la calidad del aula en sí (prefabricada, eran barracones, era un laboratorio adaptado, superantigua)
. 
El lugar donde se sientan, una característica para seguir investigando. Lo primero que llama la atención es la libertad del alumno para elegir el sitio de la clase en un porcentaje mayoritario. Por una parte, podemos distinguir los siempre se sientan en el mismo sitio a lo largo del curso y quienes lo hacen de forma aleatoria cada día en un lugar, en ambos casos todo cargado de simbolismos (primera fila, por en medio, al final, en la ventana …)
. Por otra parte, solamente en un porcentaje mínimo es el profesor el que establece el criterio de colocación del alumno en el aula, rotativo o por orden de lista
. 

La última aportación tiene que ver con la convivencia formulándose el siguiente enunciado ¿Cómo era la convivencia en el centro? ¿Había problemas de relación entre compañeros o de disciplina? Las relaciones de las personas en un instituto, y fundamentalmente con los iguales en el aula, establecen un juego importante de vínculos, roces, acuerdos y cercanías que favorecen el desarrollo personal, social y educativo, en este sentido, lo que se ha analizado es mucho un mundo de posibilidades que un estudio en profundidad de esta dimensión de la enseñanza.
Las respuestas referidas al ambiente en el centro, los alumnos muestran un ambiente académico que podemos considerar de normal, aunque aparezcan pequeñas disputas
. En cuanto a la relación con los compañeros, las respuestas podemos agruparlas en tres grupos. Algunos alumnos piensan que se les interroga sobre el comportamiento del grupo en la clase
, otros alumnos entienden que se les pregunta acerca del nivel académico del grupo
 y, fundamentalmente un grupo mayoritario aborda las cuestiones de las buenas/malas relaciones entre el alumnado
. 
Así pues, con las excepciones lógicas, se deduce que en las declaraciones por parte del alumnado, la mayor parte de los casos los cauces de comunicación son fluidos, suele haber respeto mutuo, pero no existe una amistad que vaya más allá del compañerismo. 

c. La voz del alumno como testimonio vivo, una sugerencia para seguir investigando. En toda investigación, el problema de las fuentes y de las evidencias obtenidas es objeto de estudio, pues el conocimiento que nos parece aceptable tiene que ver con la verosimilitud que le otorguemos a las fuentes de información
. El capítulo 5 que presentan Portela, Martínez y García (2014), aborda aspectos ligados a ello presentando el marco conceptual de la voz y el testimonio, así como una propuesta de interpretación de algunos de los datos de este proyecto.
Dentro del marco conceptual, los autores citados afrontan la problemática que hay para la caracterización de lo que es el testimonio, y cómo su conceptualización admite significados diferenciado, más o menos restrictivos. Así pues, podemos hablar de muchos tipos de testimonio por lo que este capítulo se limita a poner de relieve un conjunto de rasgos básicos que son relevantes para desarrollar la comprensión de la noción de ‘voz del alumno’, una noción que será analizada principalmente desde la perspectiva de quien lo proporciona, y no tanto desde la perspectiva de los destinatarios del mismo, asumiendo que ambas caracterizaciones no son necesariamente coincidentes (ver Gelfert, 2014, p. 35-36).

Por otra parte, la expresión 'voz del alumno' tiene un uso muy habitual, pero no siempre se puede estar plenamente seguro de saber a qué hace referencia, pudiendo vincularse con múltiples aspectos que, aun estando relacionados, dan lugar a interpretaciones diferenciadas sin que haya un consenso definido (Susinos, 2012; Susinos y Ceballos, 2012). De acuerdo con lo anterior, Portela, Martínez y García (2014), desarrollan un análisis de la mencionada expresión y ciertos significados básicos a los que se asocia habitualmente, precisamente por su potencial convergencia con la noción de testimonio, indicando que lo que principalmente será objeto de atención serán determinados aspectos que la aproximan a la noción de testimonio y las singularidades que eventualmente presentaría la voz de los alumnos como testimonio, originado a partir su experiencia y conocimiento.  

Desarrollado el marco conceptual, se emprende la interpretación de algunos de los resultados obtenidos en esta investigación. En ese sentido, se parte del alumno como testigo experto,
 que sin duda ha desarrollado “experiencias propias” de análisis, reflexión y comprensión de lo que ocurre en el aula, ricas en intuiciones y relatos reflexivos que, toda vez que sean escuchados, pueden llevar al conocimiento y mejora de las situaciones en las que ha vivido durante su proceso formativo. De esta manera, asumimos “el testimonio del alumno como evidencia” que concretamos en las respuestas dadas por el alumnado sobre algunas características de los “aprendizajes alcanzados”, aportando una perspectiva distinta a la ya adoptada en el capítulo 10 sobre el tiempo histórico
.  Los resultados se agrupan en torno a tres temas: 

a) La conciencia por parte del alumno de que conoce los contenidos de la asignatura. Cuando se les preguntó sobre los contenidos alcanzados en Historia de España, los testimonios de los alumnos hacen alusión a un “saber adquirido” y no es puesto en cuestionamiento pues, aunque no se alude a ello, están las evidencias de sus calificaciones acreditadas por los profesores que, como autoridad, las habían otorgado tomando como referencia los contenidos del programa de Historia de España. Más concretamente, se muestran las razones por las que no se recordaban los contenidos (que pueden ser muy generales o vinculadas con la inmediatez con la que se le hace la pregunta), alguna duda sobre la cronología de los hechos y acontecimientos que se quieren recordar o, por último, el dominio que se tiene de esos contenidos indicando el orden en que pueden evocarlos
.

b) La conciencia que tiene el alumno de que el profesorado ha realizado una selección del contenido en función de las horas de clase, la selectividad y algunos temas importantes para la asignatura. Esta realidad tácita, pasa desapercibida en la mayoría de las investigaciones sobre los procesos de enseñanza-aprendizaje que se llevan a cabo en las aulas. En ese sentido, los testimonios del alumnado muestran las evidencias de esos cambios realizados por el profesorado explicando o no las razones por las que los realizó, implicando, en ocasiones, el cuestionamiento por parte del alumnado de su pertinencia
.

c) La conciencia de un saber vinculado con la formación disciplinar, didáctica y el planteamiento ideológico que el profesorado tiene y desarrolla en los procesos de enseñanza/aprendizaje en el aula. El caso de la enseñanza-aprendizaje de Historia de España en segundo de Bachillerato, ofrece una atalaya privilegiada para conocer algunas de las dimensiones que constituyen el fundamento de esa autoridad del profesorado. Así, la Historia como disciplina y el profesorado que la imparte no son ajenos a valoraciones realizadas por el alumnado sobre el docente como persona, su formación en Historia, la formación pedagógica que tiene y cuáles son sus posiciones ideológicas en el aula. Sin duda, cuatro referentes que, desde la experiencia del alumnado, nos permiten adentrarnos en ese campo de legitimidad y confianza que el docente genera en sus clases de Historia de España en Bachillerato
.

6. Tejiendo el futuro: algunas reflexiones para continuar

Sin duda, como cualquier trabajo amplio, esta publicación se ha centrado en algunos de los trabajos realizados, e incluso dentro de ellos, en los aspectos más destacados de su estudio. Es complicado concretar espacios por donde seguir investigando pues, sin duda, la lectura de este capítulo ha sugerido múltiples de ellos y, lógicamente, también va a depender de los recursos de que se disponga. A pesar de estas limitaciones si se podrían señalar algunas rutas posibles y realizables que abordar.

La primera es la de continuar con la “memoria educativa”. No es solamente producir un conocimiento de la realidad, sino que debido a la naturaleza de los datos utilizados no podemos dejarlo perder si queremos comprender en el futuro el presente que estamos estudiando.

La segunda estaría dirigida a profundizar en las razones de esa “tradicionalidad” de la enseñanza de la Historia, los impulsos de cambio realizados por los grupos de innovación y la excelente valoración dada por el alumnado al profesorado, nos indican un camino nada fácil de seguir. En esa dirección no podemos dejarnos lleva por respuestas fáciles (cuando además hay experiencia manifiesta en miembros del grupo que han sido capaces de mantener un grupo de renovación más de 25 años). Al respecto tres datos: la larga constancia de clases de esa naturaleza, la realidad de casi 10.000 docentes que imparten clase de Historia de España en Bachillerato y la opinión (si trasladamos la muestra a los 220.000 alumnos que terminan Bachillerato cada año) de más de 190.000 discentes que valoran esa actuación de los docentes como buena. La explicación nos debe exigir mucho realismo si de verdad queremos cambiar esa situación.
Los resultados que, a nivel de ensayo, hemos incluido sobre las emociones y los testimonios. Sin duda son una ventana esperanzadora pues indica que hay aprendizajes reales alcanzados que se escapan a la simple mirada de los datos, sin olvidar el valor que estos tienen, y que nos permite mirar con esperanza hacia los cambios de esta materia en ese nivel tan decisivo como es el Bachillerato.
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� Centro de Estudios sobre la Memoria Educativa ubicado en la Universidad de Murcia.


� Un estudio que comenzó en la última década del siglo XX cuya calidad la avalan los cuatro proyectos de carácter competitivo concedidos y subvencionados por el Ministerio de Ciencia e Innovación de España o la Fundación Séneca, tres tesis doctorales, seis tesis de licenciatura, más de 30 artículos y la participación de cerca de 40 investigadores de distintas especialidades y nacionalidades.


� Este libro es una muestra de esa línea de difusión.


� Dicho legado se está depositando en El Centro de Estudios sobre la Memoria Educativa de la Universidad de Murcia (CEME), que pretende fomentar la salvaguarda, el estudio y la difusión de la memoria y el patrimonio histórico-educativo… Unos bienes a los que, además de su valor etnológico y cultural, también cabe atribuirles la consideración de fuentes para el conocimiento de lo que fueron las ideas, las propuestas, las políticas y las prácticas educativas dirigidas a las generaciones pretéritas. … Sólo aquello que se conoce y se aprecia se protege y respeta” �HYPERLINK "http://www.um.es/ceme/"��http://www.um.es/ceme/�


� Cada año más de 220.000 jóvenes terminan Bachillerato y la mayoría inician sus estudios universitarios de medicina, matemáticas, magisterio, física, derecho, economía, etc. La conclusión de ellos supondrá la integración en la estructura social, presumiblemente, en los cargos de mayor responsabilidad que les llevará a tomar decisiones de diferente naturaleza. Nuestra pregunta es ¿qué formación se les ha dado en Historia de España?


� En los cuatro proyectos que se mencionan el Investigador Principal ha sido Nicolás Martínez Valcárcel: Proyecto «Los procesos de enseñanza-aprendizaje de Historia de España Contemporánea» subvencionado por la Fundación Séneca (PI-50/00694/FS/01). Proyecto «Diseño y desarrollo de los proyectos curriculares de Historia en Bachillerato de la Comunidad Autónoma de la Región de Murcia: profesores y alumnos», subvencionado por la Fundación Séneca (03003/PHCS/05). Proyecto «Cómo se enseña la Historia. La utilización de los libros de texto por el profesorado de Bachillerato», subvencionado por el MEC en su convocatoria de Proyectos del Plan Nacional de I+D+i. (SEJ2006-07485/EDUC). Proyecto «La formación histórica de los jóvenes en Historia de España y su relevancia en el desarrollo de las competencias ciudadanas: estudio de resultados al concluir Bachillerato y las Pruebas de Acceso a la Universidad» subvencionado por el MEC en su convocatoria de Plan Nacional de I+D+i. (EDU2010-16286). 


� Martínez Valcárcel, N. (director) y Souto González, X. (coordinador), 2014. La construcción de los recuerdos escolares de Historia de España en Bachillerato (2009-2013). Bases para la memoria educativa. Base de datos 2009-2011. 4 Volúmenes. Murcia. Diego Marín.


� En cada uno de los apartados citaremos los capítulos y autores en los que nos basamos, con la finalidad de que quede localizada la información y su justo reconocimiento al que nos remitimos para cualquier ampliación del contenido que pudiera interesar al lector.


� Aunque todos los datos proceden del proyecto EDU2010-16286, del que el I.P. es Nicolás Martínez Valcárcel.


� La obra básica es Collingwood, R.G. (2000). Idea de la historia. México: Fondo de Cultura Económica, escrita en los años cuarenta del siglo XX.


� Aunque no participa directamente en este libro, tenemos que citar a José Beltrán Llavador por sus trabajos en la fundamentación de la línea de investigación y en todo lo referido a la memoria y el recuerdo desde una perspectiva social.


� Supone un distanciamiento con una etapa que han superado (lo hacen en el 90%) y el inicio a los estudios universitarios, con lo que todo ello supone de satisfacción e inicio de un momento de la vida muy singular.


� Base 1.- Recuerdo de los procesos de enseñanza-aprendizaje realizado a alumnos (1526 participantes) y grupo de debate de profesores (10 docentes) del periodo 1993-2003. Cuestionarios abiertos dirigidos al alumnado y centrados en cómo eran las clases; Base 2.- Protocolos de exámenes (410) del periodo 2002-2004; Base 3.- La planificación de los profesores y el uso del libro de texto a través de encuestas y entrevistas a profesores (56 docentes de 196 que impartían docencia en la Comunidad autónoma de Murcia) periodo 2006-2007; Base 4.- Las Pruebas de Acceso a la Universidad (PAU) protocolos de las 17 Comunidades Autónomas del periodo 2004-2009 con estudio de las 74 del curso 2009; Base 5.- Entrevistas realizadas sobre el centro, profesor, enseñanza, conocimiento declarativo y procedimental y procesos de mejora (177 participantes alumnos y 10 profesores) del periodo 2011-2012; Base 6.-. La memoria histórica del alumnado de BUP. 40 entrevistas semiestructuradas del periodo 1990-2000, recogidas en el 2012, sobre la enseñanza-aprendizaje de Historia de España. Base 7 Encuesta realizada sobre los mismos temas que la base 6 recogiendo información sobre las emociones y recopilando apuntes, libros, imágenes, etc. realizada a 48 participantes en el curso 2013.


� La elección de estas provincias obedece a los resultados académicos que de Bachillerato. La selección de las distintas ramas de conocimiento se realizó proporcionalmente para que todas estuviesen representadas.


� Cabe señalar que el 77,75% del alumnado matriculado en Bachillerato lo concluye con éxito y que el 89,5% supera la PAU. Datos del Ministerio de Educación y Ciencia.


� Ambas Tesis de Licenciatura dirigidas por Nicolás Martínez Valcárcel. María Elena Martínez Molina “Los usos de la evaluación en la enseñanza-aprendizaje de Historia Contemporánea en COU-BUP y Bachillerato LOGSE en la Comunidad Autónoma de Murcia: la perspectiva de los alumnos” y la de Elisa Navarro Medina titulada “El siglo XIX en los exámenes de Historia de España de Bachillerato. Estudio de los cursos 2002-2003 y 2003-2004 en la Comunidad Autónoma de la Región de Murcia”


� Este hecho se pone de manifiesto en muchas ocasiones, siendo una de las noticias más recurrentes llegado el mes de junio con la celebración de las PAU. Es frecuente encontrarnos en los medios de comunicación el ranking de los centros educativos que han obtenido las mejores calificaciones.


� 539. Yo creo que más que nada, la técnica de estudio, de cómo aprender, cómo realizar un buen examen… Como salir, que aunque no te acordaras en el examen del tema, que nada más que con lo que se te quedaba de clase, que supieras desenvolverte para, por lo menos, aprobarlo.


� 203. Pues básicamente siglo XIX y siglo XX. Vimos desde Fernando VII, la restauración, todo el siglo XIX. Y del siglo XX pues el Franquismo y poco más. Es que el siglo XX no dio tiempo a mucho; prepararnos para selectividad básicamente. 207. Creo recordar que empezamos por… es que no me acuerdo. Llegamos hasta el siglo XX, XIX casi, pero empezamos desde el XVI. Básicamente dimos lo que iban a dar en selectividad, quizás dimos un poco más amplio hacia adelante, pero lo que entraba en selectividad.


� 511. A aprobar selectividad y sacar la máxima nota posible para que su nota no bajase del 9.


� 587. Y luego lo peor fue sus exámenes, porque nos los hacía tipo Selectividad. El primer examen fue todo un desastre, que nosotros “por favor no nos quites el examen” y ella quitándolos, y nosotros que no nos dio tiempo a nada


� 224. Utilizaba sobre todo esquemas y luego daba apuntes y daba también muchos textos relacionados como tipos de exámenes de selectividad.


� Puede consultarse la producción de este grupo en: http://geaclio.wordpress.com


� En la actualidad Rosa Sensat tiene un grupo de  didáctica de las ciencias sociales GRICCSO -Grup de recerca i investigación en el curriculum de ciències socials- fundado en el curso 2000-2001 en colaboración con algunas profesoras de didáctica de las ciencias sociales de la UABd. Este grupo trabaja fundamentalmente en primaria y secundaria. Con anterioridad, existía en Grup de Ciències Socials de Rosa Sensat de Segunda Etapa -existió otro pero su duración fue más corta de Primera Etapa que también publicó un programa de CCSS para primaria- que, entre otras producciones publicó Les Ciències Socials a la segona etapa d'eGB , 1981. Barcelona. Rosa Sensat/Edicions 62. Fue el responsable de los cursos de Enseñanza de las ciencias sociales de las Escuelas de Verano -Escoles d'Estiu- catalanas. También publicó materiales curriculares de distinto tipo y una propuesta para la enseñanza de la Educación Cívica. Este grupo desapareció en la década de los 90.


� Profesorado: aportaciones que inciden en las cualidades del profesorado que ha impartido la materia de historia a la muestra participante y el clima capaz de generar en el aula.


� Historia: aportaciones que hacen referencia a la materia de Historia en términos generales sin hacer énfasis en ninguna otra dimensión del proceso (metodologías, profesorado, alumnado, contenidos, etc.).


� Contenidos: aportaciones que aluden a contenidos curriculares concretos dentro de la materia (períodos históricos, hechos señalados, personajes históricos, etc.), utilidad de los mismos.


� Metodología: descripciones y aportaciones sobre cómo se enseñaba la historia. Se incluyen bajo esta categoría las referencias a tareas o actividades en las que se organizaba el proceso de enseñanza-aprendizaje, así como a los medios y recursos utilizados.


� Evaluación: las alusiones directas a procedimientos e instrumentos de evaluación, así como las que hacen referencia a los resultados del proceso evaluativo.


� Es interesante recordar los datos del periodo 1993-2003. Los resultados que obtuvimos fueron los siguientes: explicar el 57%, dictar/copiar el 22%, leer el 16% y debatir el 5%. Como puede verse y con todas las reservas que hay que hacer, se mantiene en el mismo nivel los debates, ha subido ligeramente la actividad de leer y ha bajado significativamente la de “dictar” en beneficio de “explicar”. 


� De acuerdo con los recursos de que se disponía. Se realizaron dos entrevistas y dos grupos de debate.


� A partir de la pregunta realizada: ¿Serías capaz de hacer un mapa o un resumen de las distintas etapas históricas estudiadas en la asignatura de Historia de España de 2º de Bachillerato?,


� Real Decreto 1467/2007. Currículo de Bachillerato y enseñanzas mínimas. Historia de España. Ya citado. Obligatorio de cumplir para todos el profesorado de Bachillerato, pero que se interpreta de acuerdo con las orientaciones emanadas de la Comisión de la PAU. De hecho en las PAU de la Comunidad Valenciana los alumnos sólo se examinan de los siglos XIX y XX, mientras que en Murcia de todas las etapas históricas


� Para entender mejor la frecuencia de los Reyes Católicos o Carlos III hay que tener presente la nota 32, pues en casi la mitad del territorio no se dan al no estar en los siglos XIX y XX.


� 108. No. Como no hice examen ni nada no lo recuerdo; 125. Es que no me acuerdo de nada, yo hago borrón y cuenta nueva. Bueno sí, lo del bienio liberal, bueno no, creo que eso era en cuarto. No me acuerdo de nada te lo prometo. De filosofía todavía pero de historia.


� 106. Pues desde el reinado que Isabel creó, hasta la revolución francesa y no sé donde acabamos, no me acuerdo ahora. Sé que empezó por Isabel. 114. El último era el franquismo, la República y eso. Lo primero era… Es que no me acuerdo, el siglo XVII y XVIII o por ahí. Con Juana la Loca y esas cosas. Que ya el segundo trimestre no me acuerdo


� 216. Empezamos con un bloque cero, explicando los reinados que habían anteriormente, los reyes católicos, los Austrias, y ya empezamos con el tema 1 que era el tema de la revolución Francesa, las Cortes de Cádiz, y luego ya empezamos viendo el tema 2 que era la regencia de María Cristina, Isabel II y Fernando VII, el tema 3 eran las desamortizaciones, y luego el tema 4 el sexenio, y eso era un bloque, digamos. Luego a partir del sexenio, la restauración, y después Primo de Rivera, y ese era el bloque del siglo XIX, y luego a partir de eso, pues ya la guerra de Cuba, la guerra civil, los gobiernos democráticos, el Franquismo, la Segunda República. 547. ¿Quieres que te haga un orden? Sí, si puedes. Pues empezamos por el hombre prehistórico, pasamos por la romanización, luego los visigodos, los Reyes Católicos. Bueno, antes Al-Ándalus. Reyes Católicos, los Austrias, los Borbones y luego ya pues… No recuerdo bien. O sea, luego ya recuerdo hasta cuando llegó la República. Bueno, antes llegó el… cómo se llama este… no recuerdo su nombre… bueno sí, que estuvo en lo de… ¡qué rabia! La revolución que hubo en Cádiz en el 68 creo que fue, no me acuerdo cómo era… había tres participantes, pero no me acuerdo de sus nombres. Luego vino un rey y luego sucesivamente vino la República. Luego ya más o menos hubo estabilización por ahí. Luego ya la segunda República y ya lo de Franco hasta Adolfo Suárez y hasta ahí damos más o menos.


� 211. La verdad es que nada. 108. Conozco algo de lo que ha pasado pero la verdad que no mucho.535. Muchas cosillas que se te quedan en verdad, que como luego olvidas la mayoría. Pequeños datos y ya está. Un poco de cultura general. 595. Hombre, me he culturizado y eso. ¿Pero aprender?, no sé… no sé. 


� 585. Pues la Historia precisamente. Yo creo que es algo muy importante para cada persona. Conocer… Hay un dicho que decía que conocer la Historia era… “el hombre que no conoce su Historia está condenado a cometer los mismos errores” o algo así. Pues yo creo que eso tiene bastante razón. 


566. Pues cosas que no sabía de cómo se fundaron las primeras constituciones en España, las Cortes de Cádiz. Todas esas cosas siempre las había estudiado pero nunca les había prestado interés hasta segundo de bachillerato. Y aprender historia siempre me ha interesado.213. Pues yo personalmente he visto un punto de vista entre gente de Europa, su opinión sobre los hechos históricos. Tú te conoces a ti misma pero cuando ya conoces la opinión de los demás sobre ti mismo dices, así soy. Pues eso ha sido lo importante para mí, conocer España. 


� 525. Pues aprendí el pasado de España, todo lo que ha aprendido España desde el principio hasta hoy en día, todos los reyes, todo lo que hemos tenido que llegar para tener que estar como estamos ahora. No quedarnos atrás como eran los reyes de antes y las ideologías políticas de antes.


521. Yo creo que lo he dicho antes… pero de todas formas yo he aprendido a relacionar mi situación actual a la situación de entonces. Eso me ayuda a comprender mi sociedad actual y a ponerme… ya no solo como ciudadana sino también ideológicamente como persona y con mis valores, poder interpretar los valores de otras épocas y a entender el comportamiento.


224. Pues el pasado de España, que al fin y al cabo es muy importante para poder conocer el presente y lo que pueda llegar a ser el futuro.


103. Pues, como he dicho al principio: los orígenes de este mundo; el funcionamiento sobretodo de Europa, es una historia egocentrista; el funcionamiento de occidente, de sus distinta manera de pensar, de cómo hemos llegado hasta aquí; sobre todo eso. 


� 3010. No he sentido indiferencia ya que es la historia de España y muchas cosas explican acontecimientos de hoy en día. Para entender mejor lo que está pasando en la actualidad hay que saber un mínimo de lo que ocurrió anteriormente y muchas de esas cosas se repiten hoy en día, por ejemplo, las crisis económicas o huelgas…


3047. Casi todos los temas eran tan aburridos y monótonos, que a veces podría sentir cierta indiferencia con respecto a sucesos pasados. Los contenidos son de gran relevancia, si de verdad estas interesado en dicha materia, pero esta asignatura al parecerme tan pesada, en ciertas ocasiones mostraba una actitud de indiferencia o pasotismo.


� 3015. Ningún acontecimiento, personaje o hecho me ha hecho sentir vergüenza, puesto que es Historia, y no es algo que pueda llevarme muy a lo personal. Por tanto, todo lo que ha pasado en años y siglos anteriores ha ocurrido por ciertas influencias y numerosas consecuencias y no tengo porque sentir vergüenza de lo que hicieron o dejaron de hacer. 


3040. Sentí vergüenza con la santa inquisición, también con el reinado de Fernando VII, y el posterior reinado de su hija Isabel II. Aquellos momentos en los que se ve como España se va ahogando en deudas, que la moral de los que gobierna y son gobernados va en detrimento, son momentos en los que te hace pararte a pensar por qué actúan de la manera en la que lo hacen, si ven que su patria va a peor, y quedándose continuamente a la cola de los estados europeos.


� 3023. Para nada. Si algo tengo muy claro es que cada uno es culpable de lo que hace, y la culpabilidad era de quien se había atrevido a hacer o decir algo que lo llevase a malas situaciones. Pero yo nunca sentí culpabilidad, en absoluto


3057. Hay hechos de la sociedad actual, hechos políticos que si puede que me hagan sentir culpable porque quizá puedo hacer algo, como manifestarme o intentar promover las cosas y por esa parte puede que me sienta culpable, pero en la Historia de España que he estudiado no recuerdo ningún hecho del que me pueda sentir culpable ya que no estaba, y no puedo responsabilizarme.


� 3015 Quizás algunos acontecimientos que han ocurrido y que yo he estudiado me han hecho sentir indignación ya que cuando lo he estudiado no he podido comprender las causas o la justificación por las que hicieron eso u ocurrió determinado hecho. O incluso no solo entender las causas si no indignarme porque en aquellas épocas se hicieron determinadas reformas poco coherentes. Claro, estudiarlo ahora no es lo mismo que vivirlo en aquellas épocas. Muy diferentes en la manera de pensar, actuar, etc. 


3047. Este sentimiento se manifestó en mí en las primeras clases, ya que la situación de España hace siglos se encontraba en continuo retroceso, y un tema que llamó mi atención fue la situación en la que se posicionaba la mujer con respecto al hombre, esta no tenía derechos y estaba vinculada al varón. Esta situación provocó en mí cierta indignación, por no hablar de la gran diferencia de las clases sociales. Estos ejemplos provocarían en la mayoría de personas actuales un sentimiento de furia, de desdén.


3066. Me indigno, al ver como engañaban a la pobre población, como querían que fuera un pueblo inculto para que no se rebelaran y estuvieran siempre bajo su mando, y como el poder hacia de la nobleza una elite que para mi debería de desaparecer.


3042. Indignación siento en los momentos que todo el esfuerzo que hicieron las personas era tirado por la borda cuando llegaban al poder o dictadores o reyes absolutistas. Me revienta que haya habido tanta gente tan obsesa por el poder que haya estado ciega a las necesidades de su país. Cosa que actualmente también sucede.


� 3039. Ni siento orgullo de lo que hicieron ni tampoco odio hacia ello. Me estudié la historia sí pero no hizo que me sintiera orgullosa de lo ocurrido ni tampoco el efecto contrario.


3057. Como personajes recuerdo y siento orgullo al hablar de Clara Campoamor, ya que gracias a ella se hizo posible el voto femenino. También pienso que nos debemos de orgullecer y yo lo siento así al pensar en la instauración de la II Republica gracias al levantamiento republicano, y lo que se consiguió con ella: La Constitución de 1931 , hacía de España una republica democrática y social, laica y aconfesional. A demás incluía derechos sociales, y aceptaba la autonomía política y administrativa de las regiones en el marco de un estado integral y tenia elementos modernos en él la línea de estado social y democrático de derecho. 


� 3027. No ha habido ningún hecho que me haya hecho sentir gratitud. La mayoría de los acontecimientos del pasado han sido muy crueles, tanto las guerras como algunas personas.


3057. Movimiento obrero, ya que gracias a sus manifestaciones a lo largo de la historia finalmente consiguieron mejorar su calidad de vida, marcó un antes y un después y una parte de eso nos llega a nosotros y consiguieron que los gobiernos elaboraran leyes para acabar con los abusos de los empresarios, prohibieron el trabajo infantil, concedieron permisos de maternidad, impusieron al empresario la obligación de pagar seguros de accidente y redujeron la jornada de trabajo a 8 horas. Y como otras personas: el Rey Juan Carlos I, quien debía acatar los Principios del Movimiento Nacional para perpetuar el régimen de Franco pero no lo hizo, si no que se basó en ellos para promover el Referéndum para la Reforma Política. Adolfo Suárez, que inicio el camino legal para desmantelar el franquismo, además de Diputados que votaron que sí a la democracia y a la creación de la Constitución de 1978.


� 3039. Sinceramente no siento ningún sentimiento de admiración hacia lo hecho durante la historia. Ya he dicho que para mí más bien era una obligación estudiármela aunque finalmente acabó pareciéndome interesante conocer la historia de tu país pero era una obligación, una asignatura que debía estudiarme.


3057. Me han hecho sentir admiración en el acto o respuesta que tuvieron los reservistas de Barcelona. Ya que el gobierno mando a llamar a los reservistas para ir a la guerra de Marruecos, muchos de ellos eran trabajadores, casados, con hijos y ellos no podían pagar como los ricos para no ir a la guerra. Y respondieron manifestaciones y una huelga general en contra de una guerra aunque todo ello llevaba a una revuelta violenta. También como admiración volvería a señalar al rey, que se negó a seguir con los Principios de Movimiento Nacional para perpetuar el Franquismo. 


3039. Sinceramente no siento ningún sentimiento de admiración hacia lo hecho durante la historia. Ya he dicho que para mí más bien era una obligación estudiármela aunque finalmente acabó pareciéndome interesante conocer la historia de tu país pero era una obligación, una asignatura que debía estudiarme.


3057. Me han hecho sentir admiración en el acto o respuesta que tuvieron los reservistas de Barcelona. Ya que el gobierno mando a llamar a los reservistas para ir a la guerra de Marruecos, muchos de ellos eran trabajadores, casados, con hijos y ellos no podían pagar como los ricos para no ir a la guerra. Y respondieron manifestaciones y una huelga general en contra de una guerra aunque todo ello llevaba a una revuelta violenta. También como admiración volvería a señalar al rey, que se negó a seguir con los Principios de Movimiento Nacional para perpetuar el Franquismo








� 3002. No puedo decir que me haya sentido identificada porque la situación de la España actual, la ideología actual, las costumbres y la vida cotidiana son muy diferentes a todas las que he estudiado, siempre desde mi punto de vista. Es posible que en los últimos temas que di ya hubiera aspectos más parecidos a la realidad en la que vivimos


3043. Me siento identificada cuando los de esa época hacen movimientos populares para reivindicar sus derechos y mostrar su descontento, lo mismo que está pasando ahora, que con las manifestaciones es una forma de que los ciudadanos intentemos cambiar las medidas que adopta el gobierno o por lo menos mostrar el descontento y el desacuerdo.


� 3047. Puedo haber sentido diferentes tipos de sentimientos, pero no sentí un compromiso de continuidad, ya que desde mi punto de vista, yo no dispongo de la capacidad ni conocimientos necesarios para poder realizar todo aquello que hicieron personajes pasados. Si me siento heredera y me gustaría continuar con la evolución en la medida de lo posible, siempre y cuando este en mis posibilidades.


3006. En este apartado estoy totalmente de acuerdo ya que temas como el racismo, la desigualdad o el machismo entre otros, que hoy en día están totalmente igualados (sino a nivel mundial, en los países más desarrollados) han llevado consigo una lucha constante y sacrificadora enorme, al igual que la vida de muchas personas. Por lo tanto, pienso que todos tenemos un compromiso enorme con aspectos como estos, ya que ni podemos tirar a la basura la lucha de tantísimas personas ni nos conviene a nosotros mismos.





� 113. Darme cuenta de dónde venimos, todo lo que ha sufrido la sociedad durante toda la época y también me ha servido para valorar lo que tenemos y para saber dónde podemos llegar.


� 416. Conocer todo lo que sufrió la gente de mi país me ayudó a intentar poner mi granito de arena para que no se vuelva a repetir.


� 567. Sabiendo cómo han sido nuestros antecedentes puedes evitar caer en los mismos errores (…) y ponerles incluso una solución


� 407. “(Adquirí)mucha cultura, ya no sólo de historia sino también de historia del arte y la verdad es que se nota porque después vas a algún museo y piensas, reconozco este cuadro


� 110. Hicimos bastantes trabajos e investigué la historia de Elche, mi ciudad”; “409. Aprendí a hacer muy buenos comentarios de textos.


� 100. Me dio que pensar sobre los temas políticos de la antigüedad, sobre por qué se ocasionaban las guerras”; “319. por qué tenemos esta política, por qué estamos en crisis ahora, por qué la población mayor, de personas mayores, piensa de una forma y después, por ejemplo la edad de mis padres, que son del 60, piensan de otra, por qué esa generación, a través de qué cambió esa mentalidad. Y por qué yo ahora pienso un poco distinto a mis padres”


� 323. … me ha ido cambiando mi punto de vista, de muchas cosas, que a lo mejor al principio de año era de un partido y al final de otro”; “511. ... te ayuda a coger una ideología, a madurar en el aspecto ese para saber lo que tú quieres para tu futuro.


� 113. Pues darme cuenta de todo lo que ha tenido que luchar cada sociedad por sus derechos”; “417. Hablar del sufragio universal, leyes y decretos. Los derechos de la mujer”; “223. A tener fundamentos para pensar, a tener unas bases para crear mi ideología, a tener criterio para decir por qué es esto o por qué no esto. Y también, no sé, para ser una buena ciudadana


� Cabe señalar que en gran medida este trabajo es una parte de la Tesis Doctoral de Elisa Navarro que tomo todos sus datos de la investigación gestionada en Murcia EDU2010-16286, de la que el I.P. es Nicolás Martínez Valcárcel.


� 504. Bueno, pues mi instituto era bastante pequeño, porque es de un pueblo. 558. Bueno, Águilas tampoco es muy grande, tiene unos 30000 habitantes, pero yo creo que era el más grande de los tres que hay allí. 117. Pequeño, de barrio también. 226. Grande, era de los más grandes de la provincia. 


� 412. Era bastante grande, más o menos, amplio; las clases eran bastante grandes, lo único que como éramos mucha gente en clase, éramos 34, pues estábamos un poco apretados. 510. Yo creo que un centro mediano, cabrían una 600 personas en la ESO y en Bachillerato aproximadamente se mantiene o va bajando un poco el nivel de alumnos, pero… un centro mediano


� 311. Era grande y estaba muy bien, era nuevo, no tiene muchos años y las instalaciones también nuevas. 110. Era un centro un poco pequeño porque era antiguo y no estaba en muy buenas condiciones pero me gustaba. 100. Mi instituto era grande, lo que pasa que era… tenía muchos pisos, o sea, el Azorín tiene cuatro pisos. Entonces no es que fuera grande, ancho, si no que era alto. Luego también era super antiguo porque es el instituto más antiguo de Elda y Petrer. 


� 420. Era un centro bastante grande, religioso, de monjas. Anteriormente ya había ido a uno de curas, así que he estado en bastantes religiosos y era grande. 300. Yo estudié en un colegio concertado, y la verdad es que sí, que bastantes alumnos, bastante grande y muy bien. 


� 591. Un centro pequeño, pero muy bueno. 321. La verdad es que era un centro pequeño, ahora lo están remodelando, no están muy bien las… las instalaciones no eran muy buenas pero en mi opinión los profesores si estaban bastante bien. 578. Se trataba de un centro mediano porque le hicieron ampliaciones pero yo creo que, como nos conocíamos todos tanto, se veía super pequeño. Éramos como una gran familia allí todos. 552. Pues… No era muy grande, porque además era privado, y a mi no me gustaba mucho, pero estaba muy cerca de mi casa, entonces era muy cómodo. Y yo vivo en medio de la nada, entonces.


� 100. Mi aula era bastante antigua, viejecilla, pero no sé, a mí me gustaba. 562. Mi aula era grande, iluminada y con dos pizarras. 101. Mi aula era pequeña, era nueva y al ser pequeña también era acogedora.


� 106. Si, amplia, lo que pasa que no cabíamos de la gente que éramos. 115. Sí, era bastante grande, cabíamos los treinta sin problema y sobraba bastante espacio. 101. Mi aula era pequeña, era nueva, y al ser pequeña también era acogedora. 416. Era un poco cutre. Un poco viejita. Tenía aún la tarima del profesor aunque él nunca se subía allí, se sentaba con nosotros en las mesas y daba las clases. 


� 119. Era un aula prefabricada, pequeñita y había mucho eco. 301. El aula que a nosotros nos tocó estaba en un aula de módulo que estaba mal, porque estaban arreglando la zona de bachillerato y por eso nos tocó la mala, porque éramos pocos. 402. En primero en estuvimos en barracones y en segundo en el aula.


� 400. En la primera fila siempre. 404. En el medio siempre. 414. Depende de las clases si tenía mucho interés o no, pero normalmente me gustaba sentarme más adelante que atrás, porque sino no me enteraba de nada. 500. Pues en primera fila, lógicamente, al lado del profesor. 514. Sí, siempre estuve en segunda fila, cerca del profesor, porque como había muchas dudas, siempre estaba ahí porque estaba más a mano… pero luego me cambiaron a la tercera fila, cerca de la puerta


� 107. Es que íbamos rotando, nos cambiaba la profesora, y cada semana teníamos que rotarnos una fila para atrás. 411. Íbamos cambiando cada semana. Íbamos tirando una fila hacia atrás porque éramos más de 30 personas, para estar todos en primera fila. 


� 300. No, la verdad es que éramos un grupo bastante bueno. Nosotros siempre hemos sido un grupo muy unido y cuando hemos tenido problemas siempre nos hemos puesto de acuerdo para poder solucionar las cosas. Hombre, nuestros más y nuestros menos como todas las clases pero la verdad que bastante bien. 307. Sí, había problemas de disciplina bastante grandes porque siempre habían personas que se saltaban las normas, líos y problemas y conflictos, en fin, pero tampoco era algo masivo, pero sucedían


� 306. Eso lo dicen los profesores, el peor de todo el bachillerato, pero eso se lo dicen a todas las clases.


� 322. La verdad que bastante bien, ese centro donde estaba la gente era bastante buena. Salía mucha gente con nota


� 321. Bastante buena porque nos conocíamos desde primero de la ESO y la verdad es que no teníamos ningún problema. 517. Había grupos. Te llevabas bien con todo el mundo pero no tenías relación con todo el mundo. 511. No había buena relación, me llevo bien de mi clase con mis seis amigas. Los chicos muy bien y con las chicas había odio mutuo. 121. Era buena, había buena relación entre todos y se hacían las clases amenas, lo pasábamos bien.


� Como señala Díaz en el capítulo 1.


� Sin duda ha vivido en primera persona durante un año, en nuestro caso, como uno de los agente los procesos de enseñanza-aprendizaje de Historia de España


� No obstante, un hecho importante que hay que considerar es que esta asignatura, Historia de España, ya ha sido superada por el alumnado y sancionada positivamente a nivel interno en los propios Institutos (Exámenes. Nota media 7,58 capítulo 4) y externo (en la Prueba de Acceso a la Universidad: PAU)


� 208. No. Me lo estudié en el momento para aprobar el examen, pero no son cosas de las que me acuerde. Me lo aprendí de memoria. 222. Eso ya no me acuerdo. … no sé, es que ahora mismo así…, es que no me acuerdo muy bien…307. Sí, podría hacerlo. Pues básicamente son …


�	 541. Empezamos así en plan rápido con las primera etapas de la Historia, fue muy rápido. Luego ya entramos en los siglos: XVIII, XIX y XX, nos centramos en ellos …”. 574.  Sí. Al principio vimos la romanización, aunque no nos entraba para selectividad, ella dijo que había que darla. No, miento, el proceso de hominización. Eso era lo que no entraba que dijo “Voy a darlo porque es el principio de la historia …”. 319. … el último tema que dimos, que eran los gobiernos democráticos. Ella, por ejemplo, no le dio tiempo a darlo en clase, como era el último tema pues lo vimos muy de pasada, porque no nos había dado tiempo y resulta que después entró en Selectividad, entonces claro todo el mundo… Es más, ella fue la que nos acompañó al examen. En selectividad siempre acompaña al grupo un profesor, pues le tocó a ella y entonces salimos todos que nos la comíamos diciendo: por tu culpa ahora voy a suspender. 


�	 “2446. Tenía una capacidad intelectual impresionante, tanto para asimilar las ideas, como para entendernos y comprendernos”. “1182. Siempre que alguien le decía que explicase él decía que el era profesor de Geografía no de Historia y que no estaba obligado a dar clase de Historia”. “2035. Sino que sus conocimientos de Historia eran tan amplios que podía estar todo el día hablándote de ella sin cansarse”. “2026. Cometía fallos grandísimos con hechos históricos y con las localizaciones en el mapa, del mismo modo que también tenía lapsus de memoria frecuentes”. “321. Pues la verdad es que no, porque ella era bastante objetiva y si decía algo siempre nos decía: “esto que estoy hablando tener en cuenta que no es mi ideología para nada, que lo estoy diciendo desde el punto de vista de una persona de este siglo y en este momento para que entendáis esto”. “564. Lo que sé es que era antimonárquica, siempre criticaba a la monarquía y eso me ha parecido siempre muy mal porque no es normal que en una clase se ponga a hablar de todo eso, pero bueno”. “1842. Se nota que sabe lo que explica, pero no sabe transmitirlo bien, por eso la mayoría de cosas no las entendemos”. “1671. No tenía idea de historia ni de como dar clase”.
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