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Resumen:

En el complejo proceso de ensefianza-aprendizaje de la materia de Historia, la empatia histérica
es, sin lugar a dudas, una de las principales competencias que debe adquirir y desarrollar el
alumnado si se pretende que éste logre “pensar histdricamente”. En este trabajo mostramos la
puesta en practica y la evaluacion de una actividad realizada en el marco de una unidad didactica
innovadora (en tanto que se disefia siguiendo un proceso de evaluacién continua por parte de
expertos, y tiene como eje fundamental la adquisicion de competencias histdricas), cuya
finalidad es trabajar la empatia histdrica a partir de los contenidos relacionados con la Il Guerra
Mundial de cuarto curso de ESO.

Palabras clave: evaluacién, ensefianza de la historia, pensamiento histérico, empatia histérica,
Educacion Secundaria.

Abstract:

In the complex process of teaching history, historic empathy is, without a doubt, one of the main
competences which students must acquire and develop if we want them to understand the
concept of "historical thinking". In this project we point out the application and evaluation of an
activity within the framework of an innovative teaching unit (designed following a continuous
evaluation process controlled by experts). The main objective is the assimilation of historical
competences whose finality is working with historic empathy through the contents related with
Second World War aimed at students of the Fourth grade of secondary education.
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1. Introduccion

Antes de abordar otro tipo de cuestiones, resulta fundamental hacernos la siguiente
pregunta: ies necesaria la ensefianza de la historia en el siglo XXI? En palabras de Fontana
(2002), la respuesta es rotundamente afirmativa, pues se trata de la disciplina que, por un lado,
cuenta con una clara funcionalidad como es la creacién de memoria e identidades; y por otro,
tiene una dimensién publica de gran trascendencia.

En lo relativo a la primera de estas las finalidades, no cabe duda de que las colectividades
humanas necesitan disponer de una memoria, que no es un depdsito de representaciones
(imagenes, hechos del pasado que recordamos, etc.) sino un complejo sistema de relaciones que
tiene un papel fundamental en la formacidn de la conciencia. Los historiadores trabajan con la
memoria (colectiva) no limitdandose Unicamente a recuperar hechos del pasado, sino a construir
una serie de “presentes recordados” que permitan a la conciencia colectiva responder a los
problemas que se le presentan (Fontana, 2002). En este sentido, Moradiellos (1994) defiende
que el ser humano dispone de un pasado colectivo que transciende al individual, y es clave para
la identificacidn grupal.

En segundo lugar, la historia cuenta con una dimensidn social, lo que Josep Fontana (2002)
denomina como el uso publico de la historia, segun la cual esta disciplina debe exceder al campo
profesional o académico y conectar con la ciudadania para dar respuesta a las cuestiones
sociales del momento. En ese espacio es donde se crea el discurso histérico y la memoria publica,
gue son el resultado de la divulgacion del saber histérico. Se trata de una tarea realmente
complicada, dado que a los historiadores se les presentan unos grandes competidores
(principalmente los medios de comunicacion y el Estado), que en muchos casos se apropian del
uso publico de la historia desplazandolos de un lugar que les deberia ser naturalmente propio
(Pérez Garzon, 2008). Es cierto que el poder cuenta con una gran cantidad de medios para
inculcar, instaurar, y legitimar sus discursos, pero los historiadores y los docentes de historia
podemos usar la educacién para dejar de ser unos meros transmisores de la ideologia
dominante. Nos estamos refiriendo a desarrollar en el alumnado la capacidad para pensar y
dudar sobre el mundo que les rodea, asi como a no aceptar como un saber cerrado los
contenidos que les muestra el libro de texto (contenidos que normalmente deben memorizar),
sino a entender que los hechos que se les muestran son opiniones y juicios que se pueden
analizar. La labor del historiador y de la ensefianza de la historia debe ir mas alla de explicar ala
sociedad qué sucedid en el pasado, mas bien se trata de ensefiar lo que Pierre Vilar (1997)
llamaba “pensar histéricamente”. Lo que implica principalmente no aceptar sin critica nada de
lo que se pretende legitimar del pasado.

Para llegar a ello, hay que desarrollar en el alumnado un instrumental analitico que aborde
el estudio de las problematicas de nuestro tiempo de manera global. La historia funciona
correctamente cuando va mas alla de las historias particulares y de grandes nombres, y logra
dotarnos con juicios y opiniones informadas. Este es, al fin y al cabo, uno de los grandes objetivos
de la ensefianza en historia (Wineburg, 2001). Esto es algo que va en contra de la concepcion
occidental de la historia, la cual sigue un proceso lineal y progresivo con un principio y un final,
donde el Estado es el protagonista principal (concepcién heredada del siglo XIX). En otras
palabras, se entiende la historia con una funcion eminentemente patridtica, cuya labor es la de
adoctrinar al alumnado mediante la transmisidn de ideas politicas y sentimientos patridticos.
Con la consolidacién de los estados liberales, los gobiernos vieron el potencial que tenia la
historia para legitimar el poder estatal y fomentar el patriotismo de los ciudadanos (Prats y
Santacana, 2011; Molina, Miralles, Deusdad y Alfageme, 2017). Actualmente, esta forma de
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entender la historia carece de sentido dado que la globalizacién, como sefialan Carretero y
Borrelli (2008, 202), ha erosionado la centralidad de los estados nacionales como fuente Unica
de legitimacién identitaria.

Ante esto, Wineburg (2001) se cuestiona sobre qué tipo de historia es la que nuestro
alumnado deberia estudiar: ése deberia ensefar al alumnado el patriotismo, el heroismo y los
ideales de la nacién, o por el contrario se deberia ensefiar las injusticias, las derrotas e
hipocresias de los lideres histéricos y de las clases dominantes? Segun Prats y Santacana (2011)
la renovacion historiografica y los avances en psicologia y pedagogia han permitido superar la
ensefanza de la historia donde primaba la memorizacién de fechas, reyes, batallas, etc., para
dar paso a una concepcidn de la historia basada en las dinamicas sociales, los cambios y
regularidades que se dan dentro de las dinamicas histdricas. Aunque la realidad, es que los
contenidos procedimentales dentro de las aulas todavia escasean, tal y como sefialan los
estudios de Miralles, Gdmez y Monteagudo (2012) y Monteagudo, Molina y Miralles (2015).

Para intentar superar esa vision tradicional de la ensefianza de la historia contamos con el
concepto de competencias historicas (Seixas y Morton, 2013), relacionado con el de
competencias educativas, pero que no hay que confundir con este.

Lo que caracteriza a las competencias educativas, segliin Bossman, Gerard y Roegiers (2000),
es que los objetivos educativos no estdn centrados en la transferencia de conocimientos sino
mas bien en la capacidad de accidn que tiene que conseguir un alumno o alumna. Las
competencias no son exactamente conocimientos, habilidades o comportamientos, ya que
estos se entienden como recursos, en los cuales no es requisito que el alumnado los posea, sino
gue se tenga la capacidad de aplicarlos para la consecucién de una tarea concreta. En resumen,
una competencia consiste en tener la capacidad para dar respuesta original y eficaz a una
situacidn o conjunto de situaciones.

En este sentido, las competencias histdricas convergen con las competencias educativas: se
trata de la aplicaciéon de conocimientos (en este caso relacionados con la disciplina histérica)
para la consecucién de una tarea concreta, que en este caso es la de crear ciudadanos criticos y
solidarios (Lopez Facal, 2013). Asi, ser competente en historia supone construir unas estructuras
conceptuales de la temporalidad, que cada vez tendran que ser mas complejas (Santisteban,
2010), que tienen como fin Ultimo desarrollar en el alumnado el “pensamiento histérico” (Vilar,
1991). Para Dominguez (2015) pensar histéricamente implica un aprendizaje de la disciplina que
precisa del conocimiento de la historia (el contenido sustantivo de lo que sabemos sobre el
pasado) y conocimiento sobre la historia (los conceptos y métodos utilizados en la investigacion
histérica). Ambos conocimientos son necesarios y se retroalimentan, pero pensar
histdricamente incide sobre las destrezas cognitivas propias de la disciplina, es decir, los
conceptos metodoldgicos que se emplean para comprender los datos del pasado. Segun Seixas
y Morton (2013) el pensamiento histdrico es el proceso que siguen los historiadores para
interpretar las fuentes y generar los relatos histdricos. Normalmente, los historiadores nos
muestran directamente el proceso acabado expresado en las narrativas histéricas, por lo que
estd en nuestra labor mostrar cual ha sido el proceso previo para la construccién de dichos
relatos, con el fin de que el estudiantado comprenda cudles son los mecanismos empleados para
llegar al producto final.

Como se puede apreciar, todas las definiciones coinciden en el mismo punto. Nos estamos
refiriendo a la necesidad que tiene la ensefianza de la historia por escapar de la mera
transmision de contenidos sustantivos o si se prefiere de primer orden, es decir aquellos que
Carretero y Lopez (2009, 77) definen como el conocimiento conceptual y narrativo que da
respuesta al «quién», «qué», «donde», «cuando» y «cémo» de la historia. El propdsito de las
competencias histéricas es que el alumnado pase de memorizar listas de nombres, datos y
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eventos (que se olvidaran rapidamente), a cuestionar, investigar, recolectar datos, interpretar y
explicar. Es decir, que el alumnado realice un acto de “doing history” tal y como lo denominan
Levstik y Barton (2011). Pensar histéricamente ni es un proceso natural ni es algo que brote
automaticamente por un desarrollo psicolédgico. Su logro implica un cambio de las estructuras
mentales que usamos para significar el pasado (Wineburg, 2001).

En resumen, pensar histéricamente supone, en palabra de Santisteban (2010):

“(...) en primer lugar, pensar en el tiempo, desplazarse mentalmente en el tiempo y tener
conciencia de la temporalidad, para ir construyendo una conciencia histérica que relacione pasado
con presente y se dirija al futuro. Requiere, en segundo término, capacidades para la representacion
histdrica, que se manifiesta principalmente a través de la narracion historica y de la explicacion causal
e intencional. En tercer lugar, imaginacion histdrica, para contextualizar, desarrollar las capacidades
para la empatia y formar el pensamiento critico-creativo a partir del analisis histdrico. Y por ultimo,
lainterpretacion de las fuentes histdricas y del conocimiento del proceso de construccion de la ciencia
histérica”. (p. 39).

En el caso que nos ocupa, para analizar hasta qué punto ciertos cambios en la practica
docente facilitan o permiten movilizar esas competencias histdricas y, con ellas, lograr que el
alumnado “piense histéricamente”, hemos llevado a cabo el disefio y puesta en practica de una
unidad didactica innovadora, centrada en una tematica concreta (en este caso, la Segunda
Guerra Mundial, que se imparte en cuarto de ESO), en la que se combind, para su disefio, el
modelo CIPP de Stuflebeam (evaluacidn de contexto, evaluacion de input o entradas, evaluacién
del proceso y evaluacion del producto: Garcia -Sanz, 2003; Escribano y Molina, 2016), y las seis
dimensiones del pensamiento histdrico planteadas por Seixas y Morton (2013).

De todas esas dimensiones, nos centramos particularmente en la empatia histérica (que
implica, a su vez, la adquisicidn de la perspectiva histérica y de la dimensidn ética de la historia),
através de un ejercicio (Anexo 1) que consistia en la elaboracion de un relato donde el alumnado
tenia que ponerse en el papel de una persona de nacionalidad espafiola exiliada al final de la
Guerra Civil y que acababa siendo recluido en un campo de concentracidon nazi. Para su
elaboracion, se facilité al alumnado una guia y material para documentarse (Anexo 2), en el que
se incluia bibliografia y fuentes primarias tales como fotografia y relatos orales de
supervivientes. Esos relatos, y la puesta en comun posterior, en la que se intentd hacer una
correlacién con el presente a partir de la comparativa de fotografias de exiliados espafioles en
los campos de concentracion de Francia justo al finalizar la Guerra Civil, y de refugiados sirios
actuales, sirvieron para medir el nivel de adquisicion o mejora de esas seis dimensiones que
configuran el pensamiento histérico, y en particular la mencionada empatia histérica.

Nos centramos especialmente en el caso de la empatia histérica porque consideramos que
el alumnado debe ser capaz de adquirir la perspectiva de la gente del pasado si queremos que
llegue a una comprensién completa y en profundidad de la historia. Para dotar de sentido a las
acciones de las personas que conformaron el pasado, es necesario sumergirse en el contexto
social, politico y cultural que dio forma a sus ideas, cosmovisiones, creencias y sistema de valores
(Levstik y Barton, 2001), para lo cual la empatia se convierte en una herramienta basica, pues
conlleva inexorablemente a que el alumnado conozca y domine el contexto general en el que
debe proyectarse a si mismo para reconstruir una situacién concreta (Dominguez, 1986).
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2. Método
2.1. Objetivos

El objetivo principal de la investigacion era evaluar el nivel de adquisicién de competencias
histéricas a partir de la puesta en practica de una unidad didactica innovadora disefiada a partir
del modelo CIPP.

Para ello, se consideraron una serie de objetivos especificos:

1) Evaluar el contexto, el input, el proceso y el producto de la unidad didactica innovadora
disenada.

2) Determinar el grado de efectividad alcanzado con la implementaciéon de la unidad
didactica para la adquisicién del pensamiento histérico entre el alumnado.

3) Analizar el nivel de validez de la actividad centrada en la empatia histdrica para la
adquisicion de competencias histéricas.

En este trabajo nos vamos a centrar en el andlisis del tercero de los objetivos especificos,
aunqgue para ello, y como no podia ser de otra manera, haremos mencién al procedimiento
seguido en toda la investigacion, por lo que, de manera mas o menos directa, trataremos
también el resto de objetivos especificos, y los resultados y conclusiones obtenidos en relacién
a los mismos.

2.2, Participantes y contexto:

Este estudio se desarrollé, durante el curso académico 2016-2017 en un centro publico de
Educacion Secundaria sito en el municipio de Santomera (15700 habitantes), perteneciente a la
Comunidad Auténoma de la Region de Murcia. Es un centro en el que se imparten los cuatro cursos
de Educacion Secundaria Obligatoria con tres grupos, de los cuales uno es bilinglie de inglés. El
centro se nutre de alumnado tanto del nucleo urbano de la localidad como de pedanias préximas.
Se trata de un alumnado con un perfil proveniente de familias de clase media, o clase media baja,
cuyas familias suelen dedicarse principalmente al sector primario (agricultura). La localidad cuenta,
segun datos del INE, con alrededor de un 20% de poblacion de origen extranjero. Destacan, en
numero, los ciudadanos procedentes de Rumania y Bulgaria en lo relativo a los inmigrantes
pertenecientes a paises miembros de la Unidon Europea, y entre los no comunitarios, los
ciudadanos de Marruecos, Ecuador y Colombia son los mds numerosos. De los alumnos
matriculados en el presente curso académico de nacionalidades diversas todos han estado
escolarizados previamente en centros de primaria y secundaria de la red nacional, siendo
alumnado con altas cotas de integracién, asimilacion de las normas basicas, del idioma y
conocimiento de elementos basicos culturales.

En cuanto a los participantes con los que se ha trabajado, pertenecen a un aula de 42 curso de
ESO no bilinglie, compuesta por 25 alumnos y alumnas. Al igual que en el conjunto del centro, el
alumnado proviene del propio municipio y de las pedanias colindantes. En el citado grupo hay un
alumno proveniente de Bangladesh, y un alumno y una alumna provenientes de América del Sur.
Ninguno de los alumnos implicados en el estudio tiene necesidades educativas especiales ni
precisa de adaptaciones curriculares de ningun tipo.

En el aula el alumnado se encuentra ubicado por parejas que se van rotando cada semana.
De forma general, no es una clase muy participativa, a excepcién de 3 6 4 alumnas y alumnos
que si que siguen la clase. Tampoco demuestran un gran interés por la materia, y no se esfuerzan
demasiado ni suelen implicarse en las actividades.

Somos conscientes de que la muestra con la que se ha hecho el estudio resulta muy pequena
como para extraer generalidades, pero consideramos que si puede ser util para mostrar hasta
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qué punto es factible invertir tiempo y esfuerzo en el disefio e implementacién de una unidad
didactica basada en la movilizacidn de competencias histdricas (asi como la viabilidad para
exportar el disefio de la unidad didactica a otros contextos educativos), y hasta qué punto puede
ser interesante la puesta en practica de un ejercicio sobre empatia histérica en un contexto
educativo similar al trabajado.

2.3. Diseio de la investigacion

El disefio empleado para la realizaciéon del estudio en el que se encuadra este trabajo
consistid en una investigacion evaluativa, la cual se entiende como una investigacion destinada
a la evaluacion de programas donde la misma es considerada como una accién para determinar
su eficacia. Es entendida desde un sentido amplio, incluyendo en el programa la evaluacién en
sus distintas fases (inicial, desarrollo y final), asi como en sus distintas dimensiones, tales como
su contenido, su adecuacion, etc. (Garcia et. al., 1994). La evaluacion de los programas implica
recoger informacién sistemdtica sobre las operaciones realizadas para la consecucion de
determinados objetivos (Hernandez, 1990).

Dicha informacion debe servir para emitir juicios acerca de la idoneidad o validez de
determinado programa (en este caso, una unidad didactica) con el fin de que los responsables
del mismo puedan tomar decisiones acerca de los aspectos que funcionaron, y de las
modificaciones pertinentes para que los programas tengan éxito. Dicho de otra forma, se trata
de un proceso sistematico de recogida y analisis de informacion fiable y valida para mejorar los
programas educativos (Escudero, 2006). Siguiendo el modelo CIPP de Stuflebeam (1987),
Martinez (1996) plantea una propuesta de planificacion para la evaluacion de programas
consistente en el analisis de necesidades, el disefio del programa, la implantacién, el analisis de
procesos, analisis de resultados, y propuesta de mejora. Estos estadios de planificacidon de un
programa estan relacionados a su vez con los tipos de evaluacion que forman la estructura
basica del modelo CIPP (Bausela, 2003):

- Evaluacién de contexto: consiste en identificar los puntos fuertes y débiles de un
determinado objeto, ya sea alguna institucidén, un programa, una poblacién escogida, etc. A fin
de cuentas, se trata de identificar el entorno en el que el programa se va a llevar a cabo.

- Evaluacién de entrada: se usa para determinar cdmo emplear los recursos disponibles
para la consecucion de las metas del programa. Tiene como finalidad la creacién de un programa
para efectuar los cambios necesarios, valorar y explicar los métodos aplicables.

- Evaluacién del proceso: busca proporcionar la informacidon necesaria para averiguar si
el programa en su planificacion original tiene posibilidades de éxito, o si por el contrario es
necesario corregir aquellos aspectos que no han funcionado. Es decir, debe identificar las
discrepancias aparecidas entre el disefio y su implementacion y los defectos en el plan de disefio
o implementacion.

Dentro del marco que la investigacidon evaluativa permite, en la validacion de la unidad
didactica se ha empleado el analisis cuantitativo, consistente en la recogida de datos y andlisis
estadistico (software IBM SPSS, versién 23), con el fin de probar si nuestra propuesta de unidad
didactica es dptima para la consecucion de las competencias histdricas. Las ventajas de este
método residen en la neutralidad valorativa como criterio de objetividad, por lo que el
conocimiento se basa en los hechos y no en la subjetividad del individuo (Del Canto y Silva,
2013). Presenta rigurosidad en su método de investigacién ya que la informacién es recogida de
manera rigurosa, sistematica y bien definida y los resultados se interpretan en base a las
predicciones iniciales (hipdtesis) y a los estudios previos.
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La evaluacién del programa en el que se inserta la actividad objeto de nuestro analisis
permite, a su vez, validar la pertinencia, fiabilidad y aplicabilidad de la misma, en tanto que,
como senalamos, forma parte de un programa mas amplio.

En todo caso, y como mas tarde veremos, el principal elemento de obtencién de datos para
evaluar el nivel de adquisicion de empatia histdrica entre el alumnado fue una rubrica de
evaluacion creada al efecto, y cuyos datos también fueron sometidos a un analisis estadistico a
partir de él.

2.4. Instrumentos de analisis
a. Cuestionarios de necesidades.

Previamente al disefio de la unidad didactica en la que se encuentra enmarcada la actividad
centrada en el desarrollo de la empatia histdrica, se emplearon dos cuestionarios para intentar
conocer las necesidades del alumnado (evaluacidn del contexto). Ambos cuestionarios eran de
respuesta cerrada con una escala Likert donde 1 significaba “ninguna necesidad”, 2 “poca
necesidad”, 3 “moderada necesidad”, 4 “bastante necesidad” y 5 “total necesidad”.

El primer cuestionario, disefiado para detectar cuales eran las necesidades existentes para
un correcto desarrollo del proceso de ensefianza-aprendizaje en las clases de Secundaria (esto
es, en general, sin particularizar en ninguna materia particular), contaba con 9 items y fue
respondido por la orientadora del centro. Los items que conformaban el cuestionario indagaban
sobre la diversidad de metodologias de aula, la necesidad de emplear distintas tipologias de
actividades y materiales, la organizacién de grupos, la motivacion del alumnado y la necesidad
de favorecer la interaccion en el aula.

El segundo cuestionario, cuya finalidad era detectar las necesidades que precisaba el
alumnado que conformaba la muestra en cuanto a la formacion histdrica, contaba con 12 items,
y fue respondido por la profesora de Geografia e Historia del grupo que nos sirvié para realizar
el estudio de caso. En los citados items se solicitaba la opinién que tenia la docente sobre la
pertinencia de trabajar por competencias (basicas e histéricas) para mejorar la formacion
histérica del alumnado, sobre si creia necesario introducir métodos activos, fuentes primarias y
diferente tipologia de actividades para lograr ese fin, y su opinidn sobre la necesidad de evaluar
la préctica docente.

Las respuestas obtenidas sirvieron para disefiar una unidad didactica que intentara dar
respuesta a las citadas necesidades de caracter general y especifico para el aprendizaje de la
historia, en la que se encontraban varias actividades de las cuales una en concreto era la
relacionada con la empatia histdrica.

b. Cuestionario de evaluacion del disefio de la UD

Para la evaluacion de esa unidad didactica, se diseid un instrumento de andlisis consistente
en un cuestionario cerrado en base a una escala Likert (donde 1 significa “nunca”, 2 “a veces”,
3 “a menudo”, 4 “frecuentemente” y 5 “siempre”), formado por 39 items con las que se
pretendia dar respuesta a ocho dimensiones: si la unidad didactica se encontraba bien
contextualizada; si era consistente; su nivel de congruencia; su nivel de flexibilidad; su
conveniencia; si era factible; si era una unidad didactica generalizable; y, por ultimo, si era
evaluable. El instrumento de evaluacién fue disefiado por el grupo de investigacion de la
Universidad de Murcia DICSO, en base a la tesis doctoral de Maquilén (2003).
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La validacion se realizd por 3 expertos de la Facultad de Educacion de la Universidad de
Murcia (profesores de Didactica de las Ciencias Sociales y del area de MIDE), y 3 docentes de
Geografia e Historia del centro donde se realizé la implementacion de la unidad didactica.

c. Rubrica de evaluacion de actividad de empatia histdrica

Por ultimo, para evaluar la actividad de empatia histérica empleamos una rubrica, también
validada por los mismos seis expertos que habian validado la unidad didactica, dado que se
hallaba inserta en la misma. La finalidad de la rdbrica (Tabla 1) era analizar qué grado de empatia
histérica habia alcanzado el alumnado. Para ello establecimos cuatro categorias de
conceptualizacidon de la empatia histdrica basados en la tipologia de Lee y Ashby (2001),
combinados con la tipologia de Gonzalez, Enriquez, Pagés y Santisteban (2009) y la elaborada
por Saiz (2013). Con el propdsito de que la rubrica fuera incluso mas practica se utilizd una
categorizacion similar a la que Salazar (2016) utiliza en su tesis doctoral, y se afiadié una
gradacion de 4 niveles que indicaban si se habia alcanzado un “alto”, “medio”, “bajo” o
“insuficiente” nivel de empatia histdrica. Aunque a la hora de contabilizar el grado de empatia
histérica alcanzado, Unicamente utilizamos los cuatro niveles mencionados anteriormente.

completamente la
perspectiva actual

la perspectiva
actual

elaboracion de las
narraciones

Categoria Nivel alto Nivel medio Nivel bajo Nivel insuficiente

Empatia histdrica Elabora las Elabora las Hace poco uso de | No utiliza la

presentista narraciones narraciones con la perspectiva perspectiva para
utilizando bastante uso de actual para la elaborar las

narraciones

Empatia histérica

Emplea

Utiliza en un alto

Utiliza en un bajo

No plasma su

simple

completamente
que las acciones
del pasado se dan
en un contexto
diferente al
presente. Usan
referencias
contextuales que
ayudan a
establecer
comparaciones,
similitudes y
diferencias entre
ambos tiempos.

alto grado que las
acciones del
pasado se dan en
un contexto
diferente al
presente. Usan en
un alto grado
referencias
contextuales que
ayudan a
establecer
comparaciones,
similitudes y
diferencias entre
ambos tiempos.

levemente que
las acciones del
pasado se dan en
un contexto
diferente al
presente. Usan
levemente
referencias
contextuales que
ayudan a
establecer
comparaciones,
similitudes y
diferencias entre
ambos tiempos.

experiencial completamente grado su grado su experiencia
su experiencia experiencia experiencia personal en los
personal (valores, | personal actual personal para relatos.
deseos, para relacionar el | elaborar
expectativas pasado con el relaciones entre
actuales) para presente. el pasadoy el
relacionar el presente.
pasado con el
presente.
Empatia histérica | Explicita Explicita en un Explicita No explicita que

las acciones del
pasado se dan en
un contexto
diferente al
presente. Y no
usan referencias
contextuales que
ayudan a
establecer
comparaciones,
similitudes y
diferencias entre
ambos tiempos.
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Empatia histdrica
contextualizada

Ademas de
contextualizar de
forma precisa,
emite juicios y
valora el pasado
en funcién de los

Ademas de
contextualizar de
forma precisa,
emite juicios y
valora el pasado
en funcién de los

Ademas de
contextualizar de
forma precisa,
emite juicios y
valora el pasado
en funcién de los

No emite juicios y
valora el pasado
en funcién de los
valores del
pasado

valores del valores del valores del
pasadoy los pasado. pasado de forma
relaciona con el incorrecta.
presente.

Fuente: elaboracidén propia a partir de Lee y Ashby (2001); Gonzalez, Enriquez, Pagés y Santisteban
(2009); Saiz (2013) y Salazar (2016)

Tabla 1. Rdbrica de evaluacién de la actividad de empatia histdrica

Esta rubrica se utilizé para evaluar los relatos realizados por los alumnos, en los que, como
indicamos anteriormente, debian redactar en primera persona la historia de un exiliado espafiol
que terminaba siendo recluido en un campo de concentracién nazi. Unos relatos para los que se
les aportaban fuentes primarias y secundarias que les servian de guia (Anexo 2).

3. Andlisis de datos e interpretacidon de resultados.

Como hemos sefialado anteriormente, por cuestiones de espacio vamos a centrarnos,
principalmente, en el tercero de los objetivos especificos planteados en la investigacidn, esto es,
“Analizar el nivel de validez de la actividad centrada en la empatia histérica para la adquisicidon
de competencias histéricas”. No obstante, y dado que la actividad disefiada y desarrollada en el
aula se encontraba inmersa en una unidad didactica que, tras detectar las necesidades del
alumnado (primera herramienta de investigacidon), fue sometida a la validacion por parte de seis
expertos para medir su nivel de contextualizacién, consistencia, congruencia, flexibilidad,
conveniencia, factibilidad, generalizacién y evaluacidn; creemos conveniente hacer mencion, si
quiera de manera sucinta, a los resultados obtenidos en el cuestionario de evaluacion de la UD.

Para ello realizamos un analisis descriptivo de las valoraciones emitidas por los expertos, y
recogidas en el cuestionario de evaluacién de la UD, citado anteriormente como “segundo
instrumento de analisis”. El analisis se efectué para cada item (Tabla 2) y a nivel global
agrupandolos en torno a los criterios presentes en el instrumento de evaluacion.

Definicién item

Adecuacién entre el programa y las necesidades
del contexto ecoldgico para el cual ha sido
disenado

Potencialidad del programa en si, calidad técnica
y légica de los elementos que deben configurar
una UD de estas caracteristicas.

Adecuacién de la UD a un modelo tedrico de
contrastada validez; coherencia a nivel
pedagdgico y en su desarrollo

Adaptabilidad, dinamismo, apertura y adecuacion
a situaciones diversas.

Capacidad de respuesta del disefio a las
necesidades detectadas, y eficacia en el logro de
los objetivos

Aceptable desde el punto de vista de la institucion
responsable y ejecutable si existe la disponibilidad
de espacios y recursos materiales y humanos

item
Caracter contextualizado

Media (sobre 5)
4.33

Consistencia 4.48

Congruencia 4.16

Flexible 3.33

Conveniencia 4.66

Caracter factible 4,58
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Generalizable Aplicable a situaciones diversas dentro del mismo 4.16
contexto, y en otros contextos de caracteristicas
similares

Evaluable Adecuacién del programa para realizar juicios de 3,76

valor y toma de decisiones sobre la UD y todos los
aspectos relacionados a su aplicacidn, resultados
y propia evaluacién

Fuente: elaboracidn propia
Tabla 2. Evaluacidon por parte de expertos sobre la Unidad Didactica disefiada a partir del modelo CIPP
para medir la adquisicion de competencias histdricas. Media de respuesta por item.

Las interpretaciones de los resultados se realizaron en términos de media, aunque también
se ha calculado la mediana, la moda, la desviacidn tipica, maximo y minimo de cada criterio y
cada item. Teniendo en cuenta que la media general de los resultados obtenidos en el conjunto
de los criterios analizados alcanza un valor de 4,18 (sobre 5), consideramos que, segun los
expertos consultados, el disefio de la unidad didactica fue evaluado, en su conjunto, muy
positivamente.

Esos resultados, que hacian mencidn al conjunto de la unidad didactica (y, por consiguiente,
a los contenidos y actividades que la componian), avalaban la fiabilidad y pertinencia del disefio
de la actividad destinada a determinar el grado de empatia histérica alcanzado por el alumnado
y la mds que probable efectividad para implementar un ejercicio de estas caracteristicas en el
contexto educativo trabajado. Con dicho aval, procedimos a llevar a cabo la citada actividad, asi
como la aplicacidn del tercer instrumento de andlisis, el citado anteriormente como Rubrica de
evaluacion de actividad de empatia histdrica.

Esa rubrica pudo ser aplicada sobre una muestra final de 17 relatos (aunque el grupo estaba
compuesto por 25 alumnos, finalmente ocho de ellos no entregaron el trabajo). Tras el analisis
los fuimos clasificando dentro de los cuatro niveles de empatia histérica que comentamos en la
Tabla 1, usando la rdbrica para tal fin. De esta manera, obtuvimos los siguientes resultados,
recogidos en la Tabla 3:

Nivel de empatia Cantidad Ejemplo
de relatos

Simple 6 “Naci el 1 de Noviembre de 1914 en Santomera, un pequefio
(R1, R6, RO, pueblo de la Region de Murcia. A los 25 afos, en 1939 tuve que

abandonar Espafia tras finalizar la guerra civil, y hui a Francia,
R11, R12, | donde me enrolé en la resistencia francesa. Un desdichado dia de
R16 verano de 1940, fui capturado por los nazis, ya que me
) reconocieron como un "rotspanier" durante una mision, y me
enviaron al campo de concentraciéon de Mauthausen, en Austria.
En parte tuve suerte aquel dia, ya que fui el Unico que sobrevivié
cuando fui capturado; todos los demas fueron asesinados o se
suicidaron antes de ser cogidos o masacrados por los nazis. En
Mauthausen estuve encerrado junto con miles de personas judias,
gitanas, prisioneros de guerra... Era un auténtico infierno” (R9).
Presentista 2 (...) Naci en 1918, me crie en una familia trabajadora pero pude
cursar estudios y pude optar a una beca en la universidad. Justo al
afio siguiente empezd la guerra civil espafiola, y con tan solo 18
afos participé del lado republicano. Por ese motivo me vi obligado
a huir del pais. Mi plan era coger un tren a Portugal y de ahi partir
a Estados Unidos, como podéis suponer el viaje iba a ser caro asi
que gracias a mis ahorros y a un amigo pude coger el tren. (...)
(...)Un dia escuchamos fuertes ruidos en el exterior entonces
aparecieron las fuerzas aliadas concretamente los Americanos, los

(R2, R11)
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presos no nos lo podiamos creer el sufrimiento se habia acabado.
Los soldados nos evacuaban y nos llevaron comida que no estaba
en mal estado, finamente Roberto y yo nos separamos, el
intentaria ir a Francia mientras que yo decidi viajar a Reino Unido
aunque me tuve que quedar el Francia hasta poder ahorrar lo
suficiente para poder ir. Actualmente resido en Espafia en Madrid
a la cual regresé en 1985, siendo un empresario con afan de
nostalgia a su tierra. Roberto murié en Francia a causa de una
enfermedad coronaria a los 69 afios. (...)

Experiencial 5 “(...) Entonces la guerra contra los Alemanes empezd, cuando
(R3, RS, Ilegaror,1 a Pa.\ris yq fui arrestado y me llevaron a MaL.Jt.hausen &y
por qué motivo? Simplemente porque no hablaba su idioma. Una
R10, vez alli me despojaron de los que llevaba (que era poco) me dieron
ropay un nimero, el 24768 nimero que me que se convertiria en

R13,R17) . . . . . .

mi nombre durante mi estancia. Al segundo dia de mi estancia me

llevaron junto a un gran nimero de presos a una cantera de
granito en la cual trabajdbamos hasta el agotamiento. Los dias se
repetian, por la mafiana ibamos a la cantera trabajabamos horas y
horas para después regresar a los barracones y recibir un trozo de
pan duro y agua. Pasaron las semanas y cada vez me sentia mas
solo y sin fuerzas, apunto de desfallecer a causa del trabajo
forzado de cada dia (...)"” (R5)
Contextualizada 4 “(...) En este campo habia mujeres de diversos paises e ideologias;
mujeres que se habian opuesto a Hitler, tanto alemanas como
polacas o holandesas, comunistas, miembros de la resistencia
R14, R15) | francesa, minorias étnicas para los alemanes como las judias, las
gitanas y discapacitadas. Las judias estaban aisladas en barracones
destinados solo a judias, pero a partir de octubre de 1942 fueron
trasladadas a campos como el de Auchswitz, donde posiblemente
fueron exterminadas, ya que los alemanes odiaban principalmente
a los judios. Algunas presas se vieron sometidas a experimentos
médicos, que les causaba la muerte o las mutilaba, especialmente
las polacas. Otras mujeres romanies, fueron esterilizadas con la
promesa de que las librarian. Mi madre al ser una buena
enfermera a principios de 1943, le exigieron su colaboracién en
esta atrocidad pero ella se negd, y la mataron. Yo supe la noticia
un mes después, por un de mis companieras...” (R15)

(R4, RS,

Los resultados, en porcentaje, pueden observarse en el Grafico 1. Como puede observarse,
la mayor parte de los relatos se quedan en un nivel de empatia histérica simple (35%), el cual
consideramos correcto, pero insuficiente, en linea con los resultados expuestos en Gémez y
Miralles (2015). No obstante, no resulta nada desdefiable el hecho de que la suma de los dos
niveles que podemos considerar de mayor complejidad (simple y contextualizada), suponen mas
de la mitad de la muestra analizada (64% de 11 relatos).
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GRAFICO 1.
GRADO DE EMPATIA HISTORICA ALCANZADO

B Presentista m Experencial  mSimple Contextualizada

Porcentaje de empatia historica alcanzada por el alumnado

De manera que, segun los datos expuestos, podemos observar que, por medio de esta
actividad, mas de la mitad del alumnado participante alcanzé un nivel de empatia histérica que
podriamos denominar medio/alto, al lograr contextualizar de forma correcta el periodo histérico
sobre el que estdbamos trabajando. Las causas de estos resultados que entendemos como
positivos, se deben en parte a la comprensidn correcta por parte del alumnado del contexto
histérico como resultado de una explicacion clara del docente sobre las caracteristicas
fundamentales del Holocausto, los limites cronoldgicos, el contexto socio-politico, etc. Asi
mismo, el hecho de proporcionar una guia donde se proporcionaban las directrices para elaborar
el relato, implicéd que el alumnado tuviera siempre presente cudles eran las cuestiones a reflejar
en sus textos. Pero, este afdn por clarificar de forma tan vehemente lo que debia aparecer en
sus trabajos, limitd en cierta manera la originalidad del alumnado, esto es, muchos de los relatos
de este nivel siguen exactamente el esquema compositivo del relato que se les proporciond de
ejemplo, siguiendo la estructura y la tematica del mismo.

Ademads, observamos que un 24% llegé a alcanzar el nivel mas complejo de empatia
histdrica, lo que implica traspasar el nivel de la mera contextualizacion histérica, para tener la
capacidad de hacer juicios bajo el sistema de valores presente entre 1939 y 1945. Entre las
posibles causas explicativas de este resultado se encuentra, principalmente, el hecho de que la
forma en la que el alumnado es capaz de hacer este ejercicio de traslacidn histérica es a través
de cuestiones que transcienden los aspectos sociales y psicolégicos de un periodo histérico
concreto tales como el sistema de valores, la ideologia, los intereses y ambiciones personales,
etc. Aspectos como las torturas fisicas, los malos tratos, las malas condiciones en los campos de
concentracién, el dolor fisico, la rabia, la angustia, la ira, la frustracion, la privacién de libertad,
el odio, etc., son sentimientos humanos universales con los cuales el alumnado puede conectar
las vivencias del Holocausto con las suyas personales, pero traduciéndolo bajo el prisma y la
mentalidad de una persona sufridora de este drama.

Los condicionantes fisicos humanos o las condiciones materiales son mucho mds faciles
de comprender por parte del alumnado. A través de ellos pueden crear unos vinculos directos
con los personajes historicos. Entendemos que si los discentes comprendieron los aspectos
sociales y psicolégicos fue, sobre todo, gracias a los documentos y materiales proporcionados,
especialmente las entrevistas a supervivientes de Mathhaussen. Con este material el alumnado
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pudo entender los sentimientos, sensaciones y vivencias de los personajes histdricos presentes
en el Holocausto desde un punto de vista humano y cercano, algo que sin duda les facilitaria la
tarea de poder entrar en la mente de un deportado; de poder vivir y sentir como un deportado,
el cual ademas compartia su nacionalidad. Esto demuestra, una vez mas, la importancia que
tienen las fuentes primarias en el trabajo del historiador (Prieto, Gémez y Miralles, 2013), pero
también en el desarrollo de la empatia histérica (Seixas y Morton, 2013).

Frente a ello, aparece un importante porcentaje de alumnado (29%) que presenta el nivel
de empatia histdrica experiencial, esto es, que emplea de alguna forma deseos, valores,
expectativas y su propia experiencia para valorar acciones del pasado. Respecto a estos niveles
interpretamos los datos obtenidos coincidiendo con los planteamientos de Saiz (2013).
Aparecen rasgos comunes en estos relatos consistentes en la falta de informacion histérica, y la
que aparece, transluce inquietudes personales del presente, del tipo “ser estudiante y optar a
una beca”, o ser “un empresario”. También, subyacen incongruencias histéricas o relatos que
no se corresponden con el transcurso logico de la vivencia de un deportado. De esta forma,
cuando el alumnado no comprende el contexto ni es capaz de ponerse en la piel de un
deportado, suple estas carencias con traslaciones histéricas desde la propia experiencia, o al
menos, desde los propios intereses o empleando el contexto histérico desde los parametros del
mundo presente. A su vez, en los relatos de este alumnado hay un empleo muy leve de los
materiales proporcionados, especialmente las entrevistas. Hecho que se aprecia ya que el
alumnado emplea muy pocas referencias contextuales, lo que le impide tener una visidn de
conjunto del periplo de un deportado.

También debemos de tener en cuenta la motivacion con respecto a la actividad. Hubo gran
disparidad a la hora de abordar la tarea. El alumnado que llegé al mas alto nivel mostré un gran
entusiasmo con la actividad, lo que se tradujo en una utilizacién mas profunda de las fuentes
documentales proporcionadas. Muy al contrario, el alumnado que alcanzé los niveles mas bajos
mostré muy poco interés por la tarea, y una utilizacién muy leve de las fuentes proporcionadas.
El hecho de plantear una actividad que versara sobre refugiados espafoles, proporcionando
ejemplos de personas de la misma edad que el alumnado, e incluso del mismo municipio no
despertd el interés esperado entre los estudiantes. Se tuvo la ingenuidad de pensar que, a través
de fomentar la identidad del alumnado, se conectaria necesariamente con sus intereses y la
motivacién seria bastante alta (Molina Puche, 2015). Nada mas lejos de la realidad: una de las
alumnas que alcanzd el mayor grado de empatia no es de nacionalidad espafiola, y la mayoria
del alumnado de nacionalidad espafiola se ubica entre los niveles de empatia historica
presentista y simple. Probablemente tuvo mucho peso el hecho de que, en términos generales,
entre el alumnado espafiol todavia se sigue viendo el Holocausto como algo muy lejano a su
realidad, cuando no algo directamente ajeno, de manera semejante a lo descrito por Von Borries
(2006) en su trabajo sobre el alumnado aleman de origen turco y su interés por el genocidio
nazi. Y aquellos que a pesar de no tener una historia comun con los deportados espafoles
supieron ponerse en su piel, indica que hay sentimientos universales como los comentados en
los anteriores pdarrafos que transfieren las fronteras.

Con todo, se trata de unos datos que contrastan, al menos en parte, con los recogidos por
Sdiz (2013) con alumnado de 2.2 de ESO: en su caso, 23 de las 37 narraciones realizadas por el
citado alumnado sobre la conquista cristiana de Valencia se quedan en un nivel nulo o bajo de
empatia histdrica. La diferencia entre el estudio de Saiz y el caso que presentamos puede estar
en el distinto curso analizado: es posible que los dos afos que separan al alumnado de 2.2y 49,
de ESO supongan una mejora en el desarrollo de la empatia histérica de los discentes. En todo
caso, hay que tener en cuenta que esta actividad se implementé durante un corto periodo de
tiempo sobre un alumnado que nunca habia trabajado el pensamiento histérico de esta forma,
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de manera que, frente a otros casos en los que si se han realizado actuaciones de mayor calado
y mas duracién (como, por ejemplo, el caso de Salazar, 2016), se trata de unos datos que, aunque
hay que valorar positivamente, no dejan de ser ilustrativos, pero no definitivos.

4. Conclusiones y limitaciones

Las limitaciones encontradas durante el proceso de implementacion de la Unidad Didactica
estuvieron relacionadas sobre todo con el cronograma. El hecho de que el momento de la
implementacion de la Unidad Didactica coincidiera con el final de la evaluacién hizo que se
suprimieran unas cuantas sesiones necesarias para desarrollar el programa en su totalidad.
También, por cuestiones variadas, no se pudo implementar el ejercicio de empatia histérica
sobre la totalidad del alumnado, lo que provocé que el nimero de los participantes en el
ejercicio fuera todavia mas reducido, impidiendo por otra parte obtener unos resultados mas
amplios.

No obstante, y pese a esas limitaciones, consideramos que los resultados obtenidos
demuestran que la realizacion de una actividad como la expuesta en este trabajo, en la que se
combinan herramientas variadas (fuentes primarias, bibliografia, etc.: Prieto, Gdmez y Miralles,
2013), y se somete al alumnado a la obligacién de “ponerse en el lugar del otro”, es algo
realmente efectivo para movilizar distintas competencias histoéricas, y con ellas, dar a conocer la
funcionalidad de la historia, que no es otra que la de crear ciudadanos democraticos que logren,
como decia Adorno, que Auschwitz no se repita. Como se puede observar, el potencial de un
ejercicio de estas caracteristicas estriba en trabajar la dimensidn ética de la historia (Seixas y
Morton, 2013), algo que, como hemos podido comprobar, no es sencillo, en tanto que movilizar
el sentimiento de identificacién hacia los sujetos histdricos analizados (algo que, a priori,
consideramos bdasico para lograr la empatia: Lee y Ashby, 2001; Molina, 2015), no depende
necesariamente del hecho de compartir localidad o nacionalidad. Hacer reflexionar al alumnado
sobre cuestiones tales como la xenofobia, la crisis de refugiados, el peligro que entrafian ciertas
ideologias para la humanidad, o hasta qué punto el odio puede llevar al ser humano a cometer
tales atrocidades es condicién necesaria para formar ciudadanos que puedan participar en una
sociedad democratica (Carretero y Borrelli, 2008). A través del pensamiento histérico
preparamos al alumnado para afrontar los problemas del siglo XXI teniendo siempre como
referente los problemas pasados que tienen relacion con la actualidad (Prats y Santacana, 2011),
cudles fueron sus consecuencias y qué soluciones se aportaron.
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ANEXO 1. Descripcion de la actividad en la Unidad Didactica

-Introduccion (20 min): se explicara el papel jugado por los espafioles al terminar la Guerra
Civil, principalmente su papel en la resistencia francesa y en los campos de concentracion.
Seguidamente se explicara la actividad, se dardn las pautas para su realizacidon y se mostrara un
ejemplo de relato.

-Desarrollo (30 min): explicacién de los contenidos y conceptos de las consecuencias de la
Segunda Guerra Mundial, y de la actividad a desarrollar en la siguiente sesion.

-Conclusién: resoluciéon de dudas con respecto a la actividad de los espafoles en el
Holocausto. El Ultimo dia de clase, mediante dos imagenes se abrird en torno a un debate entre
el problema de los refugiados espafioles con los Sirios.

ACTIVIDAD 4: los espafioles en el Holocausto
Fase de la secuencia de Refuerzo-ampliacién
ensefianza-aprendizaje
Estandar de aprendizaje al | 4. Entender el contexto en el que se desarrollé el Holocausto

que contribuye en la guerra europea y sus consecuencias

Contenidos El Holocausto

Espacios Aula-Casa

Agrupamientos Individual

Recursos Fuentes secundarias y primarias

Descripcion de las tareas Tarea 1

Qué hace el docente Qué hace el estudiante

Dar las pautas para realizar la | Ponerse en el papel de un
actividad. refugiado espafiol que acaba

en Mathaussen. Para ello
tendrd que contextualizar el
periodo y elaborar una

narrativa.
Temporalizacion
2 sesiones
Tarea 2
Qué hace el docente Qué hace el estudiante
Temporalizacion
Atencion a la diversidad Medidas ordinarias Medidas especificas
Proporcionar mayores pautas Proporcionar material en
y ejemplos de como se debe inglés, y especificar
de hacer un buen relato. claramente que debe el
alumnado reflejar en el
relato.
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ANEXO 2. Materiales para la realizacion de la actividad

Materiales para la realizacion de la actividad
Para esta actividad tendras que ponerte en la piel de los espafioles que tuvieron que huir del
pais al finalizar la guerra civil. Partiendo de la base de que todavia no habéis dado el tema de
la Guerra Civil, iniciaremos la actividad justo al finalizar el conflicto en uno de los campos de
reclutamiento donde los franceses mantuvieron a los espafioles. Una vez que sabemos esto
escoge un perfil:

> Guerrillero o guerrillera: te enrolas en la resistencia francesa y tienes la mala suerte
de ser capturado o capturada por los nazis que te reconocen como “rotspanier” (rojos
espafoles, es decir republicanos, comunistas, anarquistas, etc.). Si eres mujer te
enviaran al campo de Ravensbriick, y si eres hombre al de Mauthausen. Una vez alli
tendrds que realizar trabajos forzados, y sobrevivir junto con personas judias, gitanas,
soldados presos, etc.

» Hijo o hija: tras muchas dificultades consigues pasar los pirineos. Llegas a Francia y
durante un tiempo estdis recluidos en un campo con otros refugiados espafioles.
Cuando los alemanes llegan al sur de Francia, te separan de tu familia y empiezas a
vivir el horror de los campos. Para este caso tendras que ponerte en la piel de una
persona que estuvo en el campo de concentracion con vuestra edad. El mejor ejemplo
lo tenéis con José Alcubierre de 14 afios.

Una vez escogido el perfil puedes comenzar con el trabajo, para ello:

a) Debes realizar un relato histdrico. En esta pagina tienes una guia sobre cdmo hacerlo
(https://educacion.elpensante.com/el-relato-historico)

b) Detallar tu afio de nacimiento, tu procedencia, y localizar el campo de concentracion.
Tened en cuenta que la guerra civil espaiiola terminé el 1 de abril de 1939, por lo que
tendréis que calcular el afio de nacimiento de vuestro personaje.

c) Senalar el afio en el que os envian al campo de concentracion.

d) Explicar que pretendia Hitler con los campos de concentracion. Tened en cuenta que
desde que llegaron los espafioles hasta que termind la Segunda Guerra mundial, los
campos de concentracidén evolucionaron tanto en sus medios como en sus fines.

e) Explicar cdmo te capturaron y por qué te envian al campo de concentracion.

f) Explicar cdmo es el campo de concentracion, qué tipo de presos hay y por qué estan
alli.

g) Contar un final. Es abierto, pero tiene que ser real con la historia. Por ejemplo, los
republicanos sobrevivientes la mayoria no pudieron volver a Espafia porque el
gobierno de Franco se mantuvo hasta 1977, por lo que la mayoria permanecieron en
Francia.

h) No tienes por qué seguir este orden, mientras respetes el contexto histdrico, la
cronologiay las lineas que te he proporcionado estara bien. Se valorard la creatividad,
la capacidad literaria, y que el relato esté bien contextualizado y situado
cronolégicamente.

ADVERTENCIA: queda terminantemente PROHIBIDO copiar del libro de texto y del material
gue os doy. Puedes usar las mismas ideas, pero siempre que las escribas con tus propias
palabras. Se puede ampliar la informacidon siempre y cuando la consultéis conmigo. La
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extension minima del trabajo debe ser de una cara de folio. La letra para la redaccién tiene
qgue ser calibri de tamafio 12 con interlineado de 1,0, el titulo principal a 16, y el resto de
subtitulos a 14. Hay que procurar hacer pdrrafos cada 6 u 8 lineas de texto.

Aqui tenéis toda una serie de material con el que tenéis que documentaros para realizar el
ejercicio, podéis obtener la informacion del que mas se ajuste a vuestro personaje, no hay
porqué usarlo todo.

http://deportados.es/
http://memoriahistorica.org.es/sl-news/cl-ultimasnoticias/espanoles-en-mauthausen/
https://www.youtube.com/watch?v=BpwhwmcJg-k
https://www.youtube.com/watch?v=fLjJpyZIRfs
https://www.youtube.com/watch?v=0dgMix6nEos

1. La llegada al campo de concentracion

"Mis abuelos, mi tia, mis parientes y todos los otros judios de la comunidad fuimos cargados
en un tren que iba a Auschwitz. Cuando nos pusieron en el tren, que por supuesto no necesito
describir -- era un tren para ganado, sin ventanas, no tenia asientos ni bafio. Cuando subimos
al tren, ninguno de nosotros sabia que nos llevaban a un campo de concentracién. Nadie sabia
nada de Auschwitz, por lo menos, no creo que nadie de nosotros haya sabido. Sinceramente
creiamos que nos iban a reubicar, hasta que oimos el candado trabarse del lado de afuera.
Creo que esa fue la primera vez que lo supimos: adonde fuera que nos llevaran, no significaria
nuestra libertad."

Fritzie Weiss Fritzshall, superviviente de Auschwitz

"Ya en la misma estacién, entre culatazos y mordidas de perro, embarcamos en un vagén de
mercancias todo cerrado [...]. Estuvimos tres dias encerrados sin recibir ninguna
alimentacién ni nada [...]. Por la rotacién solar comprendiamos que ibamos hacia el este,
pero nosotros desconociamos nuestro destino. Nos desplazabamos durante la noche en
estos trenes de la muerte. ¢Por qué por la noche? Pues porque pasdbamos por muchas
estaciones de ciudades. Lo que paso alli dentro de los vagones fue indescriptible, fue
demasiado cruel [...]. La llegada al campo fue por la noche, también entre culatazos bajamos
a nuestros amigos fallecidos y tuvimos que subir un sendero hasta llegar al campo, unos 6
kildbmetros de marchas forzadas [...]."

Testimonio de Francisco Batiste Bayla (espafiol deportado a Mauthausen)

2. La vida en el campo de concentracién

Los trabajos forzados:

“La gran industria alemana estaba bien representada en Auschwitz. Las fabricas Krupp,
Siemens, Unidn, pero sobre todo la 1.0. Faber-industrie, que habia iniciado la construccion
de una fabrica de caucho sintético, se aprovechaban del trabajo de los prisioneros. El lugar
habia sido escogido por la gran reserva de mano de obra disponible y también —se puede
creer— por el buen precio de ésta. Las empresas pagaban a las SS seis marcos diarios por
cada obrero cualificado y cuatro por los no cualificados. El coste de mantenimiento de cada
prisionero no llegaba a un marco diario. Asi, desde el punto de vista financiero, las dos
partes contratantes conseguian un buen beneficio.”

Poliakov, L. (1966). Auschwitz. Barcelona, Oikos.
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éQué es la “Solucién Final”?

"La «solucioén final", discutida en el verano de 1941 e implementada desde entonces hasta
pocas semanas antes del colapso total en mayo de 1945, significd en primer lugar la
aniquilacién de los judios, pero también la de los gitanos y la de los incapacitados fisicos o
mentales de todas las «razas». Comandos de la Wehrmacht (ejército de Hitler) y de las SS
ejecutaron a grupos de judios capturados conforme entraban a los pueblos de la Rusia blanca
y Ucrania. Experimentaron asi mismo el envenenamiento con monéxido de carbono y el
ametrallamiento de grupos de judios frente a las tumbas que, momentos antes, esos judios
habian sido invitados a cavar. Semejantes métodos eran demasiado lentos y también
demasiado obvios para las escandalizadas poblaciones locales. La solucion metodoldgica,
puesta en practica a principios de 1942, fue la construccién de fabricas de la muerte en
campos especificos de Polonia y el uso del Cyclon B, un gas que se producia como insecticida.
Los sistemas ferroviarios de todos los paises ocupados suministraron los vagones de carga, el
carbon y la tripulacion de los trenes. Empresas quimicas alemanas suministraron el gas, los
hornos de altas temperaturas y los medios para reconvertir en productos de uso industrial las
ropas, los dientes postizos, la joyeria y los articulos de cuero, confiscados sistematicamente a
las victimas.”

Jackson, G. (2004). Civilizacion y barbarie en la Europa del siglo XX. Barcelona, Planeta.

Las cdmaras de gas:

“[...] miembros de las SS abrian los vagones de los trenes que llegaban y de los mismos
descendia una muchedumbre de judios. La seleccién de los que consideraban utiles no
duraba mas de media hora. Una columna con el resto dejaba el andén... una escalera les
conduce a un subterraneo...un letrero informa en aleman, francés, griego y hingaro, de que
alli se encuentran las duchas y el cuarto de desinfeccidon. La informacién contribuye a
tranquilizar...Alli encuentran una gran sala, bien iluminada y pintada... los miembros de las
SS dan una Orden:"jDesnudensel... disponen de 10 minutos" ...después todo el mundo esta
desnudo... al fondo... entran a otra gran sala, también bien iluminada... en el centro hay
grandes pilares cuadrados... con canalones de latén con los lados perforados... Se escucha
una nueva orden:"iSonderkommando y SS, salid de las duchas!"... una vez encerrados desde
arriba derramaban unas piedrecillas que caian por los canalones perforados liberando gas
ZyKlon-B que invadia la sala. En cinco minutos mataban a unas 3.000 personas”

Testimonio del doctor Miklds Nyiszli superviviente del sonderkommando de

Birkenau.

El destino de las pertenencias de los cautivos y los fallecidos:

“Era el SS Pohl quien se encargaba [...] de convertir en dinero todo aquello que habia sido
arrebatado a los prisioneros, es decir, joyas, dientes de oro, petacas, vestidos, relojes, gafas,
zapatos, etc. [...]. Pohl escribié el 6 de agosto de 1942 a los mandos de 16 campos de
concentracion: «Los cabellos de las victimas han de ser cuidadosamente recogidos [...] para
ser empleados en nuestras industrias para la fabricacién de zapatillas para la tripulacién de
nuestros submarinos”.

Declaracion de un miembro de los SS ante el Tribunal Internacional de Nuremberg en 1947
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3. El dia de la liberacion

La liberacion:

libertadores, que aquello sonaba como el palmear de las focas”.

Mauthausen en mayo de 1945.

“[...] como si una gran fosa se hubiera abierto, los enfermos del hospital caminaban hacia
ellos tambaledandose, como esqueletos vivientes, a medio vestir, casi desnudos o en
harapos. Daban palmadas sin hablar. Tenian las manos tan enflaquecidas, pensoé uno de los

Extraido de los testimonios de los soldados estadounidenses que liberaron el campo de
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