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Resumen

Este trabajo presenta los resultados de la prueba piloto del instrumento CaDiNa
EDUTECON (D3-AC), desarrollado dentro del proyecto EDUTECON, centrado en el
estudio de la ensefianza de temas controvertidos en contextos marcados por violencia
extrema en la formacion inicial del profesorado. El instrumento, estructurado en siete
categorias y tres niveles de progresion, tiene como finalidad analizar la capacidad del
profesorado en formacion inicial en el abordaje de conflictos. El objetivo del estudio es
analizar la aplicacion del instrumento en narrativas reales, obteniendo resultados
preliminares sobre las competencias del profesorado en formacion e identificando
limitaciones que orienten su mejora. El estudio adopta un enfoque principalmente
cualitativo basado en el analisis de narrativas, con una muestra de 40 narrativas recogidas
durante el curso 2025/2026 en cuatro universidades: Universitat de Valéncia (UV),
Universitat de Barcelona (UB), Universidad del Valle (U. del Valle) y Universidad
Publica de Navarra (UPNA). La muestra incluye alumnado de formacion docente en
Educacion Primaria en las universidades nacionales y alumnado de la Licenciatura en
Historia en la Universidad del Valle. Se aplicé un disefio transversal para las muestras de
la UV, UB y U. del Valle, mientras que en la UPNA se incorporé un disefio longitudinal
pre-post vinculado a una intervencion sobre memoria historica (Guerra Civil y
Franquismo). Los resultados muestran un predominio de niveles bajos e intermedios,
siendo las habilidades socioemocionales la categoria mas deficitaria. El analisis pre-post
de la UPNA revela mejoras tras la intervencion. Finalmente, se identifican ambigiiedades

en algunos descriptores que apuntan hacia la necesidad de refinar el instrumento.
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Introduccion

El conflicto constituye una dimension inherente a la vida humana, siendo un fenémeno
inevitable en la convivencia®. Desde esta perspectiva, no debe ser evitado ni silenciado,
sino comprendido como una oportunidad de aprendizaje que debe abordarse de forma
democratica. Cuando los desacuerdos se abordan adecuadamente, pueden convertirse en
oportunidades para fortalecer relaciones, favorecer el aprendizaje y promover
transformaciones sociales positivas®. Esta concepcion, propia de la educacion para la paz,
sitia la gestion constructiva del conflicto como una competencia clave para la

participacion democratica®.

En esta linea, se debe reconocer que el conflicto esta estrechamente vinculado a la
dimension emocional. Las emociones que emergen durante las situaciones conflictivas
condicionan la forma en que las personas interpretan y responden a ellas, pudiendo
favorecer actitudes de apertura y didlogo o, por el contrario, de rechazo y evitacion. En
consecuencia, el desarrollo de habilidades socioemocionales se convierte en un elemento
central para su abordaje, ya que permite afrontar el conflicto de manera reflexiva y
constructiva mediante competencias como la escucha activa, la empatia y la regulacion
emocional’. Desde una perspectiva mas estructural, ademas, el conflicto puede entenderse
como un concepto de tercer orden que impulsa el cambio social, al posibilitar el analisis

de las dinamicas de poder, justicia y transformacion presentes en los procesos historicos®.

En el ambito escolar, la ensefianza de la historia ha estado tradicionalmente dominada por

enfoques memoristicos y cronoldgicos, centrados en la acumulacion de informacion y la
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reproduccion de narrativas cerradas’. Sin embargo, en las ultimas décadas se ha producido
un giro hacia perspectivas mas criticas y competenciales que conciben la historia como
una construccion abierta, en disputa y atravesada por tensiones éticas®. Este cambio
implica superar la ensefianza de hechos descontextualizados y avanzar hacia una didactica
de la problematizacion®, en la que el pasado se interpreta como una construccion dindmica
que interpela al presente'®. Una estrategia especialmente relevante para incorporar el
conflicto en la ensefianza de las ciencias sociales es el trabajo con temas controvertidos.
Estos se caracterizan por generar debate social, interpretaciones divergentes y respuestas
emocionales intensas'!, y se han consolidado como una estrategia didactica de las ciencias
sociales para trabajar contenidos con fines de educacion civica'?, tal y como se propone
en propuestas didacticas como la de Vicent et al.'>. Su abordaje favorece el desarrollo del
pensamiento critico, la argumentacion y la capacidad de dialogar con personas que

sostienen posiciones diferentes!®.
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Desde esta perspectiva, la ensefianza de la historia se configura como un espacio de

>, orientado a la formacién de personas

interpretacion, deliberacion y emancipacion'
criticas y comprometidas con los derechos humanos, la justicia y la democracia'®. En este
marco, el conflicto adquiere un papel central, ya que permite comprender la complejidad
de los procesos historicos y dotar al alumnado de herramientas para leer criticamente el

presente y construir futuros basados en la convivencia'’.

La ensefanza de temas controvertidos tiene especial relevancia en contextos de
sociedades posconflicto o con pasados traumaticos recientes, ya que en estos escenarios
suelen coexistir interpretaciones contrapuestas sobre el pasado y memorias enfrentadas'®.
En este sentido, el abordaje de estas cuestiones en el aula puede contribuir a una lectura
critica tanto del pasado como del presente, facilitando procesos de reconciliacion, justicia
. .y 19 . . ~ . . . .
social y construccion de paz'”. Asimismo, ensefar desde la memoria implica cuestionar
los relatos hegemonicos e incorporar las voces historicamente silenciadas, favoreciendo

una visiéon mas inclusiva y democratica del conocimiento histérico?’.

El rol del profesorado en este proceso es determinante. Lejos de adoptar una neutralidad
que eluda el debate, el docente debe asumir un rol de mediador critico?!, promoviendo el
analisis, la diversidad de perspectivas y el debate fundamentado, expresando sus propias
opiniones sin imponerlas?’>. De hecho, aunque la escuela no tiene la responsabilidad de

resolver los conflictos sociales, si debe ensefiar a que el alumnado comprenda su origen
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y aprenda a gestionarlos de manera democréatica. Para ello, el profesorado debe contar
con competencias que trasciendan el conocimiento disciplinar, incluyendo habilidades
socioemocionales como la empatia, la regulacion emocional y la capacidad de resolucion

constructiva de conflictos?

No obstante, la formacion inicial del profesorado presenta limitaciones importantes en
este ambito. Diversas investigaciones sefialan la falta de formacion para tratar temas
controvertidos®*, asi como dificultades relacionadas con la escasez de materiales y el

sesgo de las fuentes®®, o el miedo del profesorado a oponerse al discurso oficial®®

y a crear
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situaciones de confrontacion con las familias®’. Asimismo, las experiencias formativas
desde perspectivas criticas son escasas y, cuando existen, suelen responder a
compromisos individuales y aislados®®. La necesidad de fortalecer esta formacion es
especialmente relevante en contextos de posconflicto o marcados por experiencias

recientes de violencia®®. En tales escenarios, los futuros docentes deben estar preparados

para acompafiar procesos de reflexiéon, memoria y construcciéon democratica®.
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En este sentido, se estd apostando cada vez mas por introducir propuestas de este tipo en
la formacion inicial del profesorado®!, como las experiencias desarrolladas dentro del
proyecto EDUTECON?2, Por tanto, frente a este escenario, es necesario el desarrollo de
instrumentos capaces de identificar y evaluar de forma sistematica el impacto de estas
propuestas en la formacion del profesorado en relacion con el abordaje de conflictos. En
este contexto se sitta el instrumento CaDiNa EDUTECON (D3-AC)*, disefiado para el
analisis de narrativas escritas sobre el conflicto en la formacion inicial docente. Esta
estructurado en siete categorias organizadas en tres niveles de progresion (bajo,
intermedio y avanzado) y se fundamenta en los trabajos de Cascon®* en los que plantea

1‘35

una educaciodn en y para el conflicto, y de Montanares et al.”>, en los que se ofrecen claves

para integrar el rol docente frente a estas cuestiones.

Dado que se trata de una primera version del instrumento, su aplicacion es necesaria para

valorar la pertinencia y coherencia de sus categorias y niveles de progresion. Por ello, el
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objetivo del estudio es analizar la aplicacion del instrumento en narrativas reales del
profesorado en formacion, con el fin de obtener resultados preliminares sobre sus
concepciones y, simultdneamente, identificar vacios, limitaciones y ambigliedades que

orienten la mejora y refinamiento del instrumento.
Metodologia

El estudio adopta un enfoque cualitativo basado en el andlisis de contenido de narrativas
escritas. La recogida de datos se realizd durante el curso 2025/2026 en el marco del
proyecto EDUTECON. La muestra de esta prueba piloto estd compuesta por un total de
40 estudiantes procedentes de cuatro universidades: la Universitat de Valéncia (UV), la
Universitat de Barcelona (UB), la Universidad del Valle en Colombia (U. del Valle) y la
Universidad Publica de Navarra (UPNA). En tres de ellas participaron estudiantes de
formacion inicial del profesorado en Educacion Primaria, mientras que en la Universidad
del Valle participaron estudiantes de la Licenciatura en Historia, pertenecientes a
asignaturas vinculadas con las ciencias sociales y la didactica de la historia. La seleccion
fue intencional y por conveniencia, en funcidon de los grupos y asignaturas participantes

en cada contexto universitario. La muestra incluy6 10 estudiantes por universidad.

En la Universitat de Valeéncia, la muestra estuvo compuesta por 10 participantes del 4.°
curso del Grado en Maestro/a en Educacion Primaria, pertenecientes a la asignatura
Didactica de las Ciencias Sociales: Aspectos Aplicados. En la Universitat de Barcelona,
la muestra estuvo compuesta por 10 participantes del ler curso del Grado en Maestra de
Educacion Primaria y del Doble Grado en Maestra de Educacion Infantil y Educacion
Primaria, pertenecientes a la asignatura Didactica de la Historia. En la Universidad del
Valle, la muestra estuvo compuesta por 10 participantes de la Licenciatura en Historia,
distribuidos en dos grupos: cinco estudiantes del primer semestre, pertenecientes a la
asignatura Ciudadania y Ciencias Sociales, y cinco estudiantes del séptimo semestre,
pertenecientes a la asignatura Diddctica de la Historia. Finalmente, en la UPNA, la
muestra estuvo compuesta por 10 participantes del 2° curso del Grado de Educacion

Primaria, pertenecientes a la asignatura Gizarte Zientzien Didaktika.

El disefio de la investigacion es de cardcter transversal para las muestras de la UV, UB y
U. del Valle (fase PRE), mientras que para la muestra de la UPNA se aplic6 un disefio
longitudinal pre-post, recogiendo narrativas antes y después de la intervencion didactica

centrada en la memoria historica (Guerra Civil Espanola y Dictadura franquista).



La participacion del alumnado fue voluntaria y contd con consentimiento informado.
Asimismo, el estudio dispone de aprobacion ética y los datos fueron tratados de forma
anonimizada durante todo el proceso. Las narrativas fueron redactadas a mano, para evitar
el uso de la IA durante la elaboracion de las respuestas del alumnado. Posteriormente,
fueron escaneadas y transcritas de forma literal mediante Evernote. Una vez revisada la

transcripcion, se procedio a la anonimizacion de los documentos antes de su analisis.

Las narrativas fueron generadas a partir de una plantilla comun compuesta por tres

preguntas abiertas:
1. {Qué es un conflicto y como puede ayudar la historia a abordarlo en el aula?

2. Explica qué es 36 a una persona que no lo conoce. ;Crees que trabajarlo en el

aula puede contribuir a una ciudadania que ayude a mejorar las sociedades? ;Por qué?

3. Valora tu preparacion como docente para insertar y trabajar conflictos histdricos en el

aula. ;Te verias capaz de trabajar actualmente? ;Como lo harias y con qué?

El instrumento utilizado para su andlisis fue CaDiNa EDUTECON (D3-AC) en su
primera version®’, destinado a analizar la dimension del conflicto y su abordaje a través
de siete categorias: (1) perspectiva positiva del conflicto; (2) analisis del conflicto; (3)
reconocimiento de tipos de violencias; (4) gestion no violenta del conflicto; (5)
habilidades socioemocionales; (6) reconocimiento del rol docente como mediador; y (7)

conciencia sobre la necesidad de formacion.

El proceso de codificacion se llevo a cabo mediante el software NVivo, aplicando un
enfoque principalmente deductivo a partir de las categorias y niveles previamente
definidos en el instrumento. Paralelamente, se mantuvo una revision inductiva con el
objetivo de identificar posibles categorias emergentes; sin embargo, durante esta prueba

piloto no se detectaron nuevas categorias relevantes.

3% En cada intervencion se hara referencia al conflicto concreto tratado en cada una de las
intervenciones de aula, que varia dependiendo del contexto: en la UV, UB y UPNA se trabajo la
historia reciente de Espafia y la memoria historica vinculada a la Guerra Civil Espafiola y la
Dictadura franquista, mientras que en la Universidad del Valle se abordo6 el conflicto armado
colombiano.
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Cada narrativa fue codificada identificando las referencias correspondientes a cada una
de las siete categorias y asignando el nivel de progresion que mejor representaba el
contenido de cada fragmento. Cuando una categoria no presentaba ninguna evidencia en
una narrativa, se registré como nivel 0, entendido como ausencia de dicha categoria en el
discurso del alumnado. Una vez finalizada la codificacion, se exportaron las frecuencias
obtenidas para cada categoria y nivel a Microsoft Excel, donde se calcularon los
porcentajes correspondientes en funcion del tamafio de la muestra: n = 40 para el andlisis

global y n = 10 para la comparacion pre-post de la UPNA.
Resultados

A continuacion, se presentan los resultados obtenidos tras la codificacion de las 40
narrativas con el instrumento CaDiNa EDUTECON (D3-AC). En primer lugar, se
exponen los datos globales de la muestra completa (correspondientes a las cuatro
universidades participantes) para cada una de las siete categorias del instrumento (Tabla
1). Posteriormente, se analiza la comparacion pre-post del grupo de la UPNA que permite

observar tendencias de cambio tras la aplicacion de la propuesta educativa (Tabla 2).

Tabla 1. Distribucion de los niveles de progresion en las categorias del instrumento

Categorias Nivel 0 | Nivel 1 | Nivel 2 | Nivel 3
Perspectiva positiva de conflicto 0% 17,5% 75% 7,5%
Analisis del conflicto 2,5% 67,5% 27,5% 2,5%
Reconocimiento de tipos de violencias 20% 42.5% 27,5% 10%
Gestion no violenta 7,5% 47,5% 37,5% 7,5%
Habilidades socioemocionales 65% 10% 25% -
Reconocimiento del rol docente como | 12,5% 40% 42,5% 5%
mediador

Conciencia sobre la necesidad de formacion | 17,5% 22.5% 57,5% 2,5%

Nota. Los datos se presentan en porcentajes. El tamafio muestral total es n = 40.

La categoria perspectiva positiva del conflicto es la que mejores resultados muestra, con
una predominancia del Nivel 2 con un 75% de la muestra (n = 30), frente a un 17,5 % en

nivel 1 (n=7) y un 7,5 % en nivel 3 (n=3), sin presencia en el nivel 0. Este predominio



del nivel intermedio indica que el conflicto es ampliamente reconocido como un recurso

educativo y formativo, aunque todavia no se integra de forma plenamente transformadora.

De manera recurrente, el alumnado asocia el conflicto con el aprendizaje historico, la
prevencion de errores del pasado y, especialmente, con el desarrollo del pensamiento
critico, uno de los elementos mas mencionados de esta categoria. Asimismo, aparecen
referencias a valores como la empatia, la justicia y los derechos humanos, asi como al
aula como espacio de debate. Sin embargo, estas aportaciones no llegan a integrarse

plenamente como una herramienta pedagogica transformadora.

En analisis del conflicto, una clara concentracion en el nivel bajo, con un 67,5 % de la
muestra (n=27), seguido del nivel 2 con un 27,5 % (n=11) y una presencia escasa del
nivel 3 (2,5 %; n=1) y el nivel 0 (2,5 %; n=1). Por tanto, la mayoria de las respuestas se

limitan a definiciones descriptivas y limitadas.

En su mayoria, en el nivel 1 las respuestas suelen limitarse a describir el conflicto de
forma general, identificando agentes, hechos o desacuerdos, pero sin detectar
necesidades, intereses o percepciones. En este sentido, es relevante sefalar que en
numerosos casos el alumnado no aplica el andlisis al conflicto trabajado, sino que ofrece
una definicion general de conflicto, y es a partir de esa definicion desde donde se
identifican los pocos elementos analiticos presentes (desacuerdos, enfrentamientos,
choque de ideas). En el nivel 2, se observa un esfuerzo por contextualizar el conflicto,
incorporar varios puntos de vista y reconocer de algunos intereses o consecuencias
sociales. La ausencia casi total del nivel avanzado evidencia que el alumnado aun no ha
desarrollado competencias para describir el conflicto como un fendmeno complejo y

multicausal.

Cabe sefialar que, para interpretar estos resultados, se debe tener en cuenta la posible
brecha entre lo que se pregunta y lo que se responde. Aunque el instrumento mantiene
tres preguntas comunes para todas las universidades, en algunos casos el “conflicto
trabajado” no se formuldé como un conflicto armado concreto, sino como memoria
histérica o historia reciente, lo que pudo favorecer respuestas mas generales y

descriptivas, reduciendo asi la aparicion y el desarrollo de esta categoria.

En la tercera categoria, reconocimiento de tipos de violencias, los resultados muestran un
predominio del nivel 1 (42,5%; n = 17), seguido del nivel 2 (27,5%; n=11) y el nivel 0

(20%; n = 8), y con una presencia menor del nivel 3 (10%; n = 4). Esto indica que, en



general, el alumnado reconoce la violencia, pero lo hace de forma limitada y poco

diversificada.

En el nivel 1, la violencia se asocia a sus formas mas visibles y directas, como guerras,
muertes, represion o enfrentamientos armados. En el nivel 2 se incorporan también
algunas violencias estructurales y culturales (censura, falta de derechos, represion
lingtiistica o identitaria), aunque sin establecer relaciones claras entre ellas. Solo en el
nivel 3, muy minoritario, se integran de forma mas compleja y contextualizada las
violencias directa, estructural y cultural, explicando sus relaciones y efectos sobre la
sociedad. Asimismo, la presencia relevante del nivel 0 (20%; n = 8) sugiere dificultades

para identificar o verbalizar la violencia.

A nivel interpretativo, surgen algunas dudas en la categorizacion, especialmente en
aquellos casos donde el alumnado menciona violencias estructurales de forma indirecta,
sin explicitar la violencia como tal. En estos casos no siempre resulta claro si existe una
conciencia de estar identificando una forma de violencia o si se trata de una descripcion

implicita del contexto.

En gestion no violenta del conflicto el alumnado se concentra mayoritariamente en los
niveles 1 y 2, con un predominio del nivel 1 (47,5 %; n=19), seguido del nivel 2 (37,5 %;
n=15). La presencia de los niveles 0 y 3 es muy reducida (7,5 %; n=3). Por lo tanto, el
alumnado reconoce la importancia de abordar los conflictos sin recurrir a la violencia,

pero sin mencionar estrategias.

En el nivel 1, la gestién no violenta se formula principalmente como una intencion de
reflexioén o de aprendizaje del pasado como via para evitar errores futuros. En el nivel 2
se observan avances, ya que el alumnado comienza a proponer acciones educativas, como
debates, negociacion, testimonios o actividades orientadas al desarrollo de la empatia y
los valores democraticos. Sin embargo, el nivel 3, muy minoritario, presenta propuestas
didacticas mas elaboradas, que incorporan la contextualizacion del conflicto, el uso de
diversas fuentes y testimonios y actividades dirigidas a analizar el conflicto desde

diferentes perspectivas y promover una reflexion critica.

En habilidades socioemocionales, predomina claramente el nivel 0 (65 %; n=26),
seguido del nivel 2 (25 %; n=10) y del nivel 1 (10 %; n=4), sin registrarse respuestas en
el nivel 3, de modo que los resultados muestran una presencia muy limitada de esta

dimension en los discursos del alumnado. En el nivel 1, aparecen menciones puntuales y



superficiales a valores como la empatia o a recursos como los testimonios, mientras que
en el nivel 2 muestran una mayor sensibilidad hacia el impacto humano del conflicto,
vinculdndolo con el desarrollo de la empatia, el reconocimiento del sufrimiento de las
victimas o la comprension de distintas perspectivas. Sin embargo, no se identifican
propuestas orientadas a trabajar de forma explicita la expresion y la gestion de las

emociones propias y ajenas, aspecto que caracteriza el nivel 3.

No obstante, incluso en los casos de nivel 2, las habilidades socioemocionales aparecen
de forma puntual y poco argumentada, sin propuestas didacticas estructuradas. En este
punto, surge otra duda analitica, ya que, en algunos casos, solamente existen menciones
a la empatia, lo que plantea la cuestion de si la mencion es suficiente para considerarlo

como nivel intermedio.

En reconocimiento del rol docente como mediador, el alumnado se concentra
principalmente en los niveles 1 (40%; n = 16) y 2 (42,5%; n = 17), seguido del nivel 0
(12,5%; n=5) y la escasa presencia del nivel 3 (5%; n =2).

En el nivel 1, el profesorado en formacion reconoce la relevancia de trabajar conflictos
en el aula, pero muestra inseguridad, falta de preparacion y preocupacion por la
neutralidad. En el nivel 2, se identifica con mayor claridad la funcion del docente como
figura que debe facilitar el didlogo, promover el pensamiento critico y trabajar la
multiperspectividad, incorporando recursos como debates, testimonios o fuentes
historicas para enriquecer la comprension del conflicto. Sin embargo, estas menciones
suelen centrarse mds en los recursos didacticos que en las competencias especificas de
mediacion. Solo en el nivel 3, muy minoritario, aparece el docente como mediador activo
que crea espacios seguros, acompaiia procesos de didlogo y fomenta una comprension

critica y empatica del conflicto.

En esta categoria surge otra brecha analitica, ya que en algunos casos resulta complicado
distinguir entre un rol docente entendido como organizador de actividades y uno
concebido como mediador del conflicto, lo que dificulta la clasificacion a partir de los

criterios establecidos.

Por ultimo, en torno a la conciencia sobre la necesidad de formacion, el alumnado se
sitla mayoritariamente en niveles bajos o intermedios, con un predominio del nivel 2
(57,5%; n=23), seguido del nivel 1 (22,5%; n=9) y del nivel 0 (17,5%; n=7), mientras

que el nivel 3 es practicamente inexistente (2,5%; n = 1). Estos datos reflejan una



conciencia parcial y poco desarrollada sobre la propia preparacion docente para abordar

conflictos.

En el nivel 1, la formacion aparece mencionada de manera superficial, con menciones
basicas a la falta de preparacion o a la necesidad de formarse. En el nivel 2, el alumnado
reconoce la necesidad de mayor preparacion e identifica con mayor claridad las
limitaciones de su preparacion, relacionado con el conocimiento, los recursos didéacticos,
la gestion emocional o la objetividad en el tratamiento de estos temas. Solo en el nivel 3
aparece una reflexion y autocritica mas profunda, donde se reconocen las propias

limitaciones y la responsabilidad ética y pedagogica que implica trabajar estos temas.

Partiendo de este escenario inicial, se analizan a continuacion los cambios observados en
el grupo de la UPNA tras la implementacion de la propuesta educativa. Aunque se trata
de una muestra reducida (n=10), la comparacion pre-post permite identificar tendencias

de cambio relevantes en varias categorias (Tabla 2).

Tabla 2. Comparacion pre-post de los niveles de progresion en la muestra de la UPNA

Categorias PRE (n=10) POST (n=10)

NO | N1 N2 N3 | NO | N1 | N2 | N3
Perspectiva  positiva de| - |20% | 80% - - 120% | 40% | 40%
conflicto
Analisis del conflicto 10% | 90% - - - 80% | 20% -
Reconocimiento de tipos de | 30% | 50% | 20% - 120% | 70% | 10% | -
violencias
Gestion no violenta 20% | 50% | 30% - 20% | 40% | 30% | 10%
Habilidades socioemocionales | 60% | 10% | 30% - 130% | 10% | 60% -
Reconocimiento del rol | 40% | 30% | 30% - 20% | 30% | 30% | 20%
docente como mediador
Conciencia sobre la necesidad | 50% | 40% | 10% - 120% | 60% | 10% | 10%
de formacion

Nota. Los datos se presentan en porcentajes. El tamafio muestral total es n = 10 en cada

fase (mismo alumnado).

En primer lugar, se aprecian avances mas claros en aquellas dimensiones vinculadas a la
comprension transformadora del conflicto y a la dimension socioemocional. La
perspectiva positiva del conflicto evoluciona hacia planteamientos mas complejos,
incorporando con mayor frecuencia visiones que lo entienden como oportunidad de

aprendizaje y construccion de una ciudadania democratica. En la misma linea, las



habilidades socioemocionales, inicialmente muy poco presentes, ganan presencia en los
discursos finales. Por ello, el trabajo con testimonios y la conexion con la memoria
historica cercana al alumnado parece haber ayudado a desarrollar una comprensiéon mas
humanizada del conflicto, ya que integran referencias mas explicitas a la empatia, la

comprension del sufrimiento y el impacto humano del conflicto.

Asimismo, en la gestion no violenta del conflicto y el reconocimiento del rol docente
como mediador muestran una evolucion ligeramente positiva, ya que comienza a aparecer
ese nivel avanzado. En reconocimiento del rol docente como mediador adoptan una
concepcion mas activa del profesorado como facilitador del didlogo y la reflexion. No
obstante, se mantiene la brecha analitica ya sefialada, ya que en algunos casos sigue
resultando dificil diferenciar entre un rol centrado en la organizacion de actividades y uno
realmente orientado a la mediacion. En gestion no violenta del conflicto hay una mayor
presencia de estrategias vinculadas al didlogo, la empatia o la reflexion, aunque todavia

sin una sistematizacion clara.

En cuanto a la conciencia sobre la necesidad de formacion también aumenta la
identificacion de carencias y la percepcion de falta de preparacion tras la intervencion,
aunque es frecuente que al mismo tiempo afirmen sentirse capaces de trabajar la memoria

historica en el aula.

Por el contrario, en categorias como el andlisis del conflicto y el reconocimiento de tipos
de violencias, los cambios son mds limitados. Esta menor progresion puede estar
relacionada con el propio planteamiento de la narrativa, centrada en la memoria histérica
de forma general y no en el conflicto armado concreto (Guerra Civil y Franquismo),

pudiendo dificultar la aparicion y el desarrollo de estas categorias.
Conclusiones

Los resultados de esta prueba piloto permiten extraer conclusiones tanto sobre las
competencias del profesorado en formaciéon como sobre la idoneidad del instrumento

CaDiNa EDUTECON (D3-AC) para su analisis.

En relacion con el primer aspecto, las narrativas analizadas antes de las intervenciones
muestran una presencia predominante de niveles bajos e intermedios en la mayoria de las
categorias, lo que indica que, antes de recibir ninguna intervencion didéctica especifica,

el alumnado posee una comprension parcial del conflicto y de su abordaje pedagogico.



Este resultado va acorde con lo sefialado por Toledo®® et al., Erlich y Gindi* y Felices y
Chaparro®, quienes advierten sobre la falta de formacion del profesorado para tratar
temas controvertidos, y refuerza la necesidad de incorporar propuestas formativas

sistematicas en este ambito.

En términos mas especificos, los mejores resultados aparecen en la categoria perspectiva
positiva del conflicto, ya que la mayoria del alumnado reconoce el conflicto como recurso
educativo, aunque sin llegar a la dimension transformadora que plantea Cascon*!, para
quien el conflicto constituye una oportunidad de aprendizaje y, al mismo tiempo, una
herramienta de transformacion social orientada a la construccion de relaciones mas justas
y democraticas. Por el contrario, la categoria de habilidades socioemocionales es la que
presenta los resultados mas bajos en toda la muestra, con un 65% del alumnado en el nivel
0. Este dato es especialmente significativo si se tiene en cuenta lo que sefialan Eliasa et
al.* y Montanares et al.*}, quienes mencionan que competencias como la empatia, la
escucha activa y la regulacion emocional son centrales en el abordaje del conflicto, tanto

desde la perspectiva del alumnado como desde el rol docente.

En cuanto al reconocimiento del rol docente como mediador, los datos muestran que el
alumnado se concentra en los niveles 1 y 2, pero concibiendo el rol docente
principalmente en términos de organizacion de actividades, mas que como mediador de
procesos de reflexion y didlogo. Estos resultados evidencian que el alumnado todavia se
aleja de la concepcion planteada por Montanares et al. (2022), quienes conciben al
profesorado como un agente mediador capaz de generar espacios de didlogo, acompafiar

emocionalmente el tratamiento del conflicto y favorecer procesos de reconciliacion.

Por ultimo, las categorias mas analiticas y estructurales (como el andlisis del conflicto o

el reconocimiento de los tipos de violencia) presentan resultados mas bajos, evidenciando
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que el alumnado describe el conflicto de forma general y sin reconocer las diversas formas

de violencia que lo atraviesan (Cascon, 2006).

El analisis pre-post de la UPNA, pese a su alcance limitado (n = 10), aporta indicios
relevantes sobre el efecto de una intervencion didactica que trabaja en la memoria
histérica como conflicto (Guerra Civil y Franquismo). Las mejoras mas notables se
producen en las categorias de habilidades socioemocionales y perspectiva positiva del
conflicto, lo que sugiere que el trabajo con testimonios y con la historia cercana favorece
una comprension mas humanizada y empatica del conflicto. Sin embargo, en las
categorias de analisis del conflicto y reconocimiento de tipos de violencias la progresion
es muy limitada tras la intervencion. Como ya se ha mencionado previamente, esto puede
estar relacionado con como se formuld el conflicto trabajado en la herramienta de
recogida de las narrativas, planteado como memoria historica, sin hacer referencia
explicita a conflictos concretos como la Guerra Civil o el franquismo. Esto pudo favorecer

respuestas mas generales y descriptivas, limitando el desarrollo de estas categorias.

No obstante, estos resultados deben interpretarse con cautela debido al caracter reducido
y exploratorio de la muestra. Esta limitacion es especialmente relevante en el andlisis pre-
post de la UPNA, basado en 10 participantes, por lo que los cambios observados no
pueden generalizarse, sino entenderse como tendencias iniciales que deberan contrastarse

en futuras aplicaciones con muestras mas amplias.

Desde el punto de vista metodoldgico, la aplicacion del instrumento ha permitido
identificar tanto sus potencialidades como sus limitaciones. En cuanto a las primeras,
resulta til para detectar los niveles de comprension del alumnado; ya que su organizacion
en siete categorias y tres niveles de progresion facilita una lectura diferenciada y permite
identificar diferentes perfiles de aprendizaje con cierta precision. En cuanto a las
limitaciones, durante el proceso de codificacion se detectaron ambigiiedades
especialmente en las categorias de habilidades socioemocionales y reconocimiento del
rol docente como mediador, donde algunos casos resultaron dificiles de clasificar a partir
de los criterios establecidos. Estas dificultades evidencian la necesidad de revisar los
descriptores de algunos niveles, asi como de establecer criterios mas detallados para la
codificacion de respuestas implicitas o indirectas. Asimismo, el proceso de codificacion
ha evidenciado la falta de un descriptor formal para los casos de ausencia total de una
categoria. Durante esta aplicacion se resolvido mediante la asignacion de un nivel 0, pero

en futuras versiones se propone incorporar un nivel nulo con su propio descriptor.



En conjunto, los resultados de esta prueba piloto respaldan la viabilidad del instrumento
CaDiNa EDUTECON (D3-AC) para el analisis de narrativas en la formacion inicial del
profesorado y su utilidad como herramienta para hacer un seguimiento de las
competencias y conocimientos relacionadas con el abordaje del conflicto. Asimismo, los
bajos niveles observados en la muestra pre-intervencion evidencian que el futuro
profesorado no cuenta con las competencias necesarias para el abordaje del conflicto
antes de recibir formacion especifica, lo que subraya la necesidad de incorporar este tipo
de propuestas en la formacion inicial docente**. En esta linea, los resultados en el caso de
la UPNA muestran que este tipo de intervenciones didacticas pueden generar progresos,
y que el instrumento permite detectarlos. Conscientes de las limitaciones muestrales de
este estudio, en futuras aplicaciones se ampliard la muestra y se ajustaran algunos
elementos del instrumento a partir de los aprendizajes de esta primera aplicacion, con el
fin de consolidar una herramienta robusta y transferible a la comunidad investigadora y

educadora en didactica de las ciencias sociales.
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