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TRABAJOS FIN DE MÁSTER 

 

El Máster de Formación de Profesorado de Secundaria, Bachillerato, Formación 

Profesional (FP) y Enseñanza de Idiomas. Selección de Trabajos de Fin de Máster 

presentados en el Departamento de Didácticas Específicas (curso 2009-2010)  

La LOE exige formación didáctica y pedagógica de nivel de posgrado a quienes 

quieran ser profesores de Secundaria Obligatoria, Bachillerato, Formación Profesional, 

Enseñanzas Artísticas, de Idiomas y Deportivas. Así, el Real Decreto 1834/2008, 

regulaba por primera vez en España el Máster de Formación de Profesorado de 

Secundaria, Bachillerato, Formación Profesional (FP) y Enseñanza de Idiomas como 

paso previo para el ejercicio de la docencia en el escalón intermedio entre la escuela 

primaria y la universidad. Tras la creación en 1970 del Curso de Adaptación 

Pedagógica, el CAP (En la UAM se transformó primero en el FIPS  o Formación Inicial 

del Profesorado de Secundaria y, luego en TED como Título de Especialización 

Didáctica) la formación educativa de los licenciados que deseaban integrarse en la 

educación secundaria recogía una formación muy escasa en conocimientos y 

habilidades psicopedagógicas, una insuficiente barniz didáctico en cada una de las 

especialidades y un periodo de prácticas, más o menos prolongado, en los centros 

educativos. La experiencia nos describe un Certificado de Aptitud Pedagógica que fue 

degenerando en un trámite desprestigiado en la mayoría de las universidades españolas, 

a pesar que la UAM mantuvo el tipo y fue considerada como una de las más exigentes y 

serias a la hora de formar a los futuros docentes de educación secundaria. 

Que era necesaria una profunda revisión del procedimiento por el cual los 

licenciados se convertían en profesores (del saber sabio al saber docente) nadie lo 

dudaba y, la llegada del Espacio Europeo de Educación Superior no dejaba otra solución 

que pensar en un posgrado. Tras la implantación del nuevo Máster, entre junio y octubre 

de 2010 salió la primera hornada de profesoras y profesores titulados en el nuevo 

posgrado. Pese a los obligados errores de una implantación precipitada, obligada por el 

deseo del MEC y las comunidades autónomas para que en las oposiciones de 2010 se 

exigiera el nuevo título, la UAM matriculó más de doscientos estudiantes (más de 

trescientos en el curso 2010-2011) que se distribuyeron entre las diferentes 

especialidades. El Departamento de Didácticas Específicas colaboró en la docencia de 
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diversas especialidades: Geografía e Historia, Filosofía, Biología y Geología, Física y 

Química, Matemáticas, Economía,  Griego y Latín. Nuestros profesores se ocupan 

principalmente de las materias relacionadas con el aprendizaje y enseñanza de las 

diferentes disciplinas y las correspondientes a la investigación e innovación educativas 

de las mismas.  

Que el modelo escogido sigue siendo insatisfactorio es obvio si escuchamos a  

profesores y alumnos. Que ésta no va a ser la solución definitiva a la especialización 

docente de los profesores de secundaria es un secreto a voces, sobre todo si concedemos 

el valor que merecen las palabras pronunciadas por el vicepresidente primero del 

Gobierno, Alfredo Pérez Rubalcaba, cuando en el mes de noviembre pasado planteaba    

- durante la XXVª Semana Monográfica de la Educación de la Fundación Santillana - 

 implantar un sistema parecido al MIR, el periodo de especialización en centros 

sanitarios que han de pasar los médicos antes de aspirar a una plaza pública. Este 

sistema formativo implicaría realizar un examen selectivo entre los graduados que les 

permitiría temer acceso a la especialización docente, eminentemente práctica, durante  

cuatro o cinco años.   

Por ello, y ante las dificultades acaecidas en este primer año de grandes 

esfuerzos, pruebas fallidas y experiencias exitosas, la Revista de Didácticas Específicas 

dedica un rincón de su sumario a los lectores una selección de los mejores Trabajos de 

Fin de Máster presentados en este primer año del nuevo Máster. Los trabajos recogidos 

aquí son un breve resumen de lo que estos brillantes alumnos y alumnas defendieron 

ante los tribunales del posgrado entre junio y octubre de 2010, obteniendo excelentes 

calificaciones. Debido al espacio reservado sólo se muestran los aspectos fundamentales 

de cada uno de ellos, haciendo especial hincapié a los objetivos, metodología y a las 

aportaciones innovadoras de cada proyecto. El Consejo de Redacción optó por dar un 

papel más señalado a los TFM presentados en la especialidad de Geografía e Historia, 

cuya coordinación, y gran parte de su docencia, es cubierta por profesores de nuestro 

departamento. No obstante, también se muestran otros trabajos procedentes de otras 

especialidades y posgrados de la Facultad de Formación de Profesorado y Educación.  

Es una obligación adquirida por esta revista, la publicación anual de una muestra 

de los mejores TFM de las diversas especialidades donde nuestros profesores colaboran. 

Por otra parte, es, también, una gran satisfacción que muchos de nuestros alumnos 
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tengan una ventana abierta donde mostrar sus primeras y valiosas investigaciones 

educativas.  

 

José Luis De Los Reyes Leoz 

Coordinador de la especialidad de Geografía e Historia 

Máster de Formación en Educación Secundaria Obligatoria y Bachillerato  
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LA APLICACIÓN DIDÁCTICA DEL CINE EN 1º DE EDUCACIÓN 

SECUNDARIA OBLIGATORIA. UNA PROPUESTA SOBRE 

HISTORIA DEL ANTIGUO EGIPTO 

Edelweiss Aguilar González. 

edel.iset@gmail.com 

 

Tutor: José Luis de los Reyes Leoz (Departamento de Didáctica Específicas, UAM) 

 

Breve nota curricular de la autora 

 Licenciada en Historia en la Universidad Autónoma de Madrid, en la especialidad 

de Historia Antigua. Máster Interuniversitario en Historia y Ciencias de la Antigüedad 

en la Universidad Autónoma de Madrid y la Universidad Complutense de Madrid, en la 

especialidad de Egipto y Próximo Oriente. Máster en Formación de Profesorado de 

Educación Secundaria Obligatoria y Bachillerato en la Universidad Autónoma de 

Madrid. Profesora de lengua egipcia (2007-2010) en el Seminario George Posener del 

Centro Superior de Estudios de Oriente Próximo y Egipto de la Universidad Autónoma 

de Madrid. En la actualidad, guía egiptóloga en la exposición  Tutankhamon, la tumba y 

sus tesoros. 

 

Objetivos del trabajo 

 El primer objetivo que se persigue con esta propuesta es el de presentar el cine 

como una herramienta más a la hora de la enseñanza de la Historia y, en concreto, de la 

Historia Antigua. No siempre se utiliza  como recurso habitual porque su uso está sujeto 

a algunos prejuicios y limitaciones que se le suponen al lenguaje cinematográfico.  

 Existe un debate entre diferentes autores que opinan que el cine no puede 

transmitir el conocimiento histórico, y por otro lado, los hay que también creen que se 

trata del vehículo ideal para transmitir la realidad histórica. 
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 En el contexto del aula es probable que la película que se proyecte contenga 

errores en su reconstrucción del pasado y sólo ofrezca una interpretación “válida”. Es, 

precisamente, este factor el que nos sirva para fomentar la crítica, haciendo ver que no 

hay solamente una “verdad histórica” y que, si se buscan otras fuentes y recursos, se 

trabaja sobre los supuestos “fallos” de la película para tratar de superarlos, es posible 

lograr el cambio conceptual, que es el otro de los objetivos principales del trabajo 

Antes de llegar al aula, el alumno que va a encarar el estudio del Antiguo Egipto 

ya tiene un conocimiento previo, unas imágenes establecidas sobre esta civilización, 

fruto del contacto con diversas fuentes que se encuentran a su alcance y que rodean su 

día a día, como son los libros, las novelas juveniles que ofrecen siempre los mismos 

elementos: tumbas perdidas, tesoros escondidos, momias, maldiciones, etc. Los cómics 

y la televisión no se quedan atrás en este sentido, ofreciendo siempre la misma imagen 

de Egipto, como el lugar idóneo para una aventura y el misterio. 

Una de las fuentes de ideas previas más extendida es el cine, que ofrece 

numerosas caras del Egipto faraónico. Pero cabría preguntarse cómo son estas facetas 

de la tierra del Nilo, y si estas películas se construyen buscando la documentación y el 

asesoramiento de expertos. En muchas ocasiones el resultado es un Egipto exagerado y, 

por así decirlo “encasillado” siempre en los mismos conceptos: acción, aventuras, 

héroes y heroínas, arqueología y un Egipto grandioso y, también, pomposo y opulento, 

ya que aunque se busque el rigor histórico, lo que prima a la hora de hacer una película, 

para sus directores y productores es siempre la misma idea, llegar a entretener y divertir 

al gran público, y les ofrecen lo que ellos esperan ver en sus films, por lo que se 

establece un círculo vicioso que se retroalimenta de tópicos y estereotipos que llegan 

directamente a los alumnos de Educación Secundaria Obligatoria (ESO) que se 

enfrentan al estudio de la historia de Egipto. Trabajando con la fuente de estas ideas 

previas, es decir, el cine, se puede mostrar directamente al alumno esta realidad, y lograr 

así el cambio conceptual. 

 

Metodología 

 Este trabajo surgió de la observación de los estereotipos y tópicos que existen 

sobre el Antiguo Egipto. Se trata de una disciplina que cuenta con numerosos 
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aficionados y con diversas vías de difusión. Este hecho hace que las ideas que circulan 

sobre Egipto y la Egiptología son de tipo muy variado y no siempre son de tipo 

científico. 

 Por ello se propuso trabajar una de estas fuentes de estereotipos y tópicos: el cine. 

Así se comenzó una investigación sobre la relación que existe entre la Historia y el Cine 

y se realizó una primera aproximación al debate de si verdaderamente se puede aprender 

historia a través de una película. Por otro lado también se trabajó en conocer cuáles son 

los conceptos que el cine transmite. 

 De este modo, conociendo las diferentes fuentes de ideas previas, concretamente 

el cine que da una cara muy concreta del Mundo Antiguo y de Egipto en sus películas, 

se ha tratado de elaborar una propuesta de trabajo en el que el propio cine sería la 

herramienta de la que se puede extraer el conocimiento histórico. 

 

Propuestas Innovadoras 

 Proponemos integrar el cine como una herramienta de trabajo en el aula. En 

primer lugar nos acercamos a la relación que existe entre la enseñanza de la Historia en 

general y el medio cinematográfico. Por otro lado, para aplicar el cine en las aulas puse 

en diálogo los tres elementos que interactúan en el proceso de enseñanza y aprendizaje 

presentados por J. E. Monterde (1986), que son el profesor, los alumnos y el propio 

medio audiovisual. 

 En primer lugar el profesor debe tener una serie de conocimientos acerca del 

medio que desea aplicar en sus clases, sus virtudes, posibilidades y sus numerosas 

aplicaciones, por ello se exige de él una formación más allá de la del aficionado (en este 

caso un aficionado al cine) sino que debe profundizar algo más. Esta formación que 

debería comenzar (en la formación básica de primaria y secundaria) por una primera 

toma de contacto de los medios audiovisuales en general y en niveles superiores (en la 

universidad) continuar de una manera algo más especializada. Pero mientras se sigue 

marginando a esta disciplina quedará como recurso la formación permanente de los 

profesores, y que debe volcarse en la función del docente en su aula, e investigar las 

posibilidades de adaptación de estos medios en el conjunto de la programación. 
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Detengámonos ahora en el segundo elemento, en el alumno. A la hora de aplicar 

los medios audiovisuales (y también podemos incluir Internet) podría existir el 

problema de la pasividad que estos recursos podrían generar en el aula y en los 

estudiantes. Se proyectaría la película o documental y la explicación magistral 

continuaría tras la palabra fin de los créditos finales y este tipo de práctica quedaría 

alejada de la enseñanza activa que se supone que se persigue. Pero esta cuestión no solo 

depende de si los alumnos son pasivos o no en el aula, podría llevarse más allá, a la 

pregunta de si adoptan una postura contemplativa o productiva, es decir, si ellos son 

capaces de producir su propio discurso histórico, que es, al fin y al cabo, el objetivo de 

la clase de historia y de la propia enseñanza. El estudiante debe ser consciente de la 

necesidad de análisis y de crítica histórica, de ir más allá del texto escrito en los libros. 

Para este objetivo el análisis y el trabajo con películas históricas puede ser muy útil. 

Desde nuestro punto de vista, sí que existiría el peligro de ralentizar el ritmo de 

una clase con la proyección de una película, pero esto sucedería si no se trabaja con las 

películas después de ser vistas o incluso durante su visionado. Una propuesta para evitar 

este problema sería que el profesor preparara la actividad previamente, viendo la 

película y extrayendo, en forma de cuaderno o guía de visionado para el alumno, las 

ideas principales que expresa la película y la relación que tienen con el tema que están 

trabajando en clase. Es decir, el trabajo del profesor implicaría en primer lugar preparar 

el visionado de la película en sí misma y en segundo lugar establecer el contexto en el 

que se incluye dentro del programa del aula. 

El elemento del contexto es básico, ya que muchas veces se incluye una película 

simplemente porque tiene una relación muy leve con el contenido del programa, y al 

verse de forma aislada, en una o dos clases, y luego continuar con el hilo de la 

explicación, realmente el uso del medio audiovisual pierde contenido y efectividad 

quedando en el aire, sin tener un contexto en el que incluirse. Sin embargo si se 

proporciona al alumno una guía de visionado con unos puntos de apoyo para seguir la 

película, unas referencias para poder relacionarla con lo que han trabajado previamente 

con el profesor, etc. se puede conseguir un máximo aprovechamiento de esta 

herramienta. Siguiendo estas directrices, lo que proponemos es hacer que la película, o 

las películas que se proyecten en el aula estén totalmente integradas con el ritmo y el 
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contexto de la clase y sean un vehículo adecuado para conseguir extraer de ellas 

conocimiento histórico, y además fomentar el espíritu crítico en el alumno. 

Para ello, como ya se ha apuntado anteriormente, es necesario un trabajo previo 

del profesor que debe pre-visualizar la película o editar los fragmentos que vayan a ser 

proyectados en clase y extraer de este material las ideas y conceptos principales, que 

deben estar enmarcadas dentro del temario y los contenidos establecidos por el decreto 

de currículo de la Comunidad Autónoma de Madrid. Con todo esto pueden elaborarse 

una serie de fichas con las que trabajar con los alumnos que contengan actividades que 

logren integrar la película con la explicación del profesor. De esto es de lo que trata 

nuestra propuesta sobre el Mundo Antiguo, concretamente sobre la parte que se detiene 

en la Historia del Antiguo Egipto. 

Se propone dividir el tema de la Historia del Antiguo Egipto en diferentes 

bloques individuales que abarcarían todos los temas que incluye el estudio de esta 

civilización, cada uno de ellos asociados a una divinidad.  

Para cada bloque se daría una filmografía específica compuesta de diversos 

fragmentos o de películas completas, de ficción y de no ficción (documentales y 

docudramas), ordenadas y preparadas. Además cada parte contaría, también, con un 

pequeño cuaderno de trabajo con una guía para el visionado del vídeo y además las 

actividades que el alumno debe realizar. 

Veamos en primer lugar los bloques que se proponen en este trabajo.  

BLOQUES NOMBRE DEL BLOQUE FILMOGRAFÍA RECOMENDADA 

Bloque 1 

El reino de Sheshat:  

La historia de Egipto 

Tierra de Faraones (1955) (Reino Antiguo). 

Sinuhé el Egipcio (1956) (Reino Medio). 

La batalla de Meggido (2003) (Reino Nuevo) o 

también se propone Faraón (1966). 

Cleopatra (1963) (Época grecorromana). 

Bloque 2 

El reino de Happy:  

El Nilo y el Calendario egipcio 

Documental. La vida Cotidiana. Egipto Más allá de 

las Pirámides vol.3 (fragmento en el que se habla 

del Nilo y sus crecidas). 

Bloque 3 

El reino de Isis:  

La religión egipcia 

El príncipe de Egipto (1998) (fragmento en el que 

los sacerdotes de Ramsés evocan el poder de los 

dioses para vencer a Moisés). 
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Bloque 4 

El reino de Ptah:  

La sociedad egipcia 

Docudrama. La batalla de Meggido (2003) 

(fragmento en el que reclutan al campesino 

Ahmose y se habla de la forma de vida de los 

campesinos) 

Los diez mandamientos (1956) (fragmentos de la 

corte de Ramsés II donde se ve al rey con todos sus 

atributos y se puede ver a los miembros de la 

nobleza). 

Bloque 5 

El reino de Thot:  

Los escribas y la escritura jeroglífica 

Tierra de Faraones (1955) (Comienzo de la 

película en el que se ve a Jama escribir en papiro) 

Sinuhé el egipcio (1956) (Comienzo de la película, 

en el que Sinuhé está escribiendo sus memorias) 

Bloque 6 

El reino de Osiris:  

El mundo funerario y el 

más allá 

La momia (1999) (Fragmentos en los que se habla 

de la momificación y el enterramiento). 

 

Como se ha dicho, cada uno de estos bloques consta de un montaje de vídeo con 

fragmentos (de entre 6 o 10 minutos) y de un cuadernillo en el que el alumno irá 

completando los diversos trabajos que sean requeridos por el profesor y que entregará 

para su calificación. Al final del tema se unirían todos los cuadernos con los materiales 

extra entregados, resultando un documento cerrado lleno de actividades y recursos que 

pueden ser utilizados más adelante. Las sesiones de trabajo serán siete en total: una 

primera de tipo introductorio en el que se presentaría el tema y el método de trabajo y 

las demás sesiones de trabajo corresponderían cada día a un bloque diferente, en el que  

se visionarían los fragmentos escogidos y montados por el profesor y se trabajaría con 

el cuaderno de fichas. 
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EJEMPLOS DE ESTAS FICHAS DE TRABAJO 

 

 

Portada del cuadernillo perteneciente al bloque 5: El reino de Thot. Los escribas y la escritura jeroglífica.  Aquí 

podemos ver los contenidos que se proponen para este tema y las películas o los fragmentos que se proyectarán. 

Además, se añade la descripción de la divinidad a la que se ha asociado el bloque, en este caso Thot, para explicar la 

relación que tiene con los contenidos que van a estudiarse. Thot es el dios que enseñó la escritura jeroglífica a los 

hombres, por lo que consideramos especialmente adecuado que sea él el que presida e inspire este bloque. Como se 

trata de un cuaderno que va a acompañar al alumno  y que más tarde tendrá que entregar para ser objeto de la 

evaluación, en esta portada también hay espacio para los datos del alumno, el instituto y el grupo en el que se 

realizan estas actividades.  

En cada ficha se proponen una serie de actividades para ir realizando a la vez que se van proyectando los fragmentos 

de las películas propuestas. En la ficha final del bloque habrá una serie de preguntas que resuman todos los 

contenidos, y algunas fuentes electrónicas, en Internet, para ampliar conocimientos, e incluso para completar 

algunas de las actividades propuestas en las fichas. 
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Conclusiones 

Las conclusiones que podemos sacar de nuestra propuesta práctica podrían 

resumirse en una sola, y sería que se puede trabajar con el cine en un aula de 1º de la 

ESO para todo el Mundo Antiguo en general, y sobre la civilización faraónica en 

concreto. Se puede conseguir si se tiene un conocimiento adecuado de este medio para 

poder aprovechar al máximo todas las posibilidades que puede ofrecer. 

Además del conocimiento específico del cine, es necesario un trabajo previo del 

profesor, para preparar las fichas o los cuadernos de trabajo, con materiales adecuados, 

otras fuentes de conocimiento, etc., para poder abordar lo mejor posible la película y 

lograr contextualizarla dentro de la dinámica de la clase y del temario para no perder el 

ritmo de los contenidos. 

 

 

 

En este caso tenemos la página cuatro de este cuaderno, en el que podemos distinguir dos partes, en la primera 

interactúa el vídeo (que en la ficha se retoma mediante una captura de pantalla a la izquierda) y el trabajo del alumno 

que, a partir del signo jeroglífico que se le pone a la derecha, tiene que identificar las diferentes herramientas que ve 

utiliza en la película el escriba. Dichas herramientas después serán explicadas y descritas por el profesor, a partir del 

propio signo jeroglífico, y cuyas definiciones deben ser apuntadas en la segunda parte de la ficha, donde se dan las 

palabras de vocabulario que corresponde a este apartado y un espacio para que el alumno lo rellene.  

 



TRABAJOS FIN DE MÁSTER 

Revista de Didácticas Específicas, nº 3, pp. 38-147 

Revista de Didácticas Específicas, ISSN:1989-5240 

www.didacticasespecificas.com  

50 

Por ello, mediante una metodología adecuada, y un trabajo previo, es posible 

utilizar el cine como una herramienta y, a partir de aquí, con un conocimiento de las 

ideas preconcebidas se puede trabajar para conseguir el cambio conceptual y, por otro 

lado, superar esas ideas que hacen desconfiar a numerosos profesores y que giran en 

torno a la pasividad que, se dice, genera en el alumno la proyección de vídeos o 

películas durante el desarrollo de las clases. 
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Objetivos del trabajo 

 En muchas ocasiones pensamos en la esclavitud como en algo pasado y nuestras 

imágenes suelen estar ambientadas en el siglo XIX con braceros negros cargados de 

cadenas. Sin embargo, hoy hay más esclavos en el mundo que en cualquier otro 

momento de la historia. Imágenes de niños famélicos cosechando caña de azúcar, 

algodón o cacao, de mujeres obligadas a ejercer la prostitución, de chinos hacinados en 

lugares insalubres tejiendo sin parar, de africanos trabajando de sol a sol en busca de 

diamantes, etc., se agolpan en los medios de comunicación y forman parte de nuestra 

cotidianeidad. Por eso, por la actualidad y vigencia de la esclavitud en nuestra sociedad, 

estudiar la evolución de este concepto a lo largo del tiempo puede ser fundamental para 

que un alumnado que tiende a considerar la historia como una disciplina anclada en el 
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pasado, observe, analice y reflexione sobre las conexiones existentes entre pasado y 

presente. Este será, por tanto, un primer objetivo del trabajo: Aproximar a los alumnos a 

la comprensión del mundo en el que viven, de esa realidad social en la que se mueven, 

para ayudarles a reflexionar y a crear unos valores propios de su tiempo. De esta forma, 

y citando al profesor Josep Fontana,  

La Historia deberá reconocerse por estos signos: porque se ocupa de los 

hombres en sociedad, de sus luchas, de sus progresos y porque su finalidad es 

ayudarles a comprender el mundo en que viven, para que les sirva de arma en 

sus luchas y de herramienta en la construcción de su futuro. (Fontana, 1982, 

32) 

Y es que, hoy en día, la historia no se limita (o no debería limitarse) a aportar 

saberes y procesar información, sino modos de pensamiento que ayuden a los alumnos a 

situarse en la realidad espacio-temporal y establecer ejes y redes de relación que 

impulsen la comunicación humana y la conciencia ciudadana. Por eso, la función 

educativa de la historia debe ir encaminada a ayudar a la formación de ciudadanos 

reflexivos respecto de los grandes temas que suscita la realidad del presente y a ayudar 

en la construcción de una opinión crítica de la sociedad a los adolescentes, basándose en 

la enseñanza de procesos socio-históricos relevantes para el mundo de hoy. Esto es 

precisamente, lo que pretende conseguir la propuesta didáctica que aquí presento, 

acercar a los alumnos a un nuevo concepto de historia para que en ese acercamiento la 

sientan, la vivan y la comprendan, ya que la comprensión del significado de la historia 

sirve para interpretar el presente. 

Por último, otra de las grandes metas a lograr con este trabajo es la de enseñar un 

tema del que apenas existen referencias en los manuales escolares. Llama la atención 

que la esclavitud, concepto de duración y alcance sin precedentes, está prácticamente 

ausente de la memoria colectiva y de los manuales de historia. “El verdugo siempre 

mata dos veces; la segunda, por el silencio” es la frase que sentencia Elie Wiesel, 

Premio Nobel de la Paz en 1986. Y es que, efectivamente, el silencio universal ha 

envuelto la esclavitud como una forma de ocultar la extrema violencia que la ha 

acompañado y de encubrir la escala de valores de las sociedades que la engendraron. De 

esta forma, la lucha actual por el cumplimiento de los derechos humanos debe ser 

también una lucha de la memoria, pues toda tragedia no asumida puede reproducirse 
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bajo otros aspectos. Por tanto, a través del proyecto que presento en estas páginas 

pretendo dar voz a aquellos que durante muchos años han estado callados, a aquellos 

que han sido, y siguen siendo, los grandes olvidados de la Historia para intentar romper 

ese silencio que los ha envuelto y acercarlos a la escuela, a unos estudiantes que crezcan 

y aprendan siendo conscientes de las causas profundas, las modalidades y las 

consecuencias de la esclavitud para, de esta manera, formar a una generación capaz de 

reflexionar, criticar y actuar en la sociedad actual para que esa historia de aplastados y 

marginados no se vuelva a repetir al menos por causa de la ignorancia de ciertos 

acontecimientos históricos.   

 

Metodología 

La metodología que propongo emplear es activa y participativa. La labor de la 

institución escolar no se debe limitar sólo a hacerle llegar al alumno una serie de 

conocimientos científicos, sino a proveerle de unos recursos personales e intelectuales y 

de unos valores que le faciliten la integración en su contexto social. De esta manera, 

planteo una metodología en la que se combinan actividades de información 

(exposiciones claras, sencillas y razonadas tanto por parte del profesor como de los 

alumnos, proyección de videos, etc.), de investigación (en bibliotecas, periódicos, 

internet…), de elaboración de murales, etc. Igualmente se fomentará el debate y los 

trabajos en grupo para que los alumnos aprendan a organizarse, a expresarse, a 

desarrollar estrategias de información, a intercambiar opiniones y, en definitiva, a 

hacerse conscientes de su propio aprendizaje. 
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Cuadro1: Secuenciación de las actividades 

 

 

Sesión Lugar y contenidos 
Realización 

de actividades 

Tiempo 

Actividades 

iniciales 
1 

Aula asignada 

(Presentación de la unidad) 

1 

2 

25 min 

25 min 

 

 

 

 

 

Actividades 

de 

desarrollo 

2 
Aula asignada 

(Trabajo con prensa) 
3 50 min 

3 
Aula informática 

(Búsqueda información) 

 

 

4 

 

50 min 

4 
Biblioteca 

(Búsqueda de información) 
50 min 

5 

Aula asignada 

(Puesta en común. Elaboración 

del trabajo) 

50 min 

6 
Aula asignada 

(Presentación trabajos) 
50 min 

7 
Aula asignada/ Aula vídeo 

(Proyección películas. Debate) 
5 50 min 

8 
Aula asignada 

(Explicación abolición. Debate) 
6 50 min. 

Actividades 

de 

evaluación 

9 
Aula asignada 

(actividad de reflexión) 
7 50 min 

Total 

tiempo 

 

450 min / 3 semanas 
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Propuestas innovadoras 

La innovación educativa es un término que se presenta de manera recurrente en 

el discurso educativo contemporáneo. Por eso, no debemos hablar a la ligera de este 

concepto sin tenerlo claro. De esta manera, me gustaría resaltar la  siguiente definición 

donde la innovación educativa es una serie de mecanismos y procesos más o menos 

deliberados y sistemáticos por medio de los cuales se intenta introducir y promocionar 

ciertos cambios en las prácticas educativas vigentes”. (González y Escudero, 1987, 16) 

Debemos concebir, por tanto, la innovación como una estrategia de cambio, 

transformación y mejora de la realidad educativa existente, en la cual la creatividad 

entra en juego. Y esto es precisamente lo que he intentado poner en práctica en este 

trabajo. Mi propuesta didáctica está enfocada de una manera interdisciplinar pues en su 

desarrollo tienen importancia las aportaciones de otras materias distintas de la Historia 

que presentan perspectivas de análisis diferentes. De esta manera, la Geografía, la 

Economía, la Sociología, la Historia del Arte, la Ética, etc. tienen cabida en este 

proyecto y ayudan a completar la comprensión del fenómeno de la esclavitud a lo largo 

de la Historia.  

La principal motivación para realizar un trabajo interdisciplinar reside en que  

vamos a trabajar con un problema complejo que exige la utilización de muchas 

informaciones que necesariamente son ofrecidas por fuentes especializadas, pero tienen 

también que resultar comunicables. Es decir, al abordar este proyecto didáctico 

debemos ser conscientes de la necesaria formación de un “todo” que no sea la simple 

suma de las partes sino la libre circulación de conocimientos, ya que todas las 

disciplinas anteriores están relacionadas con otras. Este es el verdadero reto a lograr y 

para conseguirlo propongo la realización de una serie de actividades en la que todas 

estas disciplinas mencionadas en líneas superiores aparezcan unidas entre sí y no 

separadas en compartimentos estancos que deben ser estudiadas de forma separada. De 

esta manera, por ejemplo, los alumnos aprenderán que principalmente la razón del fin 

de la esclavitud en la antigüedad es económica, lograrán situar en un mapa los 

principales puntos del comercio triangular, conseguirán analizar obras artísticas en las 

que aparezcan escenas relacionadas con la esclavitud, reflexionarán sobre la 

importancia del respeto y la lucha por la defensa de los derechos humanos, etc. Y todo 
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ello, lo alcanzarán entendiendo que la esclavitud es un fenómeno complejo que se nutre 

de diferentes ciencias que lo hacen avanzar, trasladarse, cambiar o perpetuarse.  

Además, las actividades propuestas potencian procedimientos como la empatía 

que desarrolla en el alumnado la capacidad de posicionarse antes situaciones sociales 

diversas y analizar los conflictos desde las diferentes posiciones como es el caso, por 

ejemplo, de las dos primeras actividades en las que los alumnos sentirán en sus propias 

carnes la facilidad con la que muchas personas pueden caer en las redes de la esclavitud. 

También propongo actividades que potencien la indagación y el trabajo autónomo y que 

les acerquen al trabajo con fuentes primarias y con prensa. Igualmente se fomentará el 

debate y los trabajos en grupo para que los alumnos aprendan a organizarse, a 

expresarse, a organizar estrategias de información, a intercambiar opiniones y, en 

definitiva, a hacerse conscientes de su propio aprendizaje.  

 

Conclusiones 

Institucionalizar la memoria, impedir el olvido, reavivar el recuerdo de una 

tragedia ocultada o ignorada durante mucho tiempo y restituirle el lugar que le 

corresponde en la conciencia de los hombres, es el fin que se pretende lograr mediante 

la puesta en práctica de este proyecto didáctico. Para ello, es necesario promover la 

historia de la esclavitud, y realizar una labor científica rigurosa que ponga de manifiesto 

toda la verdad histórica de ese drama. Es urgente que la esclavitud ocupe su debido 

lugar en los manuales escolares y los programas de estudios de todos los países del 

mundo para que los estudiantes tomen conciencia de este fenómeno y lo reconozcan no 

como algo pasado sino como una realidad contra la que hay que seguir luchando en la 

actualidad. Por eso, uno de mis empeños ha sido trabajar la historia desde el presente, 

mostrarla como algo vivo sobre lo que pueden actuar y ayudar a cambiar para así 

contribuir a la formación de unos ciudadanos activos y críticos con el mundo en el que 

viven. 

  Pero no sólo tratar el tema de la esclavitud en la Educación Secundaria y 

relacionarlo con el presente supone una innovación, sino que la manera en que lo 

abordo metodológicamente hace de este proyecto una nueva forma de entender la 

educación. Las propuestas que expongo son realistas y se pueden llevar a la práctica en 
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todo momento. En ellas, he intentado huir de las clases magistrales, desmotivadoras 

para el alumno, y he apostado por hacer partícipe a los estudiantes de su proceso de 

aprendizaje para que sean ellos, guiados y apoyados en todo momento por el docente, 

los que se encarguen de avanzar y descubrir un nuevo concepto que, por desgracia, 

sigue avanzando y descubriendo nuevos horizontes en el mundo en el que vivimos. 
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Objetivos del trabajo 

La didáctica de la Historia, al igual que la propia disciplina científica, ha 

experimentado importantes cambios en las últimas décadas. La divulgación de nuestro 

pasado ya no se circunscribe a las publicaciones científicas sino que ha ido buscando 

nuevas vías que permiten llegar al gran público: el cine, el género biográfico, revistas de 

amplia divulgación nacional, o la literatura. Por ello, una de las líneas renovadoras en la 

enseñanza de la Historia ha incorporado la novela histórica y su modalidad de narrativa 

juvenil en las clases de educación secundaria. 

De esta manera, y centrándonos en los recursos didácticos, hemos elegido la 

novela histórica por varias razones. En primer lugar, por ser un elemento que, aunque es 

conocido por la mayoría de los docentes en escasas ocasiones es utilizado. Al mismo 

tiempo permite incentivar la lectura entre nuestros estudiantes, aspecto que en los 

últimos años se encuentra en el punto de mira de toda la comunidad educativa debido a 

los malos resultados obtenidos en el informe PISA, promovido por la OCDE. Así 

mismo, podremos abordar aspectos tales como la historia de las mentalidades o de la 

vida cotidiana, la adquisición de la capacidad de análisis e interpretación de textos, el 

planteamiento de cuestiones como la educación para la paz, para la igualdad, moral y 

cívica, etc. Además de todo ello, lograremos instruir a nuestros alumnos en la 

diferenciación entre la novela y la literatura de trasfondo histórico que ha venido a 

llamarse así pero que dista mucho de incluirse en esta categoría (Fernández Prieto, 

2006), ambas muy en boga actualmente.  

Así, veremos cuál es el estado de la cuestión tanto en el ámbito historiográfico 

como educativo y plantearemos, si es posible, aprender con la novela histórica. Después 

analizaremos la propuesta didáctica: presentar un método para trabajar este recurso 

entre el profesorado de Ciencias Sociales en educación secundaria. Lo que se pretende 

es ofrecer unos materiales didácticos que faciliten, ya sea a través de fragmentos de 

novela histórica o bien con una obra completa, el estudio de la Historia en los cursos de 

primero y segundo de la Educación Secundaria Obligatoria. Es importante señalar que 

lo que se plantea no es sustituir la clase de Historia por la lectura de una novela 

histórica, sino que se emplee como recurso didáctico complementario al igual que se 

utiliza material multimedia o informático.  
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Metodología 

La novela histórica ha sido criticada tanto por literatos, por ser un híbrido difícil 

de situar en los géneros de la disciplina, como por historiadores, por su escasa 

rigurosidad y estar entre lo histórico y lo ficticio. Pero, ¿qué es en realidad novela 

histórica? Georg Luckács (Luckács, 1996), afirma que es aquélla que posee un sentido 

histórico al tratar del pasado, lo revitaliza pudiéndose aplicar al presente, es de carácter 

popular, busca la verosimilitud y el didactismo y presenta el anacronismo propio por el 

que se está reinterpretando el pasado desde una perspectiva del momento en que se 

escribe, aunque se intenta remediar en la medida de lo posible. Para José Luis Corral, 

historiador y escritor de novela histórica, todo autor que se adentre en este género 

narrativo debe situar la acción en un pasado real, reconstruir la época en la que se 

pretende desarrollar la acción y que la conjugación entre ficción e Historia sea creíble 

(Corral Lafuente, 2008).  

¿Se puede describir un proceso o un hecho histórico, documentado con fuentes 

tradicionales, a través de un relato que incorpore los recursos de la narración pero que 

guarde fidelidad con los hechos descritos? Tal es el caso de historiadores serios como el 

ya citado José Luis Corral o Albert García Espuche que han tomado la vía de la 

transmisión de sus investigaciones bajo el género narrativo. Siempre que cumpla los 

preceptos nombrados anteriormente podremos aprender de ella de una manera amena, 

divertida y emotiva. De este modo, gracias a las transformaciones habidas en el ámbito 

tanto académico como educativo, cada vez más historiadores escriben novela histórica y 

hay más profesores que las tienen en cuenta como recurso didáctico, a pesar de que los 

libros de texto no contengan  muchas propuestas de este estilo. No ocurre lo mismo con 

algunos docentes que elaboran sus propias actividades o las novelas históricas editadas 

por Bruño, Planeta u Oxford que poseen guías de lectura o bien al final del texto 

incluyen una serie de actividades para comentar el libro o en sus propias páginas web.  

En el ámbito científico-educativo sí que han surgido varias publicaciones de las 

cuales destacaremos La novela histórica como recurso didáctico para las Ciencias 

Sociales (Montemayor, 2008). Esta obra contiene diversos análisis acerca de la novela 

histórica como material educativo en las aulas, así como guías didácticas para el estudio 

bien de obras completas bien de fragmentos relevantes de éstas, las cuales hemos tenido 

en cuenta a la hora de elaborar nuestro trabajo.  
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Tras este breve recorrido por el estado de la cuestión, vamos a conocer en 

profundidad la propuesta que aquí se plantea. En primer lugar hay que tener en cuenta 

por un lado cuáles son las características psicológicas de nuestro alumnado y por otro 

cómo se produce la adquisición del conocimiento histórico en estas edades. La 

investigación en ambos campos ha permitido avanzar de manera notable en el 

planteamiento del proceso de enseñanza y aprendizaje por parte de los docentes e 

innovar desde la intervención didáctica. A lo largo del siglo XX numerosas corrientes 

pedagógicas han intentado dar respuesta a ésta y otras muchas cuestiones relacionadas -

el conductismo de Skinner, la Escuela Nueva de Freinet o el enfoque cognitivo-

evolutivo de Piaget- derivando desde posturas que defendían la subordinación del 

aprendizaje al desarrollo y viceversa hasta las más actuales que se sitúan en posiciones 

integradoras. Pero por lo que a nosotros respecta, autores como Mario Carretero, Mikel 

Asensio, Joan Pagés o María del Carmen González Muñoz han puesto de manifiesto las 

complejidades en la adquisición del conocimiento histórico, fundamentalmente en el 

ámbito del tiempo histórico, así como la formación del pensamiento social a estas 

edades (entre los 11 y los 13-14 años).  

Al mismo tiempo que se ha avanzado en los estudios psicopedagógicos 

anteriormente mencionados, se han ido desarrollando nuevas estrategias de aprendizaje 

y enseñanza     -significativo o por descubrimiento- así como novedosos materiales 

didácticos. El libro de texto ya no es el único modo de presentar los contenidos a los 

alumnos, existen otras muchas vías: prensa, audiovisuales, materiales multimedia, etc.,  

que han permitido la renovación en este ámbito. La enseñanza tradicional ha sido 

relegada en detrimento de otras que permiten la interacción entre el profesor y el 

alumno y la construcción del conocimiento entre ambos. 

Sin embargo, un aspecto que no se debe olvidar es que todos estos recursos 

didácticos deben estar en consonancia con los contenidos a tratar en los cursos 

seleccionados y la posible interrelación con otras disciplinas. En nuestro caso, la 

vinculación con el currículo de la Comunidad de Madrid se puede realizar tanto con la 

materia de Ciencias Sociales, Geografía e Historia como con Lengua Castellana y 

Literatura, ya que ambas están presentes en las actividades que aquí se expresan. Así 

mismo, otro aspecto a destacar es que la propuesta se hace eco del denominado Plan de 

fomento de la lectura en el marco de la Ley 10/2007 de 22 de junio. Por lo tanto, las 
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fichas y guía de lectura plantean la posibilidad de trabajar ya no sólo desde las Ciencias 

Sociales y Lengua Castellana y Literatura, sino desde otras disciplinas como Educación 

para la Ciudadanía y los derechos humanos o Educación plástica y visual.    

 

Propuestas innovadoras 

En primer lugar se desarrollará una guía de lectura de una obra literaria 

completa. En segundo lugar, sabiendo que el tiempo disponible para llevar a cabo las 

diferentes unidades didácticas es escaso y que muchos docentes no son partidarios de 

invertir parte de éste en actividades como la propuesta, hemos elaborado otro material 

consistente en una serie de fichas de lectura sobre algún fragmento significativo de 

novela histórica, con lo cual permitirá continuar empleando este género literario en las 

aulas.  

 

Guía de lectura de una novela histórica. Los tres amigos de José Luis Corral Lafuente  

La guía se estructura en cinco secciones. La primera se realizaría antes de la lectura y en 

ella se muestran los pasos a seguir para el análisis tanto de la estructura externa del libro 

como una pequeña biografía del autor. A continuación se disecciona cada capítulo para 

después analizar en profundidad un tema específico tras una pequeña lectura de un 

fragmento extraído de la obra.    

Como ya se ha dicho anteriormente, gracias a ésta se fomentarán conocimientos 

transversales tales como la esclavitud o la igualdad además de algunos aspectos más 

específicos de la Edad Media española como la convivencia de las tres culturas en 

nuestro territorio y, otros más curiosos, como la comida en esta época. El objetivo no es 

otro que los alumnos se acerquen a nuestra historia de una manera diferente, 

fomentando su curiosidad a través de diversas cuestiones e imágenes, desarrollando su 

capacidad de búsqueda de información y síntesis e incentivando la reflexión. En 

definitiva, realizar una lectura diferente.  
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Ficha de lectura de un fragmento de una novela histórica  

En este caso, con los mismos objetivos que la anterior propuesta se pretende 

abarcar un aspecto en concreto dentro de una Unidad Didáctica más amplia. Si en Ut y 

las estrellas se trata la cerámica prehistórica -su descubrimiento, usos, decoración e 

importancia-, en Tartesos analizaremos la ciudad; el Camino de Santiago con El herrero 

de la luna llena y el comercio colonial español en Tierra Firme. Todo comienza con la 

selección de un fragmento de la obra y una pequeña ficha identificadora de la misma, 

para después plantear las diversas preguntas que les guiarán en la extracción de 

información de la lectura que han realizado. Finalmente se les ofrece dos páginas webs 

donde pueden ampliar los conocimientos adquiridos.   

 



TRABAJOS FIN DE MÁSTER 

Revista de Didácticas Específicas, nº 3, pp. 38-147 

Revista de Didácticas Específicas, ISSN:1989-5240 

www.didacticasespecificas.com  

64 

 

 

 

Conclusiones 

¿Por qué se han escogido estos títulos y no otros? Fundamentalmente por varias 

cuestiones: la calidad de la historia narrada, la trayectoria de los autores, los valores que 

transmiten y porque aunque muchas de las obras poseen guías de lectura, tal y como 

hemos comentado anteriormente, éstas están centradas ciertamente en el análisis 

literario y no tanto histórico.  
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Además de todo ello, la selección de las obras permite trabajar de igual modo 

temas diversos que están presentes en las enseñanzas de las diferentes áreas de 

conocimiento y que completan la vida personal y social de los alumnos. Estos son la 

educación moral y cívica, relacionada con el fomento de actitudes de respeto, tolerancia  

y colaboración o el interés por conocer y conservar el patrimonio cultural de nuestra 

sociedad y de otras culturas. La educación intercultural a través de la valoración positiva 

de la existencia de diferencias entre las personas y entre los grupos sociales 

pertenecientes a nuestra sociedad o a otras sociedades o culturas diferentes de la nuestra. 

La educación para la paz mediante el respeto por las opiniones y creencias de las otras 

personas o la educación para la igualdad entre los sexos, por medio de la toma de 

conciencia de los fenómenos de discriminación sexista que se dan en la actualidad así 

como de los que se han dado en otros períodos históricos. Por lo tanto con esto queda 

demostrado que la novela histórica es un excelente recurso didáctico para la clase de 

Ciencias Sociales.  
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EL FRANQUISMO (1939-1975) 

Roberto Pérez Esteban 

r.perez_esteban@yahoo.es 

 

Tutora: Pilar Díaz Sánchez (Departamento de Historia Contemporánea, UAM) 

 

Breve nota curricular del autor 

Licenciado en Historia por la Universidad Autónoma de Madrid (2003-2008), 

Máster en Formación de Profesorado en Educación Secundaria Obligatoria y 

Bachillerato, especialidad Geografía e Historia, también por la Universidad Autónoma 

de Madrid (2009- 2010). Prácticas docentes en el Programa ADRIS; Servicio 

Especializado de Atención a Adolescentes en Riesgo Social, en el Centro Norte Joven 

(2009).  Prácticas docentes en el Departamento de Geografía  e Historia en el Centro 

Educativo IES Isabel La Católica (2009-2010).       

                                                                  

Objetivos del trabajo 

El Trabajo de Fin de Máster que presenté en Junio de 2010 tiene como 

planteamiento la enseñanza del Franquismo (1939-1975) en segundo de Bachillerato. 

Para empezar, debemos tener en cuenta que han pasado treinta y cinco años desde la 

desaparición del régimen, un indicador que permite plantearnos un estudio más sereno y 

complejo del período. Aún así, plantear una propuesta didáctica en Historia no es una 

tarea fácil ya que las fórmulas que sostiene la materia siempre establecen 

interpretaciones que nunca llegan a convertirse en conclusiones definitivas.  

Los hechos y los conceptos son contenidos abiertos y susceptibles de un desigual 

estudio de profundización. Bajo esta óptica, vemos que la construcción de límites es una 

de las tareas más complejas a las que se enfrenta el profesorado. Pero lo indispensable, 

en cualquier caso, es proyectarse en función de las condiciones del Centro, las 

características de los alumnos, y del material que se pueda disponer. 
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Para el trabajo, tomé como escenario de prácticas el IES Isabel La Católica 

(Madrid), un centro educativo de carácter público ubicado en el distrito Retiro, y que 

acoge a más de mil quinientos alumnos procedentes, entre otros barrios, de Atocha, 

Antón Martín, Pacífico, Vallecas y Entrevías. Son zonas de Madrid que responden a una 

realidad cuyo nivel socioeconómico se identifica con la clase trabajadora. Por otro lado, 

dentro del aula encontramos adolescentes que alcanzan los diecinueve años de edad, con 

una gran diversidad de conceptos previos que derivan, en el periodo del Franquismo, 

hacia prejuicios de muy diversa índole, originados por el entorno social, los valores 

familiares, los medios de comunicación, etc. En este sentido, mediatizar supone un 

desafío para el docente. De lo contrario, el peso de estas ideas previas puede ser un 

lastre para la correcta adquisición de conocimientos desde una representación más 

madura.  

Por regla general, el Franquismo se imparte en la última evaluación y, en los 

manuales,  queda insertado en el último bloque de contenidos. Considerando que, para 

este curso, el primer tema es la Prehistoria, nadie puede cuestionar que nos topamos con 

el problema de ajustar contenidos máximos con horarios mínimos. Una situación que 

exige a los docentes seleccionar con criterios adecuados lo que debe valorar y trasmitir.  

Del mismo modo, si nos detenemos a examinar cómo tratan los textos escolares el 

régimen franquista, observamos que existe una continuidad de la visión tradicional, que 

en mi opinión convendría revisar con urgencia y que en ningún caso tiene que ver con 

ajustes horarios. Me refiero a la separación por bloques de la Guerra Civil y el Régimen 

de Franco, mientras que la República queda embutida entre la crisis del Estado Liberal y 

la Guerra Civil. El Currículo lo separa en unidades, pero bajo el mismo criterio. 

Nadie duda que, teniendo en cuenta la selectividad, la importancia con que se 

brinda a los libros escolares en segundo de Bachillerato es primordial y, si bien 

podemos estar de acuerdo que el Franquismo es un tema que analiza la etapa posterior a 

la Guerra Civil, determinado por un régimen personal y autoritario, tampoco debemos 

olvidar que se configuró durante la misma guerra, pues Franco ocupó la jefatura del 

Estado desde el 1 de Octubre de 1936.  Vale que el franquismo termine con la muerte de 

Franco, ya que el factor indisoluble es su persona en la Jefatura del Estado, pero 

considero que no se debería separar la unidad en bloques distintos de la Guerra Civil. 
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Si lo que queremos es cambiar la metodología y también el propio discurso 

histórico,  es imprescindible tener en cuenta cual es el sistema ideológico predominante 

que nos empujan a trasmitir y reproducir y cuáles son sus herramientas.  

Para realizar el TFM utilicé diversas fuentes como los estudios bibliográficos 

dedicados al período, las programaciones en la red, artículos y filmes; también me 

propuse conocer a fondo los manuales, al ser estos el recurso más utilizado en la 

enseñanza de la Historia en el bachillerato. Fue interesante observar el tipo de 

información que aportan, no solo en cuanto a metodologías, sino también en cuanto a 

creencias, normas de conducta, y rol social, ya que implica desenmascarar qué se 

pretende enseñar en la sociedad presente. Al mismo tiempo, considerar un cambio o un 

progreso de innovación, implica atender las características de nuestro período porque 

nos permite entender qué pide la sociedad que se enseñe en los centros educativos. De 

no tener todo esto en cuenta no sólo no podremos concebir un cambio a mejor en la 

enseñanza, sino que seremos incapaces de entender el actual régimen democrático. 

Establecidos los objetivos, pasemos a la metodología. 

 

Metodología 

La construcción del conocimiento y el aprendizaje no sólo debe asumirse como 

un producto social sino, también, como una construcción personal donde la importancia 

del contexto ofrece una multitud de estructuras de significados a través de las cuales las 

personas dan forma a sus experiencias directas y mediatizadas. Esto es lo que nos va a 

permitir integrar los objetivos de etapa, de la materia y los específicos de la unidad sin 

dejar a un lado la diversidad, ayudándonos a eliminar el azar. Al mismo tiempo, la 

programación debe contar con flexibilidad para dar pie a la reforma de sus elementos, 

un plan de trabajo abierto que debe ser revisado siempre. 

Lo que importa es trasmitir a los estudiantes una serie de pautas metodológicas 

que incluyen la comprensión de unas tendencias historiográficas, proporcionándoles 

varias herramientas  fundamentales que les permitan construir juicios críticos de valor, 

discursos históricos y no pautas memorísticas o la sucesión de acontecimientos. 
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Definir objetivos (generales de etapa, generales de la materia y específicos de la 

unidad didáctica) y contenidos, así como diseñar actividades de aprendizaje no tiene 

ningún sentido si no son viables temporalmente. El número de sesiones que establezco 

son doce. Para el presente artículo, en lugar de ir señalando todos los conceptos y 

procedimientos, me centraré en resumir la idea o ideas principales de las propuestas 

metodológicas. El modelo didáctico, que explicaré en el punto siguiente, responde a un 

proceso de enseñanza en el que los estudiantes participan activamente como 

protagonistas de su propio aprendizaje. Desde el punto de vista epistemológico pretendo 

mostrar una historia explicativa de hechos y procesos, pero incorporando nuevas 

aportaciones de la historiografía.  

 

Propuestas innovadoras 

La persona de Franco da unidad a todo el período, pero sus diversas etapas, 

determinadas por el contexto europeo, tuvieron unos rasgos muy divergentes. Partiendo 

de esta premisa y tomando como ejemplo de actividad inicial el retrato que le pintó  

Ignacio Zuloaga, podemos hacer una primera reflexión en el aula acerca de qué 

entienden los estudiantes por la concentración de poderes en una sola persona. 

Lanzaríamos preguntas del tipo: ¿Reconocéis al hombre que aparece representado? 

¿Cuál es el mensaje que os transmite? Finalmente, terminaríamos por explicar, de una 

forma simbólica y precisa, los apoyos que mantuvo Franco en su dictadura. Como 

vemos, se trata de un primer contacto que nos permite prospectar en los estudiantes los 

conocimientos, razonamientos, y actitudes adquiridas vinculados al aprendizaje y la 

motivación.  

Considero que en historia, aplicar el modelo de evolución inicial es bastante útil, 

pues el alumnado cuenta con una cantidad ingente de información proporcionada por el 

dominio social y los medios de comunicación. Decidido a potenciar desde un primer 

momento el trabajo cooperativo, programé una actividad grupal. Puesto que para el 

Franquismo conviene encuadrarlo dentro del contexto europeo en el que se despliega el 

proceso histórico español -según la voluntad específica e ideológica del régimen- pensé 

en programar un eje cronológico que definiese las distintas fases en las que estudiamos 

el régimen (IIª Guerra Mundial, aislamiento internacional, Guerra Fría, fase tecnócrata, 

crisis y descomposición del régimen). Para confeccionar el ejercicio los alumnos 
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deberán intercambiar opiniones y criterios para ir agrupándose según las fases en las 

que estudiamos el régimen. Teniendo en cuenta que el objetivo inicial es fomentar el 

intercambio de información y criterios entre los estudiantes, podemos incluir 

actividades de refuerzo, dirigidas a aquellos estudiantes que tienen algunas dificultades 

de aprendizaje. Para el caso, consistiría en establecer una relación de la simbología que 

asume el franquismo, y después, trasladar las imágenes válidas al eje cronológico.  

Igualmente, también podemos incluir en el trabajo grupal actividades de 

ampliación, dirigidos a alumnos que estén por encima de la media. Consistiría, por 

ejemplo, en analizar y comentar una fotografía de las cortes teniendo en cuenta la 

institución que aparece, funciones, rasgos de las personas, componentes de la dictadura, 

y por último, como acto reflexivo, señalar las diferencias con respecto a unas cortes 

democráticas. Aquí se trataría de equilibrar los aspectos políticos, económicos, sociales 

y culturales de la historia del Franquismo sin olvidar la importancia que tienen los 

hechos, y no únicamente planteados desde la óptica del historiador, sino también desde 

la óptica de la ciencia política y la ética, con el fin de tratar aspectos ligados a la 

formación cívica.  

Estos modelos de ejercicios nos permiten evolucionar hacia conocimientos más 

abstractos afines con los postulados de la historia y otras ciencias sociales, dando cabida 

a la auto-evaluación y la evolución formativa. 

 

Conclusiones 

 Para nuestra disciplina, la historia es un conocimiento que difiere de una verdad 

absoluta por la cual resulta difícil, en muchos casos, marcar límites máximos y 

mínimos. En cualquier caso, el planteamiento debe ir directo a fomentar el 

razonamiento antes que la memorización, rompiendo así con una tradición desfavorable 

que, en algunos, aún sigue presente en las aulas. 

 

La sensibilización del alumnado hacia la presencia de las imágenes en nuestra 

cultura actual y la pluralidad significativa que estas encierran, es fundamental para 

circular con éxito por las nuevas tendencias educativas. Elaborar ejes cronológicos, 

utilizando no solo textos, sino también dando especial importancia a las imágenes, 
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permiten que el alumnado vea la sucesión de la historia con un sentido lógico y también 

en paralelo con otras disciplinas.  

Desde el punto de vista epistemológico, intento ofrecer un fuerte dispositivo 

práctico que, mediante el uso de diversos procedimientos de análisis histórico, 

desarrolla capacidades de carácter cognitivo, de la inclusión social y de equilibrio 

personal. Impulsando los métodos de aprendizaje por descubrimiento, podemos 

identificar las experiencias que desarrollen los estudiantes. Esto nos ayuda para analizar 

de manera lógica nuevos conocimientos, definiendo la evaluación por un carácter 

formativo, centrado en el seguimiento de la investigación, con sus aciertos y sus 

desvíos. Porque lo que se tendrá en cuenta al final será lo que el estudiante ha 

descubierto o bien lo que conoce al final del proceso.  

Persiguiendo este fin, debemos añadir actividades que posibiliten la explicación 

de los propios puntos de vista y la comparación con otras perspectivas. Es aquí donde 

debería entre la variedad de instrumentos y fuentes para acrecentar el conocimiento, 

donde entraría al trabajo cooperativo para conseguir que los conocimientos iniciales del 

individuo ganen en profundidad y amplitud racionalidad.  

Presente desde el primer día hasta completarlo con el último, la valoración que 

hagamos del aprendizaje del estudiante debe reconocer los preconceptos y los criterios y 

aportaciones expuestos en la actividad grupal, ya que nos sirve como una medida real 

para autorregular el aprendizaje, identificando, al mismo tiempo, errores y éxitos. La 

necesidad, por tanto, de contrastar el propio pensamiento con lo que saben, creen saber 

y hacen los demás es la raíz de la tolerancia y de la negociación. 
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LA PERSPECTIVA DE GÉNERO EN “CIENCIAS SOCIALES, GEOGRAFÍA E 

HISTORIA”. ASPECTOS TEÓRICOS Y PROPUESTA DIDÁCTICA PARA 1º 

DE ESO: LA ANTIGUA GRECIA: HOMBRES, MUJERES, DEMOCRACIA Y 

DESIGUALDAD.  
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Tutora: Pilar Díaz Sánchez (Departamento de Historia Contemporánea, UAM) 

 

Breve nota curricular del autor 

Luis Puche (Málaga, 1980) es licenciado y DEA en Historia del Arte por la 

Universidad Autónoma de Madrid. En junio de 2010 obtuvo el título de Máster en 

Formación del Profesorado de Enseñanza Secundaria Obligatoria y Bachillerato 

(Especialidad en Geografía e Historia) en esta misma universidad. Asimismo, es 

licenciado en Antropología Social y Cultural y desarrolla actualmente su investigación 

doctoral en la UAM con el apoyo de una beca de Formación del Profesorado 

Universitario del Ministerio de Educación. Su línea de investigación se sitúa a medio 

camino entre la Antropología del Género y la Antropología de la Educación, ya que se 

centra en el análisis de la construcción de los roles de género en el ámbito educativo.  

 

Objetivos del trabajo 

 

-  Sí, me gusta la historia.  

-  Me gustaría decir lo mismo. La leo por obligación, pero todo lo que 

encuentro me disgusta o me cansa. Peleas de papas y reyes, guerras y 

plagas en cada página; hombres que no sirven para nada y apenas hay 

mujeres. Es fatigoso.  

JANE AUSTEN.  La abadía de Northanger (1803) 
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 A través de esta cita, tomada de una de sus obras principales, la novelista 

británica Jane Austen (1775-1817) refleja una visión de la historia que, pese a haber 

sido formulada hace más de dos siglos, sigue teniendo vigencia si pensamos en la 

percepción que muchos de nuestros alumnos y alumnas de secundaria tienen de la 

historia. La tradición historiográfica positivista, que representa el devenir histórico 

como una sucesión de guerras y alianzas entre personajes poderosos, de fechas y 

acontecimientos, es un lastre demasiado pesado del que los procesos de enseñanza-

aprendizaje que se dan actualmente en nuestras aulas no han podido desprenderse del 

todo. Asimismo, el sesgo marcadamente androcéntrico de las interpretaciones de la 

historia que se ofrece en libros de texto y programaciones didácticas viene a sumarse a 

esa historia tradicional de grandes personajes, borrando el rastro de las mujeres y su 

contribución a la historia. Como el personaje de Jane Austen, nuestras alumnas 

encuentran pocos referentes históricos en los que reconocerse además de ser, junto a los 

alumnos varones, receptoras de mensajes y valores sobre el poder, el prestigio, la 

hegemonía y el éxito que ocultan las estructuras de desigualdad sobre las que se 

asientan y, por lo tanto, actúan como instrumentos para un sexismo velado (Juliano, 

2003, Comas, 1995, Blanco, 2000).  

El Trabajo Fin de Máster (TFM) que aquí se reseña se ha propuesto dos 

objetivos principales, y en función de ellos se ha estructurado: en primer lugar, dar 

cuenta de las bases teóricas y legales que justifican y, más aún, obligan a la 

incorporación de la perspectiva de género en la enseñanza secundaria, en concreto en la 

asignatura de “Ciencias sociales, geografía e historia”; en segundo lugar, este objetivo 

genérico se concreta en una propuesta didáctica que tiene en cuenta dicha perspectiva y 

ofrece las herramientas teórico-metodológicas necesarias para activarla en el aula. En 

este caso, se ha escogido desarrollar una unidad didáctica sobre la Grecia Clásica 

(correspondiente al primer curso de ESO), porque permite abordar y explicar, a través 

de un momento de esplendor civilizatorio y cultural como lo es el helénico, los 

principios de desigualdad en los que se ha basado en gran medida la tradición europea 

hasta el siglo XX y, junto a ellos, paradójicamente, el germen de una de las más 

fundamentales instituciones para la consecución de la igualdad ciudadana como es la 

democracia. A continuación se esbozan los aspectos más relevantes de este TFM tanto 

en su dimensión teórica como en su dimensión aplicada al aula.  
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Metodología 

Para llegar a la propuesta didáctica sobre la Antigua Grecia que conforma la 

segunda parte de este TFM, se ha realizado primero un trabajo de revisión bibliográfica 

que ha incluido la consulta de textos historiográficos, científico-sociales, didácticos y 

legales. De este modo ha sido posible fundamentar teóricamente la unidad didáctica 

propuesta.  

De acuerdo con la literatura consultada, la incorporación del enfoque de género 

en la enseñanza secundaria, y más concretamente en la asignatura de “Ciencias sociales, 

geografía e historia”,  está sostenida al menos por tres grandes pilares. En primer lugar, 

la apuesta por la dimensión de género en las escuelas entronca directamente con los 

debates historiográficos que desde hace ya varias décadas se están produciendo en el 

seno de la disciplina en torno a la construcción de narrativas más inclusivas; de hecho, 

una de las tendencias historiográficas actuales que puja con más fuerza es la que 

conocemos como historia de las mujeres o de las relaciones de género, que se funda en 

la reflexión epistemológica acerca del carácter androcéntrico de la construcción del 

discurso histórico hegemónico. En segundo lugar, la inclusión de la perspectiva de 

género en los procesos de enseñanza-aprendizaje actuales encuentra otra fuente de 

legitimación en la demanda social de la que surge: en una sociedad como la nuestra, en 

la que hombres y mujeres han alcanzado la igualdad jurídica y laboral pero en la que 

siguen existiendo claros focos de desigualdad (salarios, acceso a puestos directivos, 

violencia de género, estereotipos sexistas), la educación en valores de igualdad sexual se 

hace inapelable, y pese a ello es manifiesta su ausencia en los libros de texto al uso 

(Blanco, 2000, Juliano, 2003). En tercer lugar, y como derivación de esta demanda de 

transformación social, existe en el Estado Español un  marco legal que en los últimos 

años ha reforzado la lucha contra la violencia de género y contra cualquier 

manifestación de discriminación por razón de sexo, orientación sexual, etnia o 

discapacidad, lo cual ha tenido importantes consecuencias en la normativa curricular 

derivada de la Ley Orgánica de Educación (LOE). 
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Ya en el plano aplicado, la metodología para llevar a cabo la propuesta didáctica 

incluida en este TFM se ha pensado en función de la edad  y la situación socio-familiar 

del alumnado al que va dirigida. De acuerdo con las aproximaciones genéricas de Piaget 

respecto a los estadios evolutivos, los alumnos y alumnas del primer curso de ESO 

(entre los 12 y los 13 años de edad) se caracterizan por la iniciación en el pensamiento 

abstracto. Por lo tanto hay que tener en cuenta que, si bien este alumnado va a ser capaz 

de despegar de lo concreto y adentrarse en la comprensión de nociones y procesos más 

intangibles (algo obligado en esta unidad didáctica, que aborda el estudio de las 

estructuras de desigualdad y los estereotipos sexistas), va a presentar al mismo tiempo 

ciertas dificultades para la plena abstracción que exigen los sistemas conceptuales con 

los que solemos explicar la historia. En ese sentido, las actividades que se han 

programado tienen en común que buscan resultar significativas para el alumnado, 

entendiendo que la significatividad depende, en gran media, de la complejidad y de las 

variables que inciden en el objeto de estudio, y de cómo éste esté presentado, 

representado y virtualizado (Hernández, 2002: 35).  Es por ello que se propone el uso de 

recursos cinematográficos, artísticos y literarios para generar un acercamiento menos 

abstracto a la materia de estudio.  

Junto al descubrimiento de nuevos conceptos y procedimientos por parte del 

alumno a través de las distintas actividades propuestas, la metodología expositiva va a 

entrar también en juego como marco para ese descubrimiento y como garantía para la 

significatividad. Siguiendo a Ausubel, que señaló que aprender es sinónimo de 

comprender y que para ello es imprescindible la existencia de “organizadores previos” 

que actúen como “puentes cognitivos” (Domínguez, 2008: 195), las sesiones de las que 

se compone la unidad didáctica partirán siempre de las presentaciones y explicaciones 

del/la docente, de modo que le sirvan al alumnado para establecer las relaciones 

adecuadas entre el conocimiento nuevo y el que ya posee. Así pues, la metodología 

didáctica que se va a emplear combina la tradición expositiva con la implicación activa 

de los alumnos y alumnas, que colaborarán no sólo con el/la docente sino también entre 

ellos para llevar a cabo algunas de las actividades propuestas y, desde luego, para 

mantener viva la dinámica escolar diaria. Se fomentará el debate, la lectura crítica de 

textos y el cotejo de fuentes históricas dispares. Las principales herramientas didácticas 

que se van a emplear van a ser las siguientes: recursos audiovisuales (cinematográficos) 
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en la primera sesión de la unidad didáctica; obras de arte como fuentes para la historia 

clásica y como objeto de estudio en sí mismas en el resto de las sesiones; juegos de 

roles para fomentar el aprendizaje a través de la empatía; debates para trabajar la 

expresión oral y la puesta en común de diferentes pareceres; dinámica permanente de 

preguntas y respuestas; investigación personal en Internet por parte del alumnado; 

actividades escritas de reflexión y de síntesis.  

Otro aspecto metodológico a destacar es el de la intra e interdisciplinariedad 

presentes en esta unidad didáctica. El carácter tan amplio, y en sí mismo 

interdisciplinar, de una materia como “Ciencias sociales, geografía e historia”, que 

aglutina conocimientos procedentes de áreas científicas tan diversas como la geografía, 

la historia, la historia del arte, la economía, la sociología y la antropología, justifica que 

se hable no sólo de interdisciplinariedad (como suele ser habitual) sino también de intra-

disciplinariedad, entendiendo que la propia materia presenta una enorme diversidad 

disciplinar interna. Aunque la unidad didáctica que aquí se está proponiendo se 

corresponde en principio con el ámbito de conocimiento de la historia antigua, los 

contenidos y procedimientos que se incluyen en ella exceden con mucho los marcos 

habituales de la disciplina: se van a recuperar contenidos procedimentales de la 

geografía física (interpretación de un climograma de Grecia) y de la geografía humana 

(construcción de gráficos y pirámides de población); asimismo, la historia del arte va a 

estar omnipresente, puesto que las obras de arte van a servir de fuente para el estudio de 

la historia, por una parte, y de objetos de estudio en sí mismas en tanto que productos 

culturales, por otra. Por último, herramientas de análisis propias de la sociología y la 

antropología social, como lo son las nociones de estructura social, sistema de género, 

estructura de desigualdad y exclusión social, van a articular las dinámicas de enseñanza-

aprendizaje en algunas de las sesiones.  

Al margen de la geografía, la historia del arte y las ciencias sociales (sociología 

y antropología) que forman parte de la materia, otras disciplinas van a ponerse en juego 

a lo largo de la unidad didáctica. La interdisciplinariedad vendrá de la mano, en primer 

lugar, de las matemáticas, a través del manejo de datos porcentuales de población y su 

adecuada representación gráfica. En segundo lugar, la literatura será tenida en cuenta 

para el estudio de la sociedad y la cultura griegas (Anacreónticas y un poema de Safo de 

Lesbos). Por último, en la medida de lo posible y siempre de acuerdo con el profesor 
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responsable, se tratará de coordinar el estudio de esta materia con los relativos a los 

principios democráticos y la superación de los prejuicios de género que se estudian en la 

materia de “Educación para la ciudadanía”, cuyos contenidos son complementarios a los 

que se abordan en esta unidad didáctica.  

 

Propuestas innovadoras 

Este TFM busca contribuir a la innovación docente en dos ámbitos 

diferenciados: el de la epistemología y el de la metodología. A nivel epistemológico, la 

incorporación de la perspectiva de género en los procesos escolares de enseñanza-

aprendizaje de la historia no supone tan sólo una ampliación o subsanación de los 

contenidos a impartir, sino que es producto de los debates historiográficos que han 

cuestionado con rotundidad, en las últimas décadas, las bases científicas sobre las que se 

había edificado el conocimiento histórico tradicional y por tanto el conocimiento que 

debía ser transmitido a las nuevas generaciones. La “historia de las mujeres” y, sobre 

todo, la “historia de las relaciones de género” subrayan la necesidad de desplazar el foco 

de atención de los historiadores desde los acontecimientos político-militares hacia las 

estructuras sociales y los sistemas ideológicos de las sociedades del pasado. Con la 

intención de incorporar al aula esta corriente historiográfica renovadora, de lo que se ha 

tratado en la unidad didáctica ha sido de visibilizar a unos sujetos históricos silenciados 

(las mujeres) y de explicar las estructuras de desigualdad que han hecho posible ese 

silenciamiento en el caso del mundo griego.   

Como es sabido, las mujeres, hasta bien entrado el siglo XX, habían sido un 

objeto subalterno, oculto y eludido en las narrativas históricas oficiales, a pesar de su 

constante peso demográfico a lo largo de toda la historia y de su indiscutible papel en 

cualquiera de las sociedades conocidas (Hernández, 2004: 438). La eclosión reciente del 

enfoque de género en historia ha hecho posible que se empiece a subsanar esta carencia 

y que, por lo tanto, las mujeres sean entendidas como sujetos y actores de la historia al 

igual que lo han sido tradicionalmente los hombres. Pero la inclusión de las vivencias y 

funciones sociales de las mujeres en la investigación histórica es solo una de las facetas 

de esta corriente renovadora: la otra, más importante por lo que tiene de estructural, es 

la que centra su objeto de estudio no ya en las mujeres sino en las relaciones de 

desigualdad entre los sexos, sobre las cuales se han edificado las sociedades del pasado 
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y continúan haciéndolo nuestras sociedades presentes. Ambos enfoques son, no 

obstante, complementarios, puesto que de nada serviría “construir una historia de las 

mujeres que sólo se ocupara de sus acciones y de sus formas de vida, sin tomar en 

cuenta el modo en que los discursos han influido en su forma de ser, y a la inversa. 

Tomar en serio a la mujer equivale a restituir su actividad en el campo de las relaciones 

que se instituyen entre ella y el hombre; convertir la relación de los sexos en una 

producción social cuya historia el historiador puede y debe hacer” (Zemon Davis y 

Farge, 2000: 20).  

En la unidad didáctica que aquí se reseña se ha buscado, por tanto, conjugar 

estas dos dimensiones a partir de la extensa bibliografía histórica que existe a día de hoy 

sobre la materia (Picazo, 2008, Cameron y Kuhrt, 1983, Mosse, 1991), pese a que 

tradicionalmente los estudios de las mujeres han sido considerados marginales en los 

estudios clásicos. 

A nivel metodológico, se han planteado varias innovaciones, que se reflejan 

directamente en la concepción de determinadas actividades y en el papel preponderante 

de la participación y cooperación de los y las alumnas en el proceso de enseñanza-

aprendizaje. Una de las innovaciones más importantes a este nivel tiene que ver con la 

inclusión de actividades en las que las tareas a cumplir pasan por la adopción de un rol 

social colectivo (esclavos, ciudadanos libres, mujeres, niños…), como ocurre en la 

actividad nº 6 (La ciudad vivida por sus habitantes): con esta técnica lo que se pretende 

es fomentar la capacidad empática del alumnado, empujarle a ponerse en el lugar de los 

otros y conseguir, así, un acercamiento más vivido y significativo a la sociedad objeto 

de estudio. Algo similar ocurre en la actividad nº 4 (Representación gráfica de la 

desigualdad social griega y debate), que busca reproducir la distribución desigual de la 

población ateniense en el propio grupo de alumnos, al que se divide físicamente por 

clases sociales y por sexos para debatir sobre la ciudadanía democrática antigua. La 

participación activa del alumnado en la construcción de su propio conocimiento se 

consigue también a través de la actividad nº 9 (El lenguaje clásico y su pervivencia), en 

la que se les estimula a hacerse más conscientes del patrimonio arquitectónico del barrio 

en el que viven y a participar en su conservación.  

Junto a la empatía y la participación directa, otro foco de renovación 

metodológica está en la selección de las fuentes históricas sobre las que se ha edificado 
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la propuesta didáctica: junto al uso de fuentes tradicionales (textos filosóficos, literarios, 

históricos) se ha otorgado un especial protagonismo a las fuentes visuales, por su 

capacidad evocadora y por el aporte de información alternativa que proporcionan. El 

cine constituye la obertura de la unidad didáctica a través de la actividad nº 1 (Toma de 

contacto con la Grecia Clásica a través del cine: “El león de Esparta”) y ayuda al 

alumnado a adentrarse de forma multisensorial en el mundo social de la Antigua Grecia. 

Las fuentes histórico-artísticas son, por su parte, predominantes en las actividades nº 5 y 

nº 7 (La segregación de espacios por sexos. Fuentes escritas y fuentes icónicas y Dioses 

y diosas del Olimpo: cómo reconocerlos) y, en general, a lo largo de todas las 

exposiciones del profesor, que se apoyan en material visual proyectado por medio de 

diapositivas de PowerPoint. En la actividad nº 5 (La segregación de espacios por sexos. 

Fuentes escritas y fuentes icónicas) se plantea directamente al alumnado la discrepancia 

entre distintas fuentes (texto filosófico de Jenofonte vs. representaciones de la cerámica 

ática) y las posibles explicaciones que podrían darse desde la historia para esa 

disconformidad, acercando el trabajo del historiador de la antigüedad al contexto 

educativo. Hay que subrayar que esta selección de fuentes diversas, y a menudo 

marginadas en la construcción histórica tradicional, entronca con la renovación 

epistemológica que han supuesto los estudios de género en historia, de la que este 

trabajo se hace eco. Las fuentes histórico-artísticas, por último, cumplen una doble 

función: sirven como soportes para la generación del conocimiento histórico y sirven, 

también, como herramientas para la educación estética de los y las alumnas y para su 

formación en el respeto al patrimonio artístico y cultural, tal y como se plantea en uno 

de los objetivos generales de etapa de la ESO.  

 

Conclusiones 

La incorporación de la perspectiva de género en el aula (concretamente en el 

ámbito disciplinar de las ciencias sociales y la historia) obedece a una triple exigencia: 

por una parte, la de incorporar en las enseñanzas medias la profunda renovación 

epistemológica que se está produciendo en las ciencias sociales en torno al concepto de 

“género”; por otra parte, la de dar respuesta a una sociedad que demanda la superación 

de los estereotipos de género tradicionales y de la desigualdad que sigue existiendo 

entre hombres y mujeres; por último, la exigencia de acatar las normativas legales que 
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afectan directamente al ámbito educativo y que dan respuesta jurídica a los dos puntos 

anteriores.   

Las aplicaciones didácticas de la perspectiva de género, como la que se aborda 

en este TFM, pueden ayudar enormemente en la deconstrucción y problematización en 

el aula de toda una serie de estereotipos sexistas vigentes aún hoy día y que la Historia 

ha contribuido tradicionalmente a reforzar. Al mismo tiempo, el enfoque de género 

revaloriza el papel subordinado (y silenciado) de las mujeres en la construcción de las 

sociedades que estudiamos, ofreciendo nuevos referentes para el alumnado. Por último, 

la metodología propuesta en esta unidad didáctica busca contribuir a transformar los 

procesos de enseñanza-aprendizaje tradicionales de la historia haciéndolos más 

participativos, significativos e inclusivos de lo que suelen ser. Todo ello desde la 

convicción de que renovar los métodos y los enfoques de la enseñanza puede ser la 

clave para evitar el aburrimiento respecto a la historia del que hablaba Jane Austen en la 

cita con la que se inició esta reseña.  
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2009, en la especialidad de Egipto y Oriente. Máster en Formación de Profesorado de 

Secundaria y Bachillerato en 2010; ambos por la UAM. Ha participado en el Vº 

Congreso de Arqueología, en los Seminarios de Walter Andrae en la VIIª Semana 

Didáctica sobre Oriente Antiguo y en las Jornadas de Verano sobre el Proyecto Djehuti. 

Ha recibido tres cursos de lenguaje Jeroglífico egipcio impartido por la UAM, al igual 

que un curso de Arameo y Acadio. En el campo de la Arqueología, ha participado en las 

excavaciones de Castro Zoñán en Mondoñedo (Lugo) en el 2005. Actualmente trabaja 

como guía en la exposición “Tutankhamon. La tumba y su tesoro” establecida en 

Madrid desde el mes de mayo de 2010. 

 

Objetivos del trabajo 

Para el/la alumno/a que se inicia en el descubrimiento del fenómeno artístico, el 

estudio del arte del Egipto antiguo tiene una motivación doble: por una parte, la cultura 

y el arte egipcios, tienen un gran atractivo visual y, por otra, constituyen un capítulo de 

gran interés para el análisis de las relaciones que se establecen entre los estilos artísticos 

y los demás elementos de las civilizaciones que los originaron. 
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La etapa educativa a la que se dedica este proyecto de innovación es 2º de 

Bachillerato,  por tanto no se debe olvidar que, en este periodo, el pensamiento formal o 

abstracto está en proceso de maduración y que se posee capacidad plena para razonar, 

interrelacionar y  criticar racionalmente hechos de distintas áreas de conocimiento. Por 

todo esto, todo lo establecido en este planteamiento didáctico, estará de acuerdo con 

estas premisas lo que conlleva una selección de objetivos, contenidos, y una 

metodología didáctica  adecuada a estudiantes de esta edad. 

El objetivo general de esta Unidad Didáctica será dar a conocer las 

características fundamentales del Arte Egipcio (arquitectura, pintura, escultura y arte 

mueble) para hacer comprender a los estudiantes las diferencias entre las 

manifestaciones artísticas por las cuales distintas culturas manifiestan su pensamiento e 

inquietudes a través de lo que hoy denominamos “arte”. Sin embargo, los contenidos 

serán dados brevemente en el aula, ya que se pretende que mediante las actividades 

concretas y el trabajo personal del alumno, lleguen a alcanzar conocimientos más 

amplios, y un razonamiento de los mismos. En relación con el currículo oficial, me 

basaré en el Anexo 1.2 del Currículo de Bachillerato, establecido por el Decreto 

67/2008, de 19 de junio de la Comunidad de Madrid. Por ello, dadas las competencias 

básicas asignadas por la normativa curricular, daré prioridad a los procedimientos de 

autonomía y a la familiarización con aquellas normas y valores que el adolescente debe 

conocer para lograr una convivencia ordenada y respeto a los demás. Así, este trabajo 

tiene como finalidad desarrollar las siguientes capacidades: 

 Conocer, valorar y disfrutar el patrimonio artístico egipcio, contribuyendo de forma 

activa a su conservación como fuente de riqueza y legado que debe transmitirse. 

 Reflexionar sobre obras vistas en clase, promoviendo su pensamiento crítico inicial, 

antes de conocer la propia obra. 

 Suscitar el trabajo de investigación, mediante recursos en Internet, y bibliografía, 

propuestos por el profesor. 

 Iniciar a los alumnos en el conocimiento de la escritura jeroglífica, dada su relación 

inseparable con el arte egipcio. 
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 Promover el espíritu reflexivo en los alumnos, relacionando los conceptos explicados en 

el aula, con los objetos in situ (visita al Templo de Debod) y saber distinguir las 

características propias del mismo. 

 Que el alumno entienda la transversalidad para el estudio del arte egipcio con otras 

materias – al igual que en otros campos-, como la geometría, la literatura y la geografía, 

mediante el análisis de los complejos piramidales y formas geométricas de la 

arquitectura, la importancia de la escritura jeroglífica y la lectura de textos propios, y el 

estudio del medio físico de Egipto y la importancia principalmente del “don del Nilo” 

para el desarrollo del país. 

 

Metodología 

Esta propuesta aboga por trabajar con recursos didácticos que acerquen al 

alumno los contenidos del tema a través del manejo de abundante material icónico como 

la elaboración de un blog específico para la asignatura de Historia del Arte, en el que se 

colgará diferente material específico, el cual deberá ser descargado por los alumnos 

como complemento de lo explicado en el aula. Asimismo, los trabajos voluntarios y 

obligatorios serán colgados en dicho blog, con la finalidad de que el resto de los 

estudiantes puedan verlo y obtener información de los mismos. La propuesta se 

desarrollará  a lo largo de seis sesiones  en las que  las explicaciones y exposiciones del 

tema por parte del profesor/a como una tarea individual de cada alumno realizada a 

través del blog que serán objeto de evaluación individual por el/la profesor/a y, 

posteriormente, expuestas en el aula ante el gran grupo.  La primera sesión será de 

motivación, intentando fomentar la activación de la idea previa, promoviendo así un 

aprendizaje hipotético-deductivo. Se procederá a la realización de un debate y de 

visualización de imágenes, tras haber repartido el profesor un material complementario.  

Las siguientes sesiones serán de desarrollo, en las cuales nos basaremos en la 

explicación de un tema, apoyándonos en instrumentos como DVD o textos, y en la 

proyección de imágenes adecuadas a cada uno de los apartados y los temas propuestos. 

 

En la primera sesión, haríamos una introducción general del tema como detallamos a 

continuación, apoyada en el libro de texto del alumno/a y la visualización de El 
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nacimiento de la civilización. En la 

segunda sesión se abordaría el tema 

de la arquitectura egipcia, haciendo 

especial mención a la tumba y el 

templo, apoyado por la visualización 

de imágenes relacionadas al tema, 

como la planta y sección de algún 

hipogeo, mediante el cual el 

alumnado pueda apreciar con mayor 

exactitud el desarrollo del “espacio para la muerte” que se produce a partir del Imperio 

Medio, pese a la entrada en decadencia de las pirámides. Si se realiza esta experiencia 

con la tumba de Nefertari, la ilustración de la misma ayudará a demostrar el enorme 

valor de la pintura en la configuración de dicho espacio. Además, algunas imágenes de 

los conjuntos de Karnak y Luxor, que 

permitan mostrar las enormes 

dimensiones de algunas de sus partes y 

apreciar sus características espaciales. 

Esta prepuesta será complementada con 

la visita al Templo de Debod, situado 

en Madrid, importante por tratarse de 

un templo egipcio de época ptolemaica 

datado hacia el año 200-180 a. C, y 

traído a España, por cesión de Egipto, 

en el año 1968.  

En la tercera sesión se tratarían 

las formas y características de la escultura y pintura egipcia, ante las explicaciones del 

profesor/a y apoyadas con power point como la Paleta de Narmer que permite apreciar 

cómo las características esenciales del relieve egipcio se encuentran consolidadas desde 

la época protodinástica. La comparación de la estatua sedente de Zoser con la de Kefrén 

y la de Ramsés II, por ejemplo, permitirá apreciar los rasgos que cambian y permanecen 

en la estatuaria faraónica en tan dilatado lapso de tiempo. Para el estudio de la estatuaria 

cortesana no faraónica, al análisis de las esculturas de Rahotep y Nofret, y Sheikh el-

 

 

Templo de Debod 
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Beled, se deberían añadir, al menos, las de los escribas sentados de El Louvre y El 

Cairo, y terminar con la Cabeza Verde de Berlín, por ejemplo. El análisis de la estatua 

del rey Akhenatón, procedente de un pilar del templo de Atón y conservada en el Museo 

de El Cairo, y el busto de su esposa Nefertiti, permitirán apreciar, por comparación con 

la de los otros faraones mencionados, las diferencias y semejanzas de la escultura de 

este período con la de las demás épocas. 

En la cuarta sesión,  se tratará la relación y la importancia de la escritura 

jeroglífica con el arte egipcio. Es en el antiguo Egipto donde se encuentra una de las 

más intensas y fascinantes relaciones entre arte y lenguaje de toda la historia universal. 

La escritura jeroglífica (que significa “palabras sagradas”; mdw-ntr) mantuvo siempre 

intacto su carácter figurativo inicial. Lo importante es constatar que siempre se 

combinan diferentes clases de representaciones figurativas: el escriba y el artista no 

podían separar sus respectivas competencias. De hecho, saber escribir significaba que se 

había aprendido a dibujar, y viceversa. Es imposible comprender a fondo el mundo 

egipcio sin tener en cuenta que su arte era básicamente una extensión o desarrollo de la 

escritura. Puede afirmarse, pues, que la civilización egipcia fue esencialmente visual. La 

oposición entre la escritura (el verbo, la palabra) y la imagen es una peculiaridad de los 

hebreos que heredaron luego los cristianos iconoclastas y el Islam. Se pondrá una 

presentación audiovisual  en la que se tratarán los siguientes puntos: 

 

1. Introducción. Características generales del sistema de escritura jeroglíficos 

 Tipos de signos: Fonéticos y Semánticos 

 Los signos son copiados de la realidad, y mejorados de manera ideal 

 Dirección de la escritura y posición de los signos 

2. Los dioses de la escritura y su relación con lo mágico 

 Thot, Seshat, Imhotep 

 Imágenes peligrosas y favorecedoras 

3. Relación del arte egipcio con la escritura jeroglífica 

 No existe arte en este periodo que no esté relacionado con el valor mágico de los 

Paleta de Narmer 
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signos de escritura 

 Los objetos pueden ser leídos. 

 

En la presentación se resaltarán aspectos como que los signos jeroglíficos son 

copiados de la realidad y mejorados de manera idealizada:  

 

 

 

Que existen imágenes peligrosas, o benéficas, como lo serían estas imágenes: 

 

 

  O bien, que los objetos, en sí, pueden ser leídos, como el siguiente ejemplo: 

 

         

 

                                                    

 

 

 

 

En la última sesión, se procedería a realizar actividades de ampliación para 

aquellos/as alumnos/as que hayan alcanzado el nivel deseado o el refuerzo con 

actividades de apoyo  para los que no lo hayan hecho. Éstas, serán expuestas en clase, 

 

 

 

 

Hr  Ra-mes-sw                                                

(El Horus Ramsés) 
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por grupos de tres personas, apoyándose con imágenes o presentaciones audiovisuales, 

y colgadas en Internet en el blog de la asignatura. Estas actividades, se harían con el 

apoyo de enlaces web facilitados por el profesor. Para esta actividad habría que hacer 

uso del aula de informática y de la biblioteca del centro. Como actividades de apoyo, 

para los alumnos (si se diera el caso) que no hayan alcanzado el nivel cognitivo 

deseado, se podrían proponer el definir con un léxico adecuado a su nivel, conceptos y 

nombres específicos de la unidad, haciendo uso del propio libro de texto del alumno/a y 

diccionarios de Historia del Arte proporcionados por el/la profesor/a. 

La evaluación debe ser continua, individualizada, formativa, sumativa, 

integradora, globalizadora y cuantitativa. La inicial, que diagnostique un primer 

contacto con la materia a tratar, a través de las actividades de iniciación y motivación, la 

diaria o continua a través de las actividades de desarrollo, síntesis y conclusión, y una 

final mediante una prueba oral en la que los alumnos expondrán trabajos en grupo a 

partir de los conocimientos adquiridos en clase y la búsqueda en los recursos otorgados 

por el profesor, finalizando con la subida al blog de los trabajos definitivos.  

 

Propuestas innovadoras 

La mayoría de las unidades didácticas que se pueden ver en Internet, ofrecen 

simplemente contenidos y no desarrollan demasiado las actividades y recursos 

didácticos. Asimismo, y por ello es un aspecto innovador en esta unidad, no tratan el 

tema de la escritura jeroglífica, siendo ésta un aspecto inseparable del arte egipcio, y por 

ello, debería ser tratado cada vez que se abordara este periodo artístico. Es inseparable, 

ya que realmente no puede ser entendido sin la interrelación entre el objeto y los signos 

jeroglíficos. Y creo que este es el punto más importante de este proyecto, ya que ofrece 

una visión mucho más amplia al estudio del arte, suponiendo de esta manera una 

innovación para mejorar la calidad de la enseñanza de la Historia en el aula. 

De la misma manera, se plantean visitas al Templo de Debod, pero no como 

mero objeto de contemplación. Por ello, en esta unidad didáctica se pretende que los 

alumnos relacionen las explicaciones realizadas en el aula con el objeto in situ, y que 

reflexionen sobre aspectos trascendentales, como la utilidad que tiene una obra 
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arquitectónica tal, fuera de su contexto geográfico y cultural de origen. Y que sean ellos, 

a partir de los materiales ofrecidos por el docente, los que guíen la visita. 

En resumen, este trabajo ofrece aspectos innovadores, pretendiendo no sólo dar 

meros contenidos, sino que los alumnos reflexionen, realicen trabajos personales, 

obtengan un espíritu crítico, y les ayuden a comprender más fácilmente le arte egipcio, 

no como un mero hecho ornamental, sino con todo el significado cultural y social que 

lleva implícito. 

 

Conclusiones 

El núcleo vertebrador de la unidad didáctica que se presenta es el arte en el 

Egipto antiguo y, en particular, los aspectos constructivos y estilísticos de sus templos, 

mostrando cómo el Nilo, la religión, la fe en el más allá, la importancia de la escritura 

como valor mágico y real, etc.,  han condicionado la manera de pensar del pueblo 

egipcio, sus esquemas organizativos y sus formas artísticas, las cuales adquieren sentido 

y sólo pueden ser comprendidas dentro de su contexto histórico. En esta Unidad 

comprobamos, asimismo, que algunas de estas adquisiciones llegarán hasta la cultura 

griega y estarán en la base del acervo cultural de Europa, así como la influencia que 

tuvieron culturas coetáneas como las próximo-orientales, sobre todo en el ámbito sirio-

palestino. Se ha pretendido con este trabajo que los alumnos adquieran un espíritu 

crítico sobre el tema y que reflexionen sobre temas trascendentales, y no simplemente 

con el mero hecho de analizar una obra de arte, sino todo lo que el contexto, el valor 

simbólico y real, y sus características propias, significan. 
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Introducción 

Desde el fin de la guerra fría y con la desaparición de la Unión Soviética, los 

conflictos armados en distintas partes del mundo han aumentado de forma muy 

alarmante. Como indica Ramonet (1999), entre 1945 y 1989 hubo en todo el planeta 

alrededor de setenta conflictos armados, mientras que en la década que transcurre desde 

1989 a 1999, los conflictos armados fueron alrededor de sesenta. Éstos últimos han 

provocado centenares de miles de muertos y más de diecisiete millones de desplazados 

y refugiados. 

Galtung (1998) afirma que la erradicación de la pobreza, la reducción de la 

desigualdad, la mejora de las condiciones de vida de los grupos menos favorecidos, el 

acceso a la educación y todo lo relativo a un desarrollo humano y sostenible, son 

factores decisivos para la instauración de una cultura de la paz. Sin embargo, la paz 



TRABAJOS FIN DE MÁSTER 

Revista de Didácticas Específicas, nº 3, pp. 38-147 

Revista de Didácticas Específicas, ISSN:1989-5240 

www.didacticasespecificas.com  

94 

debe construirse en la cultura y en la estructura, no solo en la mente humana, porque la 

violencia directa refuerza la violencia estructural y cultural. En el mismo sentido María 

Zambrano (1996) subrayó el valor de la educación, al afirmar que sin ésta no puede 

darse la paz. 

Por todo ello, el llamado “orden mundial” es hoy un desorden donde campa la 

injusticia y la violencia. Valores que se oponen a la paz, porque ésta exige respeto y 

tolerancia en todas y cada una de las diferencias de los seres humanos como la 

pertenencia étnica, el sexo, la cultura, el pensamiento y/o el país de procedencia, entre 

otros. El ciudadano implicado en este proceso debe ser responsable, conocer qué sucede 

en el mundo con el fin de poder formar una opinión propia y justificada, que le permita 

convertirse en un agente activo dentro del marco de la sociedad actual, una persona que 

pueda influir en el cambio hacia un mundo más justo. No debemos olvidar que la Unión 

Europea ya se ha manifestado en este sentido por cuanto el Consejo de Europa declaró 

el año 2005 como el año europeo de la ciudadanía a través de la educación, consciente 

de la necesidad de educar ciudadanos preactivos
1
.  

A este respecto, también adquiere importancia y transcendencia el país del que 

formamos parte, pues a través de nuestro gobierno, de nuestras empresas, de nuestras 

organizaciones no gubernamentales y de nosotros mismos, ejercemos influencia con 

nuestro comportamiento y con nuestras acciones, lo que termina contribuyendo para 

bien o para mal en los procesos de construcción de la paz en el mundo. 

Por todo ello, la pregunta que se vislumbra entonces es cómo pueden ayudar las 

ciencias sociales en general, y la geografía en particular, desde el ámbito educativo, a 

conseguir este tipo de actitudes y ciudadanos que hagan de esta sociedad y de este 

mundo un lugar mejor que el que actualmente tenemos. 

 

Una solución desde la Geografía 

La geografía, desde el ámbito universitario, puede revelar las causas de la 

situación actual del mundo, por lo que es necesaria su utilización tanto por parte del 

alumnado, como por parte de la ciudadanía en general. Las disciplinas que componen 

las ciencias sociales nos pueden ayudar a conocer las causas que han motivado todo el 

                                                 

1
 Ser un ciudadano preactivo hace referencia a la toma de responsabilidades por su propia vida, ejercitar 

la habilidad de seleccionar la respuesta más óptima ante cualquier estímulo. 
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entramado y desequilibrio actual. Disciplinas clásicas como la geografía y la historia, 

políticas como la ciencia política y la economía, conductuales como la psicología, la 

antropología y la sociología, pueden servirnos de guía desde un estudio integrador e 

interdisciplinar de todas ellas, erradicando la idea de un estudio independiente de cada 

una de ellas. Así, el conjunto de ámbitos de las ciencias sociales debe proponer 

soluciones que den como resultado el conocimiento crítico y la transformación de la 

sociedad. 

La orientación crítico-social en educación guarda una relación directa con la 

teoría crítica aplicada al currículum o la enseñanza. Así, hay que desarrollar 

disposiciones para el análisis del contexto social que rodea a los procesos de enseñanza-

aprendizaje. Los conceptos de sociedad, hegemonía, poder, construcción social del 

conocimiento o reproducción cultural deben ser fundamentales. La teoría ha de estar 

integrada con la práctica, puesto que ésta produce conocimiento tácito que ha de ser 

considerado. La finalidad del proceso educativo es la formación de profesores que sean 

capaces de evaluar individual y colectivamente la necesidad potencial y la calidad de la 

innovación, que posean ciertas destrezas básicas en el ámbito de las estrategias de 

enseñanza, de la planificación curricular, del diagnóstico de necesidades y de la 

evaluación, que sean capaces de modificar tareas educativas continuamente, en un 

intento de adaptación a la diversidad del alumnado y del contexto social. 

 

Conflictos que se oponen a un mundo de paz 

Algunos de los conflictos que se oponen a un mundo en paz son el dominio y 

control de los espacios geográficos, la destrucción de la biosfera, todo el entramado 

relacionado con los procesos migratorios y el integrismo. La sociedad tiende a 

transformar el medio natural en el que vive en un medio geográfico, modelándolo a lo 

largo de la historia según las relaciones sociales de producción. Las transformaciones 

que sufre el medio natural dependen del tipo de economía que tenga la sociedad que lo 

modifica, y su posible aprovechamiento económico. Se explotan aquellos elementos del 

medio que la sociedad es capaz de utilizar, esto es, los recursos naturales. Estos pueden 

ir cambiando con la técnica que la sociedad vaya elaborando, convirtiendo en recurso lo 

que no era, abandonando la utilización de los que eran tradicionales y utilizando un 

mismo elemento con mayor o menor intensidad, o para fines distintos. Todos estos 

intercambios, todas estas transformaciones han generado desde siempre una fuerte carga 
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de desequilibrios que, con el transcurrir del tiempo, se han tornado, en muchas de las 

ocasiones, en verdaderos focos de problemas que han desembocado en guerras y 

situaciones de gran conflictividad.  

No debemos olvidar que las relaciones de poder se encuentran omnipresentes en 

cada momento histórico, tanto en las relaciones sociales como en el espacio a dominar, 

y sólo ellas pueden brindar una respuesta real a las aspiraciones proyectadas sobre un 

territorio determinado. Estas relaciones de poder vienen determinadas por un 

ingrediente básico como es la asimetría. Tengamos en cuenta que la organización 

interna de los grupos humanos se configura sobre la base de relaciones asimétricas en el 

interior de los grupos. Las relaciones interpersonales serán asimétricas en la medida en 

que algún miembro de la sociedad consiga imponer su criterio a los demás. El poder 

social se deriva de la existencia de relaciones asimétricas y de su resolución social. Por 

lo tanto la asimetría es la característica que permite definir la índole de las relaciones 

sociales, como medida del grado en que un miembro se impone sobre otro u otros. Así 

una relación asimétrica se define por una relación de dominio-dependencia que se 

manifiesta a través de algún grado de obediencia. Para la geopolítica, la asimetría es una 

variable de gran importancia porque conduce a relaciones de poder, si consideramos que 

las relaciones sociales contienen un importante componente de poder y la existencia de 

algún grado de dominancia-dependencia.  

Países colonizadores sobre países colonizados, países ricos sobre países pobres, 

dominantes sobre dominados, han creado, alimentado y en la mayor parte de las veces 

consolidado, un magma conflictivo donde la geopolítica dominante sería de tipo 

organicista; donde el Estado como ente dinámico busca su propia supervivencia con 

todos los medios que tiene a su alcance, generalmente de tipo militar. Esta ha sido la 

forma predominante de relaciones internacionales desde hace dos siglos 

aproximadamente. 

Hoy día, a punto de terminar la primera década del S. XXI, el dominio militar, 

que es un elemento que no pasa desapercibido para los Estados que lo sufren, está 

siendo paulatinamente sustituido por una geopolítica de corte más sutil, no se ve a 

simple vista como pudiera suceder con un ejército, aunque sus efectos son igualmente 

desequilibrantes. Esta nueva forma de transformación tiene su base en el mundo híper 

tecnificado en el que se desarrolla la sociedad actual. Aparatos tecnológicos que acercan 

la realidad de cualquier punto de la tierra al lugar donde estemos ubicados físicamente, 
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posibilidad de conocimiento desde miles de kilómetros de distancia, sirviendo como 

paradigma de todo esto la gran cantidad de satélites que hay orbitando alrededor de la 

tierra, algunos de ellos usados para fines militares, o si se quiere, para fines 

geopolíticos. Herrero (2009) denomina a este tipo de geopolítica como cibernética, 

aunque también podría denominarse como geopolítica tecnológica. 

En consecuencia, el conjunto de transformaciones y relaciones poco o nada 

equilibradas que se dan de forma casi constante en nuestro planeta generan una gran 

cantidad de conflictos, que por definición, se oponen al establecimiento de la paz. 

 

 La educación frente a los conflictos de la humanidad 

Mesa, desde la dirección del Centro de investigación para la paz nos señala que la 

construcción de la paz es una responsabilidad de todos, partiendo de un nivel individual 

para concluir en un nivel de carácter internacional. Cada nivel, cada persona, cada 

organismo, ya sea de carácter local, provincial, nacional o internacional tiene una 

responsabilidad en la consecución de una educación para la paz. 

El nivel social lo conforman personas, grupos y comunidades, cuyo papel 

educativo para la búsqueda de la paz podría calificarse como  primordial, ya que es 

clave en la resolución de conflictos y la solidaridad con la ciudadanía en general. No 

olvidemos que la educación para la paz no se circunscribe de forma exclusiva al ámbito 

de la escuela o universidad, sino que su papel externo es tanto o más importante, por sí 

mismo y por coherencia con los valores que se transmiten en la misma. 

El nivel estado es responsable de la defensa de los valores democráticos y del 

buen gobierno, promoviendo medidas de carácter educativo que resalten los valores de 

la paz, la solidaridad y la justicia social. 

A nivel internacional, los organismos deben garantizar la protección de los 

derechos humanos, protección de las minorías, protección ambiental, etc. Todo ello 

puede trabajarse desde la prevención de conflictos, que no consiste únicamente en evitar 

los mismos, sino en la creación de una base duradera que promueva alternativas 

pacíficas. 

 

Educación para la paz 

El punto de partida de este reto es tener presente y claro qué es educar para la paz. 

Según el Seminario de Educación para la Paz de la Asociación Pro Derechos Humanos 
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(2000), “es el proceso de realización de la justicia en los diversos niveles de la relación 

humana. Es un concepto dinámico que nos permite hacer aflorar, afrontar y resolver 

los conflictos de forma no violenta, y el objetivo de la cual es conseguir la armonía de 

las personas consigo mismas, con la naturaleza y con el resto de personas”.  

A la luz de esta definición, la cultura de la paz supone una situación social de 

justicia generalizada en la que todas las personas, sin distinción, tienen cubiertas sus 

necesidades básicas, así como los derechos humanos garantizados. Siguiendo con este 

contexto, las relaciones que se establecen entre las propias personas serán de respeto y 

armonía, tomando las decisiones comunes de una forma democrática que garantice las 

condiciones de seguridad humana y global. Como puede entenderse, estas simples 

palabras requerirán de un cambio muy profundo de los valores de la sociedad, los cuales 

están muy enraizados, por lo que se antoja un extenso proceso en permanente 

construcción. 

En este punto la educación geográfica cuenta con dos aportaciones de gran 

importancia en la sociedad actual; por un lado tiene la responsabilidad de transmitir los 

valores que la geografía como ciencia puede aportar a cualquier persona, con la 

finalidad de aproximarse al ideal de ciudadano que una sociedad justa podría 

proponerse. Por otro lado, la educación geográfica, que bebe de las ciencias sociales, 

naturales  y de diversas perspectivas filosóficas, promueve y desarrolla el pensamiento 

reflexivo y crítico, con lo que la labor educativa puede desarrollarse bajo los principios 

de justicia, equidad y tolerancia. Según Caireta y Barbeito, la educación para la paz 

tiene implicaciones en tres niveles: 

-   Desarrollo de valores: 

El docente universitario debe ser consciente y estar plenamente identificado con 

los valores que, por su falta o su desdeño, se reclaman desde los sectores menos 

favorecidos; debe jugar un papel protagonista tanto como profesional de la educación 

como persona individual. Como señala Unwin (1992: 85; citado en Buitrago, 2005), "se 

trata de dar a los estudiantes una oportunidad de descubrir sus propias verdades y sus 

propias maneras de cambiar las condiciones sociales y económicas vigentes. Se trata 

de hacer de la educación una experiencia fascinante y capacitadora, más que una tarea 

penosa que debe realizarse con unos principios formulados desde el exterior". 

La educación para la paz, desde una perspectiva de educación geográfica ha de 

desarrollar una serie de valores, que guarden íntima relación tanto con este tema como 
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con los derechos humanos. Un valor debe ser considerado como algo digno de ser 

apreciado, valorado y deseado, esto es, algo que merece ser defendido y que es 

relevante en nuestra consciencia por lo que nos llevará a adoptar actitudes y 

comportamientos concretos. La educación en este punto promueve el avance de las 

personas en su socialización, es decir, adaptación a las conductas, creencias, normas y 

valores consensuados y/o imperantes en la sociedad en la que están inmersas junto con 

una autonomía que capacite a todos los individuos para decidir y optar por unos u otros 

valores de forma autónoma, crítica y consciente. Algunos de estos valores tienen el 

rango de universales, y se encuentran en continuo cambio y revisión, por lo que tienen 

un gran dinamismo a la vez que incompletos. Otros valores son básicos como la vida, la 

verdad, la justicia, la libertad responsable, la solidaridad y la fraternidad. A partir de 

estos surgirían el resto de valores. La paz engloba a todos los valores, y por ello es el 

valor más universal. De hecho, tradicionalmente es uno de los valores más apreciados y 

defendidos por la mayoría de personas y pueblos. Todos queremos la paz. Por ello, la 

educación para la paz parte de una visión sistémica e interdisciplinaria, y como tal 

incluye distintos ejes de trabajo como la educación para el desarrollo, la educación 

ambiental, intercultural, etc.  

- Carácter político: 

Otra de las implicaciones de la educación para la paz tiene un carácter político, 

pues busca transformar las relaciones de dominación y poder autoritario en todos y cada 

uno de los ámbitos de la sociedad. Su objetivo es avanzar para promover las 

condiciones necesarias que favorezcan la justicia social. Formación de personas en 

general, y docentes en particular, que sean críticos interesados en la acción social.  

De forma tradicional, la educación, a través del currículum, reproduce lo que 

ocurre en la sociedad. Puede darse la circunstancia de que el poder existente no sea el 

más adecuado para conseguir la paz verdadera, sino que de una u otra forma genere 

grupos desiguales en la detentación y acceso al poder. Ello significa que responde a los 

intereses dominantes de aquellos grupos que sustentan la mayor parte del poder político 

y económico, y que buscan acomodar a los ciudadanos a esta situación. Esta cuestión no 

es tan baladí como en un principio pudiera pensarse; así, si analizamos un currículum 

educativo nos podemos encontrar con: 

 Currículum explícito, el cual es planificado y abierto, con una estructura y unos 

programas determinados. Responde a intereses imperantes. 
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 Currículum nulo. Conjunto de materias y contenidos que ni la escuela ni la 

universidad contemplan y en consecuencia tampoco enseña. Vendría a ser como una 

cultura periférica o de segundo orden para el poder dominante que planifica y ejecuta el 

sistema educativo. Algunos ejemplos se dan respecto a las culturas indígenas y 

campesinas en Latinoamérica. En España encontramos ejemplos en la cultura catalana 

durante la época franquista o la cultura gitana en épocas más recientes. 

  Currículum oculto. Es lo que el centro educativo transmite a efectos del 

ambiente y la cultura del centro. Se trata de normas, valores y creencias no escritos, 

pero que se perciben en día a día. De forma más concreta serían las actitudes del 

profesorado, la metodología utilizada en las aulas, la organización y las relaciones en la 

vida cotidiana del centro educativo, etc. 

Tomando como referencia todo  lo anterior, en la elaboración de un currículum se 

explicita qué tipo de conocimientos son considerados legítimos y acordes al poder 

dominante; se trataría de qué tipo de conocimientos debe poseer el conjunto de la 

ciudadanía, cómo queremos que piensen y actúen los ciudadanos del futuro. Es evidente 

que todo lo anterior deja bien a las claras que el currículum educativo tiene poder, ya 

que es la capacidad de un grupo determinado para que su conocimiento sea 

conocimiento general, estando estrechamente vinculado a su poder político y 

económico. Por todo ello se puede afirmar de forma categórica que tanto el currículum 

como la educación en general, se construyen desde un sistema de valores concreto y 

planificado en función de determinados intereses, por lo que no es neutral. 

- Carácter pedagógico: 

Por último la educación para la paz también tiene implicaciones de tipo 

pedagógico. Su función es promover una pedagogía de la paz y los derechos humanos 

que se difunda, incorpore, interiorice y respete, de modo que, poco a poco vaya calando 

en la sociedad y, entre todos, podamos edificar una cultura de la paz, para lo cual la 

universidad se erige como un baluarte visible al resto de la sociedad. La pedagogía de la 

paz, en este aspecto consta de tres ámbitos: 

 a) Los fines: Es el porqué, la finalidad, los objetivos. El objetivo último es avanzar 

hacia la cultura de la paz. Se busca la consecución de este objetivo mediante la 

formación de personas con: 

o Capacidad para entender las relaciones, las estructuras y los conflictos 

macrosociales de un mundo complejo y cambiante; capacidad para acceder a la 
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información de forma crítica, activa y efectiva en un mundo globalizado, 

tecnificado y mediático; y capacidad para posicionarse y actuar crítica y 

creativamente frente a los conflictos macrosociales. 

o Habilidades para analizar, entender y transformar de forma pacífica y creativa 

conflictos a nivel microsocial. Habilidades para la convivencia pacífica. 

o Capacidad para construir un sistema de valores propio en base a los valores 

universales de la paz y los derechos humanos.  

 

Para que estos objetivos tengan posibilidades de poder conseguirse, es necesario 

trabajar los aspectos cognitivos, afectivos, morales y políticos. Se trata de trabajar en 

contenidos que transmitan conceptos, enseñen procedimientos y fomenten actitudes a 

favor de la paz. 

b) Los medios: Es el cómo, la metodología. Se trata de un punto importante en la 

educación superior, ya que si tratamos de formar a personas con habilidades para tratar 

los conflictos y las relaciones en las que cotidianamente nos vemos inmersos de forma 

creativa y no violenta, el mejor campo de aprendizaje es la práctica en la vida diaria. El 

entorno educativo proporciona condiciones cotidianas en las que poner en práctica estas 

habilidades. Se pueden aprovechar y controlar, además de crear otras nuevas; o, por el 

contrario, dejar que los acontecimientos ocurran espontáneamente, sin controlar lo que 

los alumnos aprenden en dicho espacio. En cualquier caso, de este hecho se deduce que 

los medios, es decir, la forma como se enfocan las actividades educativas y a la 

organización tanto del aula como del centro, son fines en sí mismos puesto que se 

presentan como una forma irrenunciable de aprender. Ello constituye uno de los 

objetivos básicos de aprendizaje de la educación para la paz, cómo nos relacionamos 

con las personas y los conflictos. Por otro lado, la cultura de la paz nos habla de cómo 

entender el mundo, determinadas formas de actuar y relacionarnos en la vida cotidiana. 

Por este motivo, si olvidamos la práctica de la cultura de la paz al plantear la educación 

para la paz, ésta pierde todo sentido. La paz positiva y la aplicación de los derechos 

humanos se entienden y aprenden con la práctica, mediante metodologías activas y 

participativas (mucho más ricas y multidimensionales que las lecciones magistrales 

tradicionales, demasiado frecuentes, todavía hoy, en los sistemas educativos formales).  

La práctica de la paz incorpora elementos cognitivos, pero también afectivos y de 

la experiencia, puesto que son éstos los que permiten vivir las cosas en carne propia, 
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poner habilidades adquiridas en práctica, tener que tomar posición, etc. Junto a ello la 

metodología debe partir de enfoques positivos, no puede limitarse a hablar de cuestiones 

que no queremos que se repitan como por ejemplo las guerras,  sino de aquellas 

cuestiones que deseamos que ocurran.  Por último, no quiero dejar sin destacar la 

importante labor que desarrolla el conjunto del profesorado como medio educativo, 

como modelo transmisor de valores, de formas de relacionarse, etc. Ello pone de 

manifiesto la necesidad de la coherencia entre la forma de educar y la forma de vivir. 

Educar para la paz exige un compromiso del educador dentro y fuera del aula. 

c) El currículum: Son los contenidos y la estructura: Aunque con anterioridad ya 

me he referido al currículum como medio para educar para la paz,  lo que en este punto 

destaco es como debería ser el currículum para adecuarse a una educación para la paz. 

En primer lugar el currículum debería ser abierto, el llamado currículum oculto debería 

“salir a la luz”, explicitarse, con el fin de hacerlo consciente y, de este modo asegurar 

que transmite valores de paz. Esta apertura nos indicaría si las formas de convivencia 

existentes se corresponden o no con el currículum de la educación para la paz, si es 

necesario realizar cambios, si hace falta organizar nuevas formas de convivencia en las 

que se ponga en práctica el respeto a la diferencia, si hace falta organizar nuevas formas 

de ejercer la autoridad con democracia, y/o un nuevo estilo de docencia basado en 

metodologías coherentes con la educación para la paz. Otro aspecto importante sería 

definir los contenidos del currículum en función de criterios de justicia y necesidades 

humanas del estudiante, y no en función de los intereses de los grupos de poder. Por 

ello, los contenidos deberían decidirse en base a las necesidades socioculturales de los 

alumnos, y de los valores universales que contemplen los intereses de todos, como los 

que los valores de paz y los derechos humanos. Algunas temáticas podrían ser la 

educación en el conflicto, educación en las emociones, educación en la expresión y la 

creatividad, educación para la diversidad, educación para los derechos humanos, 

educación intercultural, educación para la comprensión del mundo, educación para el 

desarrollo, educación medioambiental, la coeducación. 

La educación para la paz analiza y trabaja desde la organización del centro para 

promover en él estructuras justas a todos los niveles, y evitar así cualquier violencia 

estructural. Trata de conocer, analizar y posicionarse frente a los conflictos sociales que 

afectan a la ciudadanía, y por lo tanto quiere que el alumnado salga del aula y se 
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implique con su entorno, por lo que esta educación también es integradora y 

globalizadora. 

 

Desarrollo sostenible y educación ecológica:  

En los medios de comunicación se habla con muchísima frecuencia del 

calentamiento global, de la desaparición de especies animales, de la contaminación de 

los océanos, mares, lagos y ríos; de la magnitud y efectos que provocan los incendios 

forestales, aumento de la desertización, el descenso del nivel de productividad de los 

suelos, el desequilibrio de inundaciones y sequías, etc., todo ello como resultado de una 

muy deficiente labor que tiene su origen en un aprovechamiento irracional e ilógico de 

la naturaleza.  

Por esta razón, además de la propia relevancia del tema que se trata, adquiere 

singular importancia la puesta en marcha desde la universidad de una labor pedagógica 

que elabore conocimiento de forma contextualizada e inmersa en la realidad vivida. Esta 

pedagogía deberá proveer recursos para que los estudiantes reconozcan su territorio, que 

sean ambientalmente responsables, con nuevos valores, conductas y actitudes en sus 

relaciones con el entorno, creando una conciencia crítica sobre el aprovechamiento justo 

y equitativo de los bienes y servicios naturales. 

La primera y fundamental idea que debe surgir es la búsqueda, por parte de la 

geografía, de soluciones a este problema; explicitar qué ideas insertadas en el espacio 

geográfico, deterioran el ambiente. El objetivo no es otro que concienciar a la sociedad 

del problema tan acuciante que tenemos planteado, generando procesos de cambio 

social. La formación educativa, reflexiva y creativa sobre la problemática ambiental, 

debe desarrollarse desde un claro compromiso y responsabilidad para mermar los 

efectos nocivos y perjudiciales, pues diariamente se denuncian profundos desequilibrios 

ecológicos que exigen una labor constructiva y reconstructiva, desde la práctica escolar 

cotidiana.  El desafío se centra en restaurar escenarios inhóspitos en entornos saludables 

y saneados, observar atentamente la comunidad y atender sus dificultades más urgentes. 

Esto requiere que la enseñanza medioambiental salga del aula para ir al ámbito vivido, 

para identificar, explicar y estructurar proyectos ambientales que restituyan el equilibrio 

ambiental. Todos estos factores representan un desafío para la enseñanza geográfica, 

pues debe facilitar un cambio pedagógico que incida en la obtención del conocimiento 

desde la investigación de la problemática ambiental y aliente comportamientos 
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innovadores y creativos. Con ello los estudiantes podrán llevar a cabo análisis críticos y 

aportar resultados, confrontación de puntos de vista diferentes y potenciación de la 

reflexión crítica y constructiva sobre los hechos ambientales. 

Junto a los objetivos que nos planteamos para los alumnos, la acción del docente 

también conlleva una serie de responsabilidades y nuevas formas de hacer. Su labor 

debe ser de una implicación acorde con la importancia del tema que se trata. Es el 

responsable de guiar los procesos de enseñanza y aprendizaje, promoviendo la 

participación activa y reflexiva. El cambio metodológico es muy notable, pues se trata 

de pasar de dictar contenidos, memorizar datos y generar pensamiento superficial a 

proponer acciones para pensar y actuar. La enseñanza se orienta hacia la indagación de 

la realidad geográfica, a través del trabajo de campo, visitas e investigaciones dirigidas, 

obtención de un marco teórico actualizado sobre los aspectos ambientales estudiados y 

en la ejecución de acciones que ejerciten habilidades y destrezas para pensar de forma 

abierta. Este conocer deberá armonizar la formación científica con la acción 

pedagógica, como un ejercicio democrático, pues deberán demostrar una conciencia 

crítica y constructiva ante las dificultades ambientales y geográficas.  

 

Respeto y laicismo:  

Flujos migratorios procedentes de muy diversos países acuden en busca de una 

nueva tierra prometida. La gran mayoría acude  para ganarse la vida con su esfuerzo y 

trabajo, obteniendo los beneficios de una sociedad abierta, plural y democrática que 

proporciona oportunidades y ventajas, de las que carecen en sus países de origen, como 

el régimen de libertad económica, de movimientos humanos y de capitales. 

Una de las épocas de la historia en la que se ha producido un mayor flujo 

inmigratorio tuvo lugar desde el final de la II guerra mundial en 1945 hasta la crisis 

económica mundial de 1974. Es muy posible que tanto en la inmigración como en el 

integrismo el problema de fondo esté en la falta de diálogo entre el pueblo que acoge y 

los acogidos. En la actualidad el diálogo, a nivel global, con la mayor parte de los países 

de origen de la inmigración se da desde el Fondo Monetario Internacional. Las formas 

de hacer y de obrar de este organismo generan en los países con un índice de pobreza 

mayor reacciones de repudio e integrismo, ya que es considerada como un nuevo 

colonialismo dominante, dominio que se da a través de la economía. Quizás países ricos 

y no tan ricos ganarían más si los primeros ayudaran a los segundos a romper su 
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dependencia respecto del mercado internacional, motivado por los monocultivos, la 

exportación de materias primas a precios cada vez más ínfimos y las 

monoproducciones. Este cambio produciría un saneamiento en las economías menos 

favorecidas, con lo que responderían mejor a las necesidades de sus poblaciones y 

procuraría la apertura hacia unas perspectivas más coherentes y justas. A buen seguro 

que esta línea de acción supondría una solución frente al cada vez más inquietante 

ascenso de los integrismos de todo orden; pues todos ellos hunden sus raíces en las 

frustraciones, falta de porvenir, rechazos y negación de sus verdaderas necesidades y de 

su identidad personal. Como indicaba anteriormente, la clave de todo este entramado 

reside en el diálogo, pero ha de ser un diálogo de igual a igual, descartando la idea de un 

diálogo de amo a esclavo o de grupo hambriento a grupo que pretender preservar el 

poder y la dominación. El diálogo sincero, de igual a igual, desechará los 

individualismos y las creencias fanáticas e integristas; pero también es muy evidente 

que este diálogo no se va a producir hasta que cada una de las partes esté convencida y 

asuma que tiene algo que aprender del otro, poniendo en cuestión de esta forma sus 

propias creencias y certidumbres, eliminando de esta forma la tentación de aferrarse a 

rechazar todo aquello que no sea nuestra verdad, es, como se puede comprobar, todo un 

reto educativo. 

La educación en todo este contexto, se erige como un baluarte vertebrador donde, 

además de realizar su función tradicional de transmisión de conocimientos y moldeador 

de los ciudadanos del futuro, tendrá el deber de socializar a los jóvenes llegados de 

fuera de nuestras fronteras, pues es a través de la educación donde de forma más 

evidente se ve el éxito o fracaso de un proceso de integración socio-cultural de estas 

características. Cuestiones como el aprendizaje del idioma, comprensión de las 

costumbres del lugar, valores autóctonos, etc, son cuestiones que se aprenden y 

canalizan a través del centro educativo. Pero esta ardua tarea no debe recaer únicamente 

en éste y en el conjunto de docentes que lo componen, pues es toda la sociedad quien 

debe remar en la dirección de socializar e integrar de la forma más óptima posible en 

nuestro entorno a estas personas. La política, tanto central como autonómica y local en 

esta cuestión ha de tener una transversalidad, gestionando esta cuestión desde la valentía 

y la decisión, no cerrando los ojos ante una realidad clara y diáfana, como si fuera, 

exclusivo del ámbito escolar.  
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Conclusiones 

La enseñanza de la geografía como opción pedagógica puede realizar grandes 

aportaciones tanto en el camino hacia la paz como en la educación para la paz. Para ello 

es importante comprender y asumir que se trata de una cuestión pendiente tanto en las 

aulas como en la propia sociedad, referido a un nivel global y local. El primer paso debe 

consistir en formar una conciencia crítica sobre la educación para la paz ante esta 

realidad tan difícil, convulsa y comprometida en la que nos encontramos. El reto al que 

se enfrenta la geografía a la hora de trabajar en una educación para la paz, determina 

que ha de transferir sus contenidos en el estudio de una materia para la que el conjunto 

de la población reclama implicación plena y seria de sus representantes, análisis, estudio 

y búsqueda de amplios consensos que posibiliten su puesta en marcha de una forma 

inequívoca y contundente. Puesto que también se trata de formar ciudadanos integrados 

y activos en su entorno sociocultural, es necesario interpretar los acontecimientos desde 

diversas lecturas y reflexiones. No se trata únicamente de comprender el mundo y su 

complejidad, sino también de facilitar los conocimientos y prácticas para que puedan 

interpretarlo y participar en prácticas sociales que fortalezcan comportamientos 

solidarios que promuevan un ambiente saludable, amistoso y dialogante. La labor 

pedagógica debe promover la búsqueda, el procesamiento y transformación de la 

información, a la vez que facilite la comunicación de ideas con aceptación de la 

divergencia, la tolerancia y el respeto por las ideas de los demás. Es importante que en 

este contexto se fomente la autonomía personal y la convivencia colectiva, así como el 

sostenimiento de opiniones personales analíticas y argumentadas tan requeridas para 

elaborar puntos de vista sostenidos en planteamientos teóricos, experiencias y rutinas. 

En ese sentido la educación para la paz a través de la geografía debe facilitar el 

conocimiento del lugar donde se vive, alentar conductas de compromiso y 

responsabilidad y formar ciudadanos íntegros. 

Resulta necesario y conveniente incluir cambios de muy distinta naturaleza en el 

ámbito educativo universitario, y particularmente en el campo de la geografía, con la 

finalidad de involucrar al conjunto de agentes que la componen en la persecución e 

interiorización de todo lo que la paz trae consigo. Tenemos ante nosotros una 

oportunidad única aprovechando los profundos cambios que se están produciendo en 

este ámbito con el Espacio Europeo de Educación Superior. Dichos cambios deben estar 

acompañados por una educación para la paz como herramienta sustantiva en cuanto a la 
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construcción y modelación de un mundo más justo, equitativo y plural, junto a un 

descenso del egocentrismo y la escasez de miras. 

Pero actualmente la educación para la paz no solo es una necesidad de carácter 

educativo, sino también sociocultural, ya que vivimos inmersos en una espiral de 

violencia que afecta a distintos ámbitos sociales como la educación, la política, la 

cultura o las relaciones interpersonales. Este reto educativo debe contar con el trabajo 

conjunto y comprometido de los diferentes agentes y niveles educativos, familias, 

administraciones tanto locales, como autonómicas y estatales, medios de comunicación, 

asociaciones e instituciones en general, lo que podría resumirse como un planteamiento 

sinérgico entre todos ellos. Nuevamente resultan muy acertadas las palabras del profesor 

Marina, sacadas de un viejo proverbio africano, cuando nos dice que “para educar a un 

niño es necesaria una tribu entera”. 

La paz no es un ideal aislado, sino que requiere una serie de valores que han de 

ser coherentes con “la posibilidad de un desarrollo integral de la persona”, como 

objetivo fundamental de la educación. En este sentido Delors (1996:106) señala que la 

educación “debe contribuir al desarrollo global de cada persona; cuerpo y mente, 

inteligencia y sensibilidad, sentido estético, responsabilidad individual, espiritualidad”. 

Resulta imprescindible continuar con la ardua tarea de inculcar una verdadera 

educación para la paz, basada en una educación integral cuyos valores sean universales, 

como la tolerancia, la libertad, la autonomía de juicio, etc. El fin de la geografía debe 

orientarse, por tanto, a la consecución de una paz positiva que se apoye en la 

cooperación no violenta, en la igualdad, en la ausencia de represión, en el apoyo y la 

mutua confianza. 

El elemento vertebrador de toda esta cuestión es el profesor encargado de impartir 

estas enseñanzas. Debe ser un docente comprometido en la transmisión de los valores 

conducentes hacia una educación para la paz, debiendo renunciar al subjetivismo que 

supone su opinión personal como cuestión de máximo valor, en detrimento de unas 

ideas abiertas a la crítica y la mejora constante basadas en el diálogo. Mediante este 

diálogo se deben generar unas relaciones interpersonales sanas, basadas en la amistad, el 

respeto y la igualdad. 

Como epílogo de todo lo anterior, aunque las enseñanzas educativas se centran en 

la adquisición de conocimiento mediante aspectos técnicos de carácter cognitivo, 

también es fundamental una educación para la vida, basada en el comportamiento y la 
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ética. Toda persona necesita encontrar el sentido de lo que vive, la finalidad de lo que 

sucede, tanto en sí mismo como a su alrededor. Para ello es necesario el aporte de 

razones o argumentos para actuar e interactuar en cualquier tipo de situación, por lo que 

este discernir el sentido de las cosas en su vertiente positiva y negativa no es otra cosa 

que una educación para la vida, donde la búsqueda de la felicidad y de la paz son los 

objetivos finales. 
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Introducción 

 

El proyecto de innovación didáctica que presenta este texto integra contenidos del 

tercer curso de  Educación Secundaria Obligatoria (ESO) de la materia de Ciencias Sociales 

con la utilización de las nuevas tecnologías de la información y de la comunicación (TIC). 

Se trata de una actividad didáctica, de las denominadas WebQuest, que aparecen de la mano 

de Bernie Dodge (1995) y que consisten en una investigación guiada, con recursos 

principalmente procedentes de Internet, que obligan a la utilización de habilidades 

cognitivas elevadas, prevén el trabajo cooperativo y la autonomía de los alumnos e incluyen 

una evaluación auténtica2.  

Se configura como una actividad para fomentar la adquisición de competencias y 

contenidos conceptuales, actitudinales y procedimentales del currículo de la ESO. Estos 

contenidos pueden enmarcarse dentro del bloque tres, Geografía del mundo actual
3
. En 

concreto el Bloque 1. Contenidos Comunes y el Bloque 3. Geografía. El mundo actual. 

También pretende contribuir a alcanzar muchos de los objetivos generales de la etapa, 

algunas de las destrezas básicas del ámbito de la Geografía y la Historia y la Competencia 

de Tratamiento de la información. 

                                                 

2 Definición consensuada en las 2º Jornadas de WebQuest. Comunidad Catalana de Webquest. 

2008. Barcelona.  

3 Decreto 23/2007 por el que se establece el currículo de Educación Secundaria Obligatoria en la 

Comunidad de Madrid. 



TRABAJOS FIN DE MÁSTER 

Revista de Didácticas Específicas, nº 3, pp. 38-147 

Revista de Didácticas Específicas, ISSN:1989-5240 

www.didacticasespecificas.com  

110 

 

Objetivos 

Específicamente esta actividad pretende alcanzar los siguientes objetivos: 

- Buscar, obtener, seleccionar e interpretar información a través de Internet de manera 

critica y reflexiva. 

- Comunicar información relevante de forma organizada e inteligible. 

- Interpretar los procesos y mecanismos que rige el funcionamiento del sistema 

político y económico mundial. 

- Proponer soluciones frente a los principales conflictos políticos, sociales y 

económicos del mundo actual, en especial  aquellos relacionado con el cambio 

climático, la pobreza y el sistema económico mundial. 

- Utilizar adecuadamente el procedimiento dialógico y el debate como instrumentos 

de entendimiento y creación de consenso. 

- Participar constructivamente en las actividades de clase, individualmente y en 

grupo, en un clima de diálogo y de tolerancia positiva. 

 

Metodología 

Para alcanzar estos objetivos este proyecto potencia una serie de procesos de 

enseñanza y aprendizaje con una metodología de carácter constructivista e interdisciplinar.  

La elección de la herramienta de las WebQuest responde a este interés metodológico 

aunque su utilización no garantiza esta enfoque. Según Adell (2004), las buenas WebQuest 

provocan procesos cognitivos superiores (transformación de información de fuentes y 

formatos diversos, comprensión, comparación, elaboración y contraste de hipótesis, 

análisis-síntesis, creatividad, etc.). Se estimula la creación de conocimiento y no su 

reproducción, porque el conocimiento se construye desde la interacción con el medio 

(Piaget citado en Coll, 1990). 

Para que los alumnos usen estas funciones superiores de la cognición, las WebQuest 

utilizan “andamios cognitivos” (scaffolds), un concepto parecido a la Zona de desarrollo 

próxima de Vigotsky (1973). Se trata de ayudarles con subtareas específicas guiadas por el 

profesor para adquirir, procesar y producir información. Además fomentan el aprendizaje 

significativo porque permiten que el alumno elabore sus propios conocimientos a partir de 

los recursos que se le ofrecen y de su propio conocimiento previo. Como determina 
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Ausubel (citado en Martín & Solé, 1990) para aprender un concepto, tiene que haber 

inicialmente una cantidad básica de información acerca de él, que actúa como material de 

fondo para la nueva información. Subyace en este planteamiento una estrategia 

metodológica de aprendizaje por descubrimiento guiado. Se pretende un tipo de aprendizaje 

en el que el sujeto en vez de recibir los contenidos de forma pasiva, descubra los conceptos 

y sus relaciones y los reordene para adaptarlos a su esquema cognitivo (Bruner citado en 

Martin et al.). 

En este sentido, GlobalizaQuest es un conjunto de actividades que van más allá de la 

mera búsqueda en Internet y de reproducción de la información encontrada. Los alumnos 

deben aprender a buscar y seleccionar información de distintas fuentes de manera crítica, 

partiendo desde sus propios conocimientos previos, para después sintetizarla, relacionarla y 

transformarla generando un nuevo producto. 

Creemos que  además se producen aprendizajes colaborativos y cooperativos ya que 

cada estudiante desempeña un rol específico en el seno de un grupo que debe coordinar sus 

esfuerzos para resolver una tarea o producir un producto. Comprender algo para explicarlo 

posteriormente a los compañeros implica normalmente un esfuerzo mayor del cotidiano que 

finaliza con algún tipo de prueba  de  evaluación (Adell & Bernabé, 2003).  Es  más, en  el  

grupo  todo  el  mundo es necesario: se refuerza la autoestima y la igualdad de posibilidades 

de los estudiantes  porque se promueven la cooperación y la colaboración entre ellos para 

resolver una tarea común. 

La perspectiva interdisciplinar es otra de las características metodológicas en las que 

se apoya este conjunto de actividades. Según Torres Santomé (2000), es más adecuado 

hablar de integración de los contenidos curriculares que de interdisciplinariedad. La opción 

pedagógica por el currículum integrado se plasma en este proyecto porque los alumnos 

analizan problemas desde diferentes perspectivas y áreas de conocimientos. Se responde así 

mejor a la idiosincrasia de las estructuras cognitivas de los adolescentes, acercándose mas al 

mundo experiencial de los alumnos y contrarrestando la enseñanza centrada en al 

memorización. Además se favorecen visiones de la realidad en la que las personas aparecen 

como sujetos activos de la historia y no como meros espectadores. 
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Propuestas innovadoras 

GlobalizaQuest es una investigación guiada sobre la globalización, sus actores y sus 

dinámicas. Esta creada con la herramienta Php Webquest
4
, y se puede acceder a ella en la 

dirección: 

http://phpwebquest.org/newphp/webquest/soporte_tabbed_w.php?id_actividad=9723&id_p

agina=1  

Está pensada para un grupo de 3º ESO en un aula con al menos 5 ordenadores con 

conexión a Internet y con un equipo docente de 2 profesores. 

Tiene una estructura similar al resto de estas actividades en Web o Webquest. Se compone 

de cinco pestañas (Introducción, Tareas, Recursos, Evaluación y Conclusiones) que 

estructuran el proceso de trabajo. 

La introducción presenta y contextualiza la actividad motivando y fomentando el 

interés de los participantes. Con un pequeño texto se sitúa al alumno como protagonista 

y parte activa del proceso reclamándole una actitud de esfuerzo. 

Las tareas y el proceso de la actividad se explicitan en la segunda pestaña de la Web.  

Algunas de estas actividades se realizan a través de Internet y otras muchas se 

fundamentan en el debate, la puesta en común o la presentación oral. El trabajo se presenta 

dividido en sesiones de las que se explican los trabajos a realizar, la organización de los 

alumnos y el proceso que debe llevarse a cabo.   

Basándonos en la clasificación de tareas de Dodge (2002), en GlobalizaQuest se 

proponen tareas de  recopilación y reordenación de la información, ya que se pretende que 

los alumnos recuperen y reorganicen datos en torno al perfil que representan. También de 

diseño porque deben crear varios planes de acción a lo largo de la actividad, un producto 

intermedio y uno final. De manera especialmente significativa, se presentan tareas de 

construcción de consenso, ya que deben proponer soluciones conjuntas desde distinto 

puntos de vista y por último de emisión de juicio, porque a lo largo de la actividad y en el 

debate final se les requiere un posicionamiento individual y subjetivo sobre el tema. 

Creemos que algunas de estas acciones fomentan el aprendizaje significativo por 

que los alumnos van a elaborar e internalizar nuevos conocimientos en base a experiencias 

anteriores, a sus propios intereses y necesidades.  

                                                 

4 www.phpwebquest.org 
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Las tareas presentadas favorecen la interacción, la interdependencia positiva, la 

responsabilidad  grupal y la cooperación. Las actividades en grupos, con roles individuales 

y colectivos, están construidas de manera que los participantes perciben que no pueden 

tener éxito sin los otros, el grupo es responsable de completar la tarea, y cada individuo 

asume su responsabilidad por la parte que le corresponde en el proceso. La conversación y 

el dialogo son fundamentales a la hora de acordar conclusiones que en ningún caso serán 

unilaterales sino que dependen de los consensos alcanzados entre ellos. Se fortalecen así 

algunos valores en torno a la democracia, la participación, la tolerancia y se fomentan las 

habilidades sociales.  

Los participantes, con el fin de resolver una situación problemática, van a tener que 

utilizar y sintetizar la información a partir de los recursos de Internet seleccionados en la 

pestaña Recursos que, en realidad, no aportan exactamente la información que se les pide. 

Proporcionan nociones, pistas y dan paso a otras informaciones y explican entre lineas. 

Implica que sepan clasificar la información, organizarla, analizarla y transformarla. Los 

Recursos  se configuran como el soporte necesario, denominado andamiaje,  para  acceder a 

determinada información. 

La acción a completar es real, lo que potencia la motivación y la atención del 

alumnado. De esta manera el aprendizaje estará íntimamente relacionado con sus ideas, 

conocimientos previos e intereses. El tema de la actividad va a favorecer que el alumno 

adquiera responsabilidad y tome partido sobre asuntos que en la practica le afectan 

directamente. Los problemas planteados son reales, actuales y suponen reflexionar en torno 

a cuestiones sociales, políticas, económicas o culturales que les afectan a diario.  

Consideramos que los alumnos, al asumir su papel, van a valorar la importancia de estas 

cuestiones y van a adquirir una actitud critica.   

La cuarta pestaña permite al alumno autoevaluarse para hacerle consciente de su 

evolución y de lo que el profesorado reclama. Los docentes pueden utilizar estas 

autoevaluaciones para la suya propia aunque también deben valorar las actitudes y 

habilidades personales y sociales de los alumnos, las estrategias utilizadas, los documentos 

y las exposiciones producidos presentados, etc.  

La evaluación pretende ser objetiva y clara. Se ha utilizado una Matriz de 

Valoración o Rúbrica que facilita la calificación en áreas complejas, imprecisas y 

subjetivas. Los criterios de evaluación están directamente relacionados con los 6 objetivos 
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específicos de la actividad. Ademá se añade un ítem  llamado “¿por qué?”, donde los 

alumnos deben explicar las razones que les han llevado a evaluarse a ellos mismo o su 

grupo con esa puntuación. 

La última fase esta dedicada a las conclusiones finales. Consideramos que se debe 

permitir a los alumnos elaborar sus propias conclusiones para fomentar la motivación, la 

responsabilidad y los procesos cognitivos superiores. Por eso en GlobalizaQuest, las 

conclusiones se componen de los trabajos finales que se han ido realizando durante todo el 

proceso, que se irán colgando y pueden ser visitados después de la realización de la 

actividad.  

 

Conclusiones 

Lo cierto es que, una vez “sopesada” la oportunidad del uso de las WebQuest, no ha 

de tratarse de una práctica ocasional, sino bien insertada en el desarrollo curricular. Las 

Webquest no son una panacea (Cabero, 1999), son una opción más y constituyen una buena 

aproximación a la integración real de las TIC en el aula, aportando propuestas y soluciones 

válidas. 

Las WebQuest se revelan como tareas significativas con amplias perspectivas de 

futuro para la enseñanza desde el punto de vista interdisciplinar, como concreción de la 

capacidad de aplicar el conocimiento a la práctica por parte de los alumnos. Sin olvidar que 

desarrollan competencias genéricas, como destrezas en el manejo de la información, como 

habilidades de investigación, habilidades interpersonales, destrezas informáticas 

elementales, etc... 

No por emplear mucha tecnología es mejor la enseñanza y el aprendizaje. Un 

buen docente lo es con y sin tecnología. Pero con la tecnología adecuada, lo es mucho 

más. La única justificación del esfuerzo necesario para utilizar ordenadores e Internet en 

la clase es que nos permita hacer cosas que antes no estaban a nuestro alcance ni al de 

nuestros alumnos o que nos ayude a hacer mejor lo que antes no nos dejaba muy 

satisfechos: que la escuela sea divertida y apasionante, que nuestros alumnos aprendan a 

manejar, seleccionar y procesar informaciones diversas en contenido y formato, que 

podamos comunicarnos con gentes de todo el mundo, que se descubran nuevas 

realidades, que seamos más tolerantes y críticos, que todos los días nuestro trabajo y el 

de los alumnos tenga sentido y sea apasionante.  
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Objetivos del trabajo. 

La realización de itinerarios didácticos es un tema con enormes posibilidades, y 

más cuando es aplicado a un campo tan diverso como las Ciencias Sociales, por lo que 

el objetivo de este artículo es hacer una aproximación a esta herramienta desde una 

perspectiva innovadora e interdisciplinar. 

En España es un ámbito que se ha trabajado desde hace más de un siglo. En 

cualquier estudio sobre itinerarios didácticos es imprescindible la referencia a la 

Institución Libre de Enseñanza, particularizando en la figura de Francisco Giner de los 

Ríos, que en sus postulados siempre fijó el trabajo de campo como una figura clave. Sin 

ir tan lejos, los objetivos de los artículos publicados en la última década que se han 

consultado van desde aspectos puramente científicos, como reconocer distintas 

morfologías geográficas (Alonso Otero, 2000), hasta otros de corte social, como el 

conocimiento del propio municipio en el que se vive (Martínez López y García Soriano, 

2008). 

De un modo o de otro, los itinerarios didácticos siempre son señalados como una 

herramienta poderosísima en cualquier proceso de enseñanza-aprendizaje, pero más si 

cabe en lo relacionado con las Ciencias Sociales. En el caso de este artículo se ha 
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centrado el interés en la Enseñanza Secundaria Obligatoria, cursada por alumnos de 

entre 12 y 16 años. 

 

Metodología. 

Una primera premisa que hay que establecer a la hora de elaborar un itinerario 

didáctico es que este debe estar en perfecta armonía con la legislación que regula el 

medio en el que se va a llevar a cabo.  

Hay que tener muy claros los contenidos, los procedimientos y las actitudes que 

deben trabajar los alumnos que participen en el itinerario didáctico. Para ello hay que 

seleccionar bien el tema y desarrollar una serie de actividades previas y posteriores a la 

actividad, así como el propio trabajo de campo, que permitan convertir todo el proceso 

en una herramienta eficiente para con la enseñanza de las Ciencias Sociales. 

También hay que tener en cuenta, desde el punto de vista curricular, que un 

itinerario didáctico puede ser una herramienta fabulosa para la adquisición de 

competencias básicas. La versatilidad del medio ajeno al aula permite trabajar 

prácticamente la totalidad de dichas destrezas. 

Es de importancia capital que todo itinerario plantee sus principios 

metodológicos desde el primer momento. Si estos no se hacen explícitos la herramienta 

pierde consistencia y cada actividad pasa a ser únicamente aplicable al grupo con el que 

se está trabajando en ese momento.  Por otro lado, también debe haber una línea clara en 

cuanto a principios psicopedagógicos se refiere. En ese sentido, es fundamental que el 

itinerario didáctico pase por el tamiz del aprendizaje significativo. Esta propuesta ya no 

es tan novedosa como a fines del siglo pasado, pero aún así es claramente ilustradora de 

cómo se va a enfocar el itinerario didáctico. Si ya se ha dicho que debe estar presente un 

vínculo con el currículum, esa idea se desarrolla de cara a que también debe partirse de 

lo que sabe el alumno de cara a poder transformar su conocimiento (Martín y Solé, 

2008). 

Siguiendo con la línea del aprendizaje en el contexto escolar, es fundamental 

presentar los contenidos de tal manera que los alumnos puedan desempeñar un 

aprendizaje por descubrimiento. Esto, extrapolado al trabajo de campo, cambia la 
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imagen tradicional de las “excursiones”, en las que el profesor ejercía de Cicerone, para 

dejar paso a una metodología mucho más dinámica y participativa. 

Otro presupuesto psicopedagógico que hay que tener en cuenta es cómo el 

alumnado interioriza el conocimiento, como la información que se le está brindando 

pasa de ser cultura a ser conocimiento intrapersonal: es aquí donde entra el concepto de 

Vygotsky de zona de desarrollo próximo (Cubero y Luque, 2008).  Según el psicólogo 

bielorruso, dicha zona es un sistema interactivo en el que un individuo, junto a su propia 

capacidad de aprendizaje, se relaciona con otras personas y con las herramientas propias 

de su cultura de cara a ampliar sus conocimientos y sus competencias. Ésta no es 

estática, por lo que en el marco de la enseñanza secundaria un itinerario didáctico puede 

ser una herramienta clave que permita ampliar sus horizontes.  

A la hora de elaborar una metodología hay que tener en cuenta el contexto en el 

que se va a desarrollar. La tradición académica de dividir los conocimientos tiene 

connotaciones positivas, pues permite una mayor especialización, pero una excesiva 

compartimentación desemboca en enseñanzas estériles e incomunicadas (Torres, 1994). 

Por eso, la interdisciplinariedad debe impregnar todo itinerario didáctico, siempre 

entendiendo por tal concepto una filosofía de trabajo a la hora de tratar de resolver un 

problema que es flexible, abierta y que necesariamente pasa por el trabajo en grupo.  

En ese sentido, y cerrando ya los aspectos metodológicos, hay que señalar la 

dinámica de grupos. El proceso vinculado al itinerario didáctico luego se presentará 

dividido en actividades previas, trabajo de campo y actividades posteriores, en el que 

los alumnos trabajarán en grupo buscando un aprendizaje coherente para con todo lo 

anterior. Preferentemente serán grupos pequeños, tratando de que el alumnado se 

implique al máximo y evitar desigualdades en cuanto a carga de trabajo se refiere. 

Por último, también es necesario hacer referencia a la evaluación de la 

participación del alumnado en las actividades fuera del aula. Que el método de trabajo 

sea distinto y que estar en un lugar no habitual genere una dinámica fuera de la rutina no 

es óbice para que los resultados sean evaluados a través de unos criterios claros y 

objetivos, tal y como marca la legislación vigente. 

 

Propuestas innovadoras. 
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Para no caer en una excesiva abstracción, todo lo dicho anteriormente se ha 

puesto en práctica sobre un ejemplo concreto: la ciudad de Cuenca. Se ha elegido este 

núcleo de población por concentrar en su pequeño casco urbano todo tipo de elementos 

aprovechables desde un punto de vista didáctico: un trazado urbano con varios siglos de 

antigüedad, museos, elementos naturales accesibles…  En ese sentido, el curso idóneo 

para desarrollar este itinerario es 2º de Educación Secundaria Obligatoria, en tanto que 

se trabajarían contenidos no solo de ese curso sino que se repasarían los del anterior. 

Un itinerario didáctico es como un viaje: comienza cuando se prepara todo. 

Dicho de otro modo, para que se pueda cumplir con todos los presupuestos teóricos que 

se han desarrollado en el apartado anterior, es necesario desarrollar actividades previas 

y posteriores al propio trabajo de campo. En este artículo se proponen seis sesiones de 

actividades previas y tres de posteriores, además del propio día de trabajo de campo. 

El hecho de que se hayan establecido seis sesiones previas (lo que en Educación 

Secundaria Obligatoria supone dos semanas) es consecuencia directa de querer aplicar 

al itinerario didáctico un matiz interdisciplinar que canalice una forma de aprendizaje 

significativo. Por eso, el trabajo previo es fundamental para innovar en estos sentidos. 

¿Qué clase de actividades previas se pueden desarrollar? Cada itinerario debe 

tener sus propias actividades, pero todas se deben mover en el denominador común de 

tratar de que el alumno desarrolle las competencias básicas, razone y adquiera 

conocimientos que complementen o amplíen el temario relativo al curso en el que se 

esté trabajando. También hay que recordar que se parten de varios presupuestos ya 

mencionados, como el aprendizaje por descubrimiento y la interdisciplinariedad, lo cual 

da claras pistas de hacia dónde deben enfocarse estas actividades. 

En cuanto a la actividad fuera del aula propiamente dicha, lo primero que hay 

que realizar es una ardua planificación que sirva para que nada quede a la 

improvisación. Esto va desde trabajar aspectos logísticos -alquiler del autobús, precio, 

tiempo estimado del recorrido, paradas- hasta la preparación de un planning que estime 

como va a ser el trabajo de campo -hora de llegada, orden de las visitas, tiempos de 

receso-. 

El itinerario por la ciudad de Cuenca servirá de base para una batería de 

actividades que desarrollarían los alumnos en el caso de una visita a dicho núcleo 
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urbano. El recorrido tiene un marcado matiz turístico, puesto que la mayoría de los 

puntos de interés son los principales polos de turismo de la ciudad. Esto no debe 

sorprender en absoluto, pues es más que evidente que en el siglo XXI toda ciudad 

histórica está vinculada al turismo, y, de hecho, raro es el conjunto histórico-artístico 

que no ofrece itinerarios a sus visitantes con los principales ítems de la urbe 

(Domínguez, 2005). 

Quizá, una buena alternativa para hacer una aproximación profunda a un núcleo 

urbano concreto sea proponer a los alumnos que tracen su propio itinerario didáctico, 

puesto que así tendrían que trabajar previamente para descubrir cuáles son los 

principales puntos de interés, establecer zonas con características propias, evaluar 

problemas del trazado urbano... Esta dinámica de trabajo se puede ampliar haciendo que 

los alumnos asuman el rol de guías turísticos (Coe y Smyth, 2010). 

En cuanto a las actividades que realizar a pie de campo, como ya se ha dicho, la 

idea es que cada grupo de alumnos comparta con sus compañeros el trabajo que ha 

realizado en las actividades previas. Para eso se puede realizar un catálogo de puntos de 

interés en función de su vinculación con el currículum, y que cada uno de ellos sea 

trabajado por un grupo distinto.  

La dinámica del trabajo de campo respondería a hacer un recorrido por los 

puntos de interés propuestos a través de las dos sesiones de trabajo. En cada ítem el 

grupo de alumnos correspondiente expondría las conclusiones de su trabajo, mientras 

que el resto tomaría las pertinentes notas para las actividades posteriores a esta sesión 

que se detallarán en el punto siguiente. El papel del docente será el de ir dirigiendo al 

grupo de un lugar a otro, complementar las explicaciones de los alumnos y velar por el 

correcto desarrollo de las actividades, dotando al proceso de un carácter relativamente 

autónomo. 

De vuelta al aula, aún quedaría mucho trabajo relacionado con el itinerario 

didáctico. En este punto habría que definir dos roles: el individual y el grupal. Aunque 

en todo el trabajo se está apostando por una dinámica de trabajo colectivo, también es 

necesario definir objetivos individuales. Éstos se pueden cumplir a partir de la 

elaboración por parte de cada estudiante de un pequeño cuaderno con lo que se ha 

trabajado en la sesión fuera del aula y con unas conclusiones generales. 
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En cuanto al trabajo grupal se refiere, en estas tres sesiones se deben consolidar 

los conocimientos adquiridos durante el trabajo de campo. Esto se puede hacer a través 

de varias maneras, siempre teniendo en cuenta el tipo de grupo con el que se está 

trabajando y lo satisfactorio que resultase el trabajo extraescolar. 

En ese sentido, una buena propuesta de trabajo puede ser elaborar un pequeño 

museo en el aula con las principales conclusiones: crónicas de la excursión, fotografías, 

un resumen de lo que se ha hablado allí... Con el material elaborado se pueden hacer 

paneles que decoren el aula o que, incluso, sean expuestos en el hall del centro si éste 

tiene las infraestructuras adecuadas. 

Otra posibilidad sería vincular el trabajo individual con el grupal, y que el 

mismo grupo de tres o cuatro alumnos que trabajó en las sesiones previas elabore su 

propio cuaderno con las exposiciones de sus compañeros y las vinculaciones de los 

temas concretos al ámbito general. Es importante que el trabajo sea en el aula y que 

haya debate e intercambio de ideas, pilares básicos del trabajo interdisciplinar.  

 

Conclusiones. 

Cuando era estudiante y llegaba el día de llevar a cabo un itinerario didáctico, lo 

que en realidad se hacía era una “excursión”, en la cual íbamos a visitar algún lugar 

significativo. En él el profesor o el guía hacían de Cicerone, los alumnos mirábamos y 

deseábamos que llegase la hora de la comida para poder disfrutar de la añorada libertad 

adolescente. Ni antes ni después, ni incluso durante, los alumnos teníamos que realizar 

más tarea que la de escuchar. En esa tesitura, el objetivo primordial de la actividad 

extraescolar parecía la convivencia, puesto que al menos desde el punto de vista 

educativo nuestra experiencia era baldía. 

Desde el primer momento se ha concebido en este artículo que los itinerarios 

didácticos deben ser mucho más que una mera actividad en busca de mejorar la 

convivencia y tratar de captar la atención del alumnado por otros medios al margen del 

aula. Eso sí, no se debe despreciar tampoco este componente, puesto que la 

participación en las actividades previas, el trabajo colaborativo y la salida fuera del aula 

influyen de manera claramente positiva en el dominio afectivo de los alumnos, lo cual 

nunca puede ser considerada una sinergia negativa (Boyle y otros, 2007). 
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En definitiva, lo que se buscaba con este artículo era ofrecer una visión 

innovadora de cómo debe ser un itinerario didáctico relacionado con las Ciencias 

Sociales. El ejemplo de Cuenca ha sido el hilo conductor, pero a lo largo de estas 

páginas se ha intentado dar las claves que permitan el desarrollo de diferentes itinerarios 

en base a la filosofía que se ha presentado. 
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Introducción 

El concepto de patrimonio cultural. Pasado presente y futuro de su 

conceptualización. 

“…aquellos que ignoran el contexto en que se hallan las ideas, están 

destinados a malentenderlas. En muy pocas y autosuficientes disciplinas 

teóricas –por ejemplo, las partes más puras de las matemáticas- uno 

puede quizá desgajar conceptos y razonamientos de los medios histórico-

culturales en los que se introdujeron y usaron, y considerar sus méritos y 

defectos fuera de tales medios”. Janik y Toulmin. 

¿Qué entendemos por patrimonio cultural? ¿Es el patrimonio un proceso 

subjetivo de atribución de valores a determinados objetos? 

Uno de los problemas de base de la acepción de patrimonio cultural es que, 

como concepto relativo, cambiante, y que se construye mediante un proceso de  

atribución de valores, se encuentra sometido al devenir histórico y social (Llull, 2005).  

La idea de patrimonio ha ido evolucionando a lo largo de los siglos desde un 

planteamiento elitista, esotérico y circunscrito en el ámbito privado, y de los eruditos 

hacia un concepto más amplio y democrático dominante en la actualidad.  

La democratización cultural, es en esencia, un movimiento social que se plasma 

en un conjunto de apuestas políticas tanto a nivel internacional como regional que dotan 

al patrimonio cultural del concepto de derecho. Ello, tiene sus orígenes más remotos en 

el universalismo enciclopédico, pero es a partir de los años 50 del anterior siglo, tras la 

creación de la UNESCO cuando esta acepción comienza a tomar su significación actual.   
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La cultura para todos y derecho universal a su acceso implica necesariamente 

que esta pueda ser vista, valorada y comprendida por el público y, en este proceso, hay 

dos elementos cruciales; la difusión y la educación. 

Es a partir de los años 80 cuando este concepto toma mayor relevancia. En 

España en 1985 se promulga la Ley de Patrimonio Histórico-Artístico que acota el 

término y nivela la protección de los bienes culturales, la mayoría de los estudios, el 

concepto de gestión del patrimonio cultural y los desarrollos museográficos más 

notables acaezcen en los años 90 y primeros del siglo XXI. Todo ello, denota que nos 

encontramos con un cambio de conceptualización que ha generado una nueva 

significación del patrimonio cultural. 

Terminológicamente, el patrimonio cultural se mueve en una dialéctica entre la 

globalidad y la identidad. Esto es debido a que por un lado subyace un significado de 

herencia colectiva universal (UNESCO) y por otro de acervo  cultural de una sociedad 

determinada (Fontal, 2003), (González, 2007).Las implicaciones en lo referido a la 

educación de esta dialéctica son de notable importancia, pues de cómo se construyan 

estos significados, se enseñen y se aprendan dependerá  en gran medida su  enfoque 

didáctico. 

En definitiva, se puede decir que hablar de patrimonio es hablar de una herencia 

glocal (global y local) valiosa la cual ha de ser conservada y trasmitida a generaciones 

futuras y que su conceptualización en estos últimos años se ha orientado a un enfoque 

democrático que implica que para poder ejercer ese derecho de uso, protección y 

disfrute necesariamente se ha de educar en él.  

Ante estas circunstancias ¿Cuál es el significado contemporáneo del concepto de 

patrimonio y cómo se comunica y enseña?, ¿Cuál es el estado del arte y cómo debería 

ser la educación en patrimonio cultural? ¿Cómo se está abordando tanto en aprendizajes 

formales como no formales en España? ¿Cuáles son las experiencias e investigaciones 

más reseñables que se están realizando? En los puntos siguientes se presenta una 

síntesis reflexiva que intenta dar respuesta a estas preguntas y proponer nuevas que 

justifiquen la necesidad de la investigación propuesta al final del presente artículo. 
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El significado y los significados de patrimonio cultural.  

“Todo acto de lectura es una difícil transacción entre la competencia del 

lector (su conocimiento del mundo) y la clase de competencia que 

determinado texto postula con el fin de ser leído, pues aunque un texto 

creativo, es siempre una obra abierta, un texto puede tener varios 

sentidos, pero no todos los sentidos”. Umberto Eco. 

El concepto de patrimonio cultural es paradójico. Aparentemente es diverso a la 

vez que es único, esto es debido a que está sometido a procesos tanto individuales como 

colectivos de significación. (Fontal, 2003). 

Su etimología, también favorece a personalización de su significado; Patrimonio 

es una palabra que proviene del latín y define aquello que hemos heredado. Según el 

diccionario de la Real Academia de la Lengua Española, patrimonio son los bienes que 

poseemos, o que hemos heredado, también todo lo que traspasamos en nuestra herencia. 

Se podría interpretar como objetos tangibles pero lo cierto es que también se asimila a 

esta acepción derechos, conceptos u obligaciones dotando al término de una semántica 

más subjetiva, espiritual y abstracta. (Ballart, 2001). 

La parte intangible del patrimonio no sólo se refiere a aquellos recursos 

intangibles como  por ejemplo las tradiciones orales, si no al valor. Lo intangible dota al 

concepto de “autenticidad”, de unos valores que justifican que un objeto sea 

patrimonializado (Munjeri, 2004). Este proceso de patrimonialización, de interpretación 

de un objeto tiene dos claras vertientes: una colectiva (cómo una sociedad 

patrimonializa) y otra individual (cómo lo hace un sujeto).  

En ciencias sociales se trabaja con conceptos y observables; Se entiende por 

conceptos, a aquellos constructos resultantes de una reflexión sobre un determinado 

hecho subjetivo que se objetiviza, para, mediante una construcción acotada de este, 

poder determinar los indicadores clave que lo podrían constituir. Ante la pregunta ¿Qué  

elementos podrían construir el significado del patrimonio cultural?, se hace necesaria la 

realización de una objetivización justificada. Para ello se propone a continuación una 

aproximación terminológica con el objeto de poder realizar una propuesta de acotación 

basada en un concepto de relaciones sistémicas abierto. 
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Desde finales del siglo XX, el patrimonio cultural ha generado distintas 

significaciones colectivas debido a la democratización de la cultura. Dichos 

significados están cementados en conceptos multidisciplinares. Esta construcción 

multidisciplinar del concepto de patrimonio cultural depende de factores sociales, 

históricos, políticos e identitarios. 

Una posible aproximación al término podría realizarse partiendo de una división 

en factores de significación internos (producidos por cada individuo), externos 

(producidos por una sociedad) y transversales (condicionados por el contexto global). 

Desde este enfoque, el patrimonio cultural se comprende mejor como adjetivo 

que como sustantivo, porque implica que nos referimos a una selección, a que un/unos 

determinados rasgos lo convierten en “patrimonio cultural”. Visto así, el patrimonio 

“hace referencia no a bienes concretos si no a relaciones de pertenencia, propiedad e 

identidad que se generan entre determinados bienes y personas” (Fontal, 2008:79) 

Así pues, una primera aproximación al significado de patrimonio cultural, nos 

muestra que este se encontraría constituido por: 

A-Factores de significación transversales: Estos están conformados por las corrientes 

de pensamiento imperantes, la semiótica y la plasmación de estas en el recurso mediante 

la museología y museografía. Dichos factores son globales y afectan en general a todos 

los países desarrollados independientemente de las políticas y/o sociedad en que se 

encuentren circunscritos. Así por ejemplo, todos las naciones en mayor o menor medida 

construyen su significación de patrimonio como algo heredado y valioso, pero sus 

contenidos, modelos de gestión, de protección y de divulgación son distintos. 

Consecuencia de lo anterior, desde los años 80 y 90 del pasado siglo, dos 

grandes tendencias dominan las políticas y gestión de los recursos patrimoniales en el 

ámbito occidental: la anglosajona y la francesa o continental. 

 La anglosajona, está condicionada por el concepto de liberal de estado y la relación 

de este con su sociedad civil que determina claramente un modelo de políticas en las 

que los recursos forman parte de protección, pero no de subvención por parte del 
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estado. Pese a su indiscutible base Tayloriana, Habermas y su democracia 

deliberativa
5
 podrían ser, con matices el marco filosófico de desarrollo.  

Por ello, no es extraño que fundaciones privadas sustenten determinados museos o 

actividades relacionadas con el patrimonio como la educación. 

La agilidad, innovación y sobre todo proyectos enfocados a resultados muy tangibles 

son sus principales señas de identidad. La semiótica en la que basa para la 

construcción de significados colectivos se caracteriza por una visión muy amplia del 

concepto de patrimonio cultural. 

 El ámbito francés, o  europeo continental, opta por políticas no sólo protectoras del 

recurso si no también sustentadoras. En este caso, la idea de Estado protector y 

valedor de los derechos ciudadanos, de herencia jacobina que emana de los 

postulados de Rousseau
6
 es la base filosófica que lo sustenta. Consecuencia de este 

enfoque es que, los más importantes componentes del patrimonio cultural de una 

nación son públicos o cuentan con subvenciones para su conservación, explotación y 

difusión.  

Sin embargo, no existen los modelos puros. Nos encontramos en un mundo 

globalizado y el patrimonio y su gestión no son ajenos a ellos, por lo que aunque en 

algunos países, aunque se parte de presupuestos mas proteccionistas y públicos en lo 

referido a las políticas patrimoniales, el concepto de patrocinio
7
 también ha calado. Este 

es el caso de España, debido tanto a la globalización como a otro factor no menos 

importante como es la enorme cantidad de recursos patrimoniales que poseemos. De 

                                                 

5 El término democracia deliberativa designa un modelo normativo – un ideal regulativo – que busca complementar la noción de 

democracia representativa al uso mediante la adopción de un procedimiento colectivo de toma de decisiones políticas que incluya la 

participación activa de todos los potencialmente afectados por tales decisiones, y que estaría basado en el principio de la 

deliberación, que implica la argumentación y discusión pública de las diversas propuestas. 

6 Se siguen los postulados de este autor de su libro “El contrato social” que propugna la idea según la cual la soberanía reside en el 

pueblo y no en un dirigente o un cuerpo gobernante. También comparten la noción de voluntad general, que no es la suma de las 

voluntades individuales sino que procede del interés común. 

7 Se entiende por patrocinio al apoyo financiero o en especie de organizaciones, servicios, actividades con infraestructuras 

culturales, que realizan empresas o fundaciones privadas a instituciones y/o recursos patrimoniales tanto públicas como privadas  

(Camarero, 2004: 169).Por poner un ejemplo claro de patrocinio, muchas de las exposiciones temporales realizadas por el Museo 

del Prado son patrocinadas por organismos privados como fundaciones bancarias. Estas fundaciones buscan básicamente dos cosas 

con esto: por un lado exenciones fiscales y por otro notoriedad y prestigio mediante una difusión 
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hecho, la promulgación de sucesivas normativas como la Ley de Fundaciones del año 

1994 y la Ley de Patrocinio y Mecenazgo de 2002, junto al rápido desarrollo de 

entidades no lucrativas protectoras y difusoras de la riqueza patrimonial constatan que, 

el ámbito español es un modelo mixto donde conviven entidades patrimoniales públicas 

junto a otras de carácter privado. 

B-Factores de significación externa: 

Cada nación debido a sus características históricas, políticas y sociales opta por 

un modo de significación patrimonial. En este proceso hay dos grupos de factores clave: 

los relacionados con el número y tipo de bienes y los determinados por las políticas y 

corrientes sociales.  

 Dependiendo del tipo de bienes culturales heredados el patrimonio tomará una 

acepción más o menos amplia. No es casual que el patrimonio natural y etnográfico 

surja de países con menor número de patrimonio histórico artístico (Right, 1998) .En 

este caso, las disciplinas relacionadas con las humanidades como el arte, la geografía, 

la historia, la etnografía y la antropología son radicales en lo referido a su 

constitución. 

  El contexto político y social también contribuyen a la construcción formal de 

significados. Las identidades nacionales pasadas presentes y futuras tienen mucho 

que decir en este proceso. Y esto es de sencilla constatación si observamos como en 

el pasado regímenes totalitarios han instrumentalizado el uso del patrimonio en pos 

de un modelo de sociedad, de política y de creación de identidades nacionales. 

 

C-Factores de significación interna: 

Cada uno de nosotros ante la pregunta ¿Qué es patrimonio cultural? Daremos 

unívocamente una respuesta personal y distinta. Esto es debido a que, lo que se nos 

muestra y enseña a cada uno de nosotros lo procesamos de un modo interno dotándole 

de un significado propio. 

 La psicología y pedagogía, tienen mucho que decir en este campo, en lo referido 

a cómo un individuo mediante procesos internos de aprendizaje interpreta. Los 

estudios de visitantes de los museos, en su vertiente psicopedagógica (Asensio y 

Pol, 2002: 142) han aportado investigaciones muy interesantes de cómo se 



TRABAJOS FIN DE MÁSTER 

Revista de Didácticas Específicas, nº 3, pp. 38-147 

Revista de Didácticas Específicas, ISSN:1989-5240 

www.didacticasespecificas.com  

129 

percibe el patrimonio. El educar en valorar, interpretar y comprender un 

determinado monumento o fiesta y cómo lo interioriza el educando también 

condicionan ese proceso interno de significación. 

 Vivimos en la era de la comunicación. Parece que lo que no se comunica no 

existe y los medios de comunicación crean y generan opinión. Por este motivo, 

la comunicación y marketing cultural también contribuyen en la creación de 

atribuciones patrimoniales (Colbert, 2003). No es de extrañar en este sentido que 

un evento cultural tenga en muchos casos un mayor éxito si es publicitado en 

determinados medios de comunicación social, muchas veces 

independientemente del contenido del mismo. 

De un modo gráfico las bases de los significados de patrimonio cultural quedarían  
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Museologia y 
museografia  
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geografia, Hª del 
Arte, etnografía... 
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y marketing 

cultural 

pedagogía y 
psicología 

semiótica y 
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constituidas del siguiente modo: 

 

 

 

 

 

 

 

 

¿Qué entendemos por didáctica del Patrimonio cultural? Educadores, comunicadores 

e iconógrafos. 

“Cada autor esclarece un elemento, pone de relieve algunos rasgos, 

considera ciertos aspectos. Cuanto más numerosas son estas 

contribuciones, esos informes, más se libera la realidad infinita de sus 

velos. Todos esos informes son imperfectos, pero contribuyen al progreso 

del conocimiento”. H. Pirenne. 

La didáctica de las Ciencias Sociales como epistemología se caracteriza por su 

complejidad. Esto se debe a que se encuentra constituida una la integración de muy 

distintas ciencias (Camilloni, 1994). Algo similar le ocurre a la didáctica del patrimonio 

cultural. Se manifiesta como un claro exponente de una diversidad de significados y 

Factores de 

significación internos 

Factores  de 

significación externos 

Patrimonio 

Cultural 

Factores de significación 

transversales 

Fig. 1 Factores constructores del significado de patrimonio cultural 
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posicionamientos que se mueven entre lo objetivo y lo subjetivo, y las posibles 

ideologías subyacentes en esta toma de posición. La didáctica del patrimonio cultural se 

articula entre el pensamiento nomotético y el ideográfico entre lo teórico y lo práctico, 

entre teorías y valores e intereses. 

Ante la pregunta ¿Qué se entiende por didáctica del patrimonio cultural?, existen en 

la actualidad diferentes enfoques de investigación: 

 Las prácticas de los museos pueden cambiar la metodología de la escuela. Esta es la 

postura defendida por Michel Allard (1998) y su equipo del Departamento de 

Educación de la Universidad de Quebec, Montreal.  

 Una renovada concepción de la museografía denominada museografía didáctica. Este 

concepto es defendido por los profesores Xavier Hernández Cardona (1998) y Joan 

Santacana (2005) del departamento de didáctica de las Ciencias sociales de la 

Universidad de Barcelona. La precursora sin duda de esta línea de investigación es 

Ángela García Blanco, que desde que en 1988 publicó su libro, ”Didáctica del 

Museo: el descubrimiento de los objetos” propone una didáctica en los museos 

renovada y buscando un nexo de unión entre escuela y museo en el que las visitas 

sean un potente instrumento educativo, basado en gran medida en el aprendizaje por 

descubrimiento y centrado en las necesidades contempladas en el currículo (García 

Blanco, 1998). 

 En las universidades de Gerona, Autónoma de Barcelona, Huelva (Estepa y Cuenca, 

2002) y Valladolid, con diferentes enfoques se parte de la tesis de que didáctica del 

patrimonio tiene un  enfoque de uso eminentemente vinculado a los aprendizajes 

formales.  

 Roser Calaf(2009), Olaia Fontal(2006) y su grupo de investigación  MIRAR, 

defienden el uso del patrimonio tanto en el ámbito escolar, como de los aprendizajes 

no formales y su mutua influencia.  

 En la Facultad de psicología de la Universidad Autónoma de Madrid, Mikel Asensio 

y Elena Pol (2002) siguen una línea de corte más “psicologista” y centrada en los 

procesos internos de significación. Muy similar es la de Eloísa Pérez Santos (2006) 

en la Facultad de Psicología de la Universidad Complutense de Madrid, aunque esta 

última se circunscribe más al ámbito de estudio y evaluación de visitantes. Esta  área 

se encuentra ampliamente desarrollada dentro del mundo anglófono destacando a 
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Sreeven (1998), Hein (1998) y destacando John H. Falk y Lynn D.Dierking (2000). 

Esta corriente, está orientada desde la individualidad de los aprendizajes, se centra 

principalmente en los procesos cognitivos que acompañan y facilitan la enseñanza, 

comunicación y diseño expositivo. Trabajan casi en exclusividad en aprendizajes no 

formales y generalmente en museos.  

 Jorge Morales (2001) y la Asociación para la Interpretación del Patrimonio centran el 

aprendizaje en entornos generalmente no formales pero si desdeñar el formal en el 

uso de la interpretación entendida como “un proceso creativo de comunicación, 

entendido como el “arte” de conectar intelectual y emocionalmente al visitante con 

los significados del recurso patrimonial o lugar visitado”. (AIP, 2010). 

 Ivo Matozzi y Rosa Mº Ávila(2009), (Universidades de Bolonia y Sevilla), tratan la 

didáctica del patrimonio desde un contenido amplio y multidisciplinar y centran el 

foco de su investigación en la formación inicial del profesorado y en el patrimonio 

para la educación en ciudadanía y valores sobre todo en el ámbito de la UE. 

Como se ha visto la investigación del patrimonio se caracteriza por la diversidad 

de focos, de posicionamientos de partida, de significados, tanto para su análisis como 

para la generación de propuestas investigadoras. Algunos autores se posicionan desde 

una visión holística (Cuenca, 2002), desde una concepción de proceso interno de cada 

individuo (Asensio,2002), otros desde el concepto de valor (Fontal, 2003), otros desde 

la interpretación (Morales, 2001), o desde la perspectiva de nexo temporal (Ballart, 

2001). 

Para Mikel Asensio y Elena Pol (2002), la clave didáctica del patrimonio 

cultural se basa en cómo hacer atractivos los aprendizajes de este, cómo desde la 

museografía, estudios de públicos y técnicas expositivas, el museo puede ser un espacio 

de aprendizaje con un fuerte potencial, siempre y cuando se comprendan y mejoren los 

procesos psicológicos internos que facilitan este.  

En una línea similar, se trabaja desde la interpretación, aunque no tan 

claramente definida. Algunos autores hablan de la interpretación como una estrategia  

para ayudar a producir de significados (Morales,2001) y otros desde una metodología 

específica de aprendizaje, basada en promover aprendizajes significativos pero no 

excluyente de otros modos de aprender(Falk y Dierking, 2000). Tilden, el padre de esta 
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propuesta, habla de revelación, de voz propia del patrimonio y de la interpretación como 

único método de transposición didáctica de lo revelado. 

Muy innovador e interesante es sin duda el posicionamiento de Roser Calaf 

(2009). Esta profesora de la Universidad de Oviedo, es la única que ha publicado un 

libro específico sobre didáctica del patrimonio el pasado año. Parte de la hipótesis de 

que el patrimonio ha de ser contemplado desde la óptica de una disciplina exenta de la 

didáctica de las Ciencias Sociales y propone las bases de su epistemología. Para ello, 

realiza no sólo un exhaustivo análisis de todo lo investigado hasta el momento y unos 

interesantes estudio de casos de museos con un enfoque “glocal”, si no que partiendo de 

dos clásicos pedagogos como son Freire y Dewey propone una primera aproximación a 

su didáctica, basada en la democratización y mutua influencia de la escuela en la 

sociedad y la sociedad en la escuela. 

Educar en patrimonio cultural en el siglo XXI, supone según las investigaciones 

realizadas hasta la fecha, enfrentarse a la complejidad, a la paradoja del significado de 

patrimonio cultural, a aceptar una didáctica basada en el dialogo escuela-recurso, a 

interpretar sus significados en función de los sujetos, su valor y uso.  

Pero todo lo expuesto hasta el momento carece de valor educativo si el para qué. 

La finalidad que motiva a educar en patrimonio debería traspasar el hecho informativo, 

el comunicativo para educar en el racional. . Evidentemente esta ha de ser completada 

con una educación en valores, pero si estos son lo único existe el peligro de caer en 

sistemas ideáticos duales basados en bueno/malo. Por ello, la educación de patrimonio 

sin este matiz crítico, científico podría ser mera divulgación o comunicación y peor aún, 

un instrumento para adoctrinar. 

El aprendizaje y su relación con el proceso de enseñanza son los elementos 

definitorios de la didáctica como disciplina científica. Para poder abordar una 

investigación referida a la didáctica del patrimonio cultural es necesario determinar 

cuáles han de ser las categorías de análisis y su porqué. A continuación y, tras la 

revisión de los principales enfoques referidos a la investigación del patrimonio  

principalmente en España, se realiza una propuesta de análisis debidamente justificada. 

Las Ciencias Sociales, su didáctica y la del patrimonio cultural pueden ser una 

potente herramienta para educar en la crítica y la libertad. Pero ¿es así en la actualidad 
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en la mayoría los recursos patrimoniales?. ¿Qué categorías se pueden observar en lo 

referido al hecho educativo especialmente en el entorno formal?. A la hora de abordar 

una investigación en esta materia se hace indispensable proponer un modelo primero 

para determinar su enfoque, características y categorías de análisis  

Pilar Benejam (2002) afirma que uno de los objetivos de la didáctica de las 

Ciencias Sociales es determinar qué conceptos transdisciplinares son clave y cuáles de 

ellos han de estar contemplados, han de ser enseñados y aprendidos para formar 

democrática e integralmente a los alumnos. La didáctica no es sinónimo de aprendizaje, 

si no de la interacción entre está y el proceso y modo de enseñar. 

Por todo ello, la propuesta que a continuación se presenta, se contempla el 

patrimonio cultural, en lo referido a su didáctica, como un proceso complejo e 

interrelacionado en el que intervienen múltiples disciplinas con una finalidad 

educativa y que, para su categorización y análisis se propone una división en 

Procesos de aprendizaje y  modelos de enseñanza. 

1- Procesos de aprendizaje. 

En lo referido a su aprendizaje se parte del modelo propuesto por Falk y 

Dierking (2000) sobre cómo son los aprendizajes en los museos y está basado en 3 ejes 

claves (el contexto físico del recurso, el social y el personal). A partir de este, se 

propone una variante asociando a cada uno de estos ejes unas posibles disciplinas de las 

que se nutren. De esta manera, este enfoque en ejes se pretende enriquecer dicho 

modelo inicial (que 

conceptualiza los 

aprendizajes como 

procesos internos) y  de 

esta manera unir el 

proceso interno del sujeto 

con el contexto en el que 

se desarrolla este 

aprendizaje. Exterior a 

estos componentes, se 

contemplan las políticas que “empujan” o condicionan a todos ellos.  
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Educadores 

•Espíritu crítico 

•Centrado en aprendizajes formales 

•Vinculación curricular 

•Implicación recurso+alumno+profesor 

Iconograficos 

•Poner el valor desde un foco 
elegido previamente 

•Puede tener alguna vinculación 
curricular 

•Favorecedor de aprendizajes en 
entornos no formales 

•Implicación recurso+alumnos 

Comunicadores 

•Dar a conocer e informar 

•Prima lo informal y lo 
informativo 

•Sin vinculación curricular 

•Implicación del recurso 

2- Modelos de enseñanza. 

La enseñanza del patrimonio cultural se mueve entre dos planos a veces 

ambigüos; por un lado la enseñanza formal y por otro su vinculación casi en exclusiva a 

la no formal. Como ya se ha mencionado con anterioridad, algunos autores, 

circunscriben su aprendizaje más a lo formal  y otros  a lo no formal  

En la presente propuesta de análisis de los diferentes modelos de enseñanza del 

patrimonio cultural se proponen las siguientes categorías, independientemente de que 

sean aprendizajes formales o no formales, aunque al categorizarlos en cada grupo habrá 

determinados modelos de enseñanza donde domine lo formal y viceversa. 

 

A continuación se presenta de un modo gráfico  y las principales características 

asociadas a cada categoría. 

 Fig. 3 Categorías de enseñanza del Patrimonio Cultural 

 

 

 

 

o Iconográficos: Se entiende por iconográficos a aquellos métodos de enseñanza 

patrimonial que realizan un proceso de crear iconos, es decir, producen un signo o 

símbolo que sustituye al objeto mediante su significación, representación o por 

analogía. Se caracterizan además por primar los aprendizajes significativos, 

centrarse en el icono producido, por centrarse en los espacios y su puesta en valor. 

En algunos casos se contempla la interacción entre el recurso y el currículum, 

aunque generalmente se mueven en entornos de educación no formal. En esta 

categoría se encontrarían las posturas interpretativa y  psicológica-comunicativa 

(interpretan patrimonializan…). 
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o Comunicador: Dentro de este grupo se encuentran aquellos métodos centrados en 

posturas informativas y divulgativas. El fin perseguido es comunicar el recurso 

más que promover aprendizajes. Se suele mover en entornos no formales y 

contadas veces se contempla el currículo. La vertiente del marketing cultural y el 

diseño expositivo con finalidades emotivas (Belcher, 1997), son un claro 

exponente de este modelo. 

o Educador: Los educadores tienen una función mucho más trascendente que dar a 

conocer un recurso o de comprender la formación de un paisaje. Estos aúnan a 

esas funciones una postura crítica, informativa y formativa. Se parte del 

presupuesto de que posible educar desde entornos no formales pero que la 

didáctica del patrimonio, dada la importancia del término y su notable desarrollo, 

debería poder ampliar su permeabilidad en el currículo y en los aprendizajes de 

aula. Esto puede ser vía una interacción recurso-escuela o de manera 

independiente.  

  

Qué se pretende con esta investigación 

¿Qué retos de futuro tiene ante sí la didáctica del Patrimonio cultural? La 

perversidad de interpretar y comunicar el patrimonio y la necesidad de educar en el 

patrimonio cultural. 

El patrimonio y su didáctica en lo referido al ámbito formal y a la enseñanza en 

educación infantil, primaria y secundaria, es una disciplina posible. Toulmin distingue 

diversos tipos de disciplinas: 

 Las que tienen esclarecidos sus elementos definitorios. (Maduras). 

 Las que no tienen claro qué objetivos serán más aislables, ni el cuerpo teórico está 

aceptado por todos, ni los métodos, ni la organización profesional (Posibles). 

 Aquellas que tienen características intermedias de las dos anteriores (Difusas). 

Una disciplina posible es un reto y una promesa de futuro. Tras lo visto en la 

revisión literaria el patrimonio cultural y su didáctica es un campo lleno de 

oportunidades. Su desarrollo está en ciernes y aunque existen proyectos innovadores 

promovidos desde el aula, desde las instituciones y de su interacción lo cierto es que 

queda mucho camino por recorrer. 
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La didáctica del patrimonio cultural en nuestras escuelas,  es una asignatura 

pendiente y de futuro .Las preguntas claves a plantear son: 

 ¿Cuáles son las principales características y retos de futuro que debería abordar la 

didáctica del patrimonio cultural en educación formal en España desde el segundo 

ciclo de Educación Infantil hasta Secundaria?. 

 ¿Qué métodos de enseñanza tanto en aula, modelos de organización, enfoques 

didácticos etc. podrían ser los más adecuados en función del recurso y por qué?  

 ¿Es la interpretación de un lugar patrimonial una  estrategia de difusión y/o 

didáctica del patrimonio? ¿Qué relación existe entre interpretación y didáctica del 

patrimonio cultural? 

Objetivos y metodología 

El objetivo principal de dicha investigación es obtener información sobre cuáles 

son los retos de futuro que debe abordar la didáctica del patrimonio cultural en la 

educación formal  en España en lo referido a métodos, necesidades, enfoques 

didácticos. 

Esta finalidad se concreta en los siguientes objetivos específicos: 

1. Determinar las relaciones entre patrimonio cultural y educación  

2. Acotar la definición de didáctica del patrimonio cultural para el ámbito de la 

educación formal español. 

3. Determinar cuál es la relación entre los conceptos de didáctica del patrimonio 

cultural e interpretación en lo referido a la educación formal (educación infantil-

bachillerato) y sus implicaciones en el proceso de enseñanza-aprendizaje. 

4. Detectar cuales son las necesidades y tendencias de futuro a medio plazo (5 -10 

años)de dicha disciplina en el contexto de la educación, infantil (3-6 años), primaria 

y secundaria (ESO y Bachillerato). 

5. Tras la detección de dichas necesidades, proponer posibles acciones  y 

recomendaciones en los diversos ámbitos del patrimonio cultural (recursos, 

formación, currículo, metodologías etc.). 

 

Una propuesta de aproximación metodológica desde las Ciencias de la Educación 
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El método en sentido filosófico, está constituido por el conjunto de procesos 

intelectuales  de los que una disciplina se vale para tratar de demostrar unas verdades 

que persigue y por medio de este camino, las demuestra y verifica. 

Kerlinger (1979) define el diseño de una investigación como “el plan y 

estructura de una investigación concebidas para obtener respuestas a las interrogantes 

de un estudio” Por tanto incluye el programa de lo que el investigador ha de realizar 

(plan) y el esquema operativo de las variables (estructura). 

En coherencia con los objetivos formulados y la revisión bibliográfica 

anteriormente realizados, el enfoque metodológico más adecuado se encuentra dividido 

en dos fases que describen dos enfoques; uno de corte cualitativo y otro de corte 

cuantitativo. De una manera gráfica el desarrollo de la investigación quedaría 

estructurada del siguiente modo. 
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Fig. 4 modelo de investigación propuesto 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 Fase cualitativa. Como instrumento clave se realizarán entrevistas semiestructuras 

las cuales servirán de base para la realización de un Delphi en dos rondas. 

Dentro del amplio espectro de métodos para hacer pronósticos y construir 

escenarios futuros se suele hablar habitualmente de tres grandes familias: métodos 

extrapolativos, explicativos y subjetivos. El método Delphi se encuentra dentro de la 

familia de métodos subjetivos, que recogen la opinión de personas especialmente 

elegidas en función de su experiencia, habilidades o conocimientos en el tema de 

interés.  

Un pronóstico Delphi consiste en someter a un grupo de expertos o especialistas 

al llenado sucesivo de dos o más formularios destinados a recolectar sus opiniones y 

visiones sobre el futuro del tema en cuestión. Uno de los objetivos básicos de un 

Delphi consiste en el logro de pronósticos que sean el producto de consensos lo más 

sólidos posibles. Dicha información se materializa en una base de datos susceptible 

de diversos tratamientos estadísticos. El análisis de esta base de datos permite la 

construcción de escenarios futuros; y, naturalmente, también admite interpretaciones 
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que trascienden la información producida a partir del Delphi. El tipo muestra de 

población que se utilizará en el caso del Delphi pertenece al grupo de Muestreos no 

probabilísticos, siendo muestreo intencional. Un análisis Delphi nos dota de una 

visión de un determinado grupo de expertos sobre las tendencias de futuro en el 

ámbito de la educación del Patrimonio cultural, para poder triangular dicha 

metodología intramétodo y para enriquecerla  se propone por un lado que mediante 

entrevistas semiestructuradas un primer grupo de unos 10-14 expertos matice, 

reconstruya y enriquezca el cuestionario y proponga sujetos que han de formar parte 

de la muestra. La selección del grupo de expertos se basará en: 

 Profesores en activo de diversos niveles y diferentes tipos de centros de 

enseñanza, que destaquen por su interés e implicación en la enseñanza del 

patrimonio. 

 Responsables de recursos patrimoniales especialistas en didáctica  

 Expertos en didáctica del patrimonio y de las ciencias sociales. 

 Expertos en museología, museografía, gestión y difusión del patrimonio e 

interpretación. 

Con el uso de esta metodología se pretende crear unas visiones compartidas de futuro 

por un nutrido y heterogéneo grupo de expertos sobre cómo ha de ser el futuro, y qué es 

fundamental en lo referido a la didáctica del patrimonio cultural, cuáles son sus 

principales obstáculos y cuáles podrían ser las fechas posibles de materialización, cual 

es la valoración global de las hipótesis planteadas en cada categoría, el grado de 

importancia poseen y cómo se posicionan con respecto a otros países de su entorno. 

 Adicionalmente se invita a cada experto a plantear mejoras o sugerencias 

adicionales que enriquezcan el cuestionario. 

 Fase cuantitativa. Esta fase pretender describir y explorar las necesidades y retos 

que el profesorado detecta en lo referido a la didáctica del patrimonio. El instrumento 

que se utilizará es un estudio de encuestas cuyo objetivo es completar y triangular 

intermétodos la información obtenida en la fase cualitativa con otra de tipo más 

amplio y generalizable a la vez que es rápida y económica y permite inferir los 

resultados a toda la población elegida y corroborar o no la hipótesis de trabajo de que 
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existe poca concordancia entre las necesidades educativas de patrimonio cultural que 

demandan las aulas y la oferta didáctica disponible en los recursos. 

La encuesta se centrará exclusivamente en la Comunidad Autónoma de Madrid. 

Esto es debido por cuestión de recursos, tiempos y principio de realidad de la misma 

Al menos desde la perspectiva científica, la finalidad de toda investigación es 

llegar a establecer algún tipo de conocimiento generalizable. Puesto que es 

extraordinariamente raro que podamos estudiar a la totalidad de sujetos que se verán 

afectados por unas variables o tratamientos determinados, el proceso por el que 

procuramos la representatividad de los sujetos finalmente elegidos para nuestro 

estudio respecto del total de casos posibles, que es a lo que denominamos muestreo.  

 En la presente encuesta se optará por realización de un muestreo aleatorio 

estratificado proporcional. Se trabajará con una población de profesorado de 

diferentes centros de enseñanza y niveles y el porcentaje de representatividad será 

similar al de los diversos tipos de centros de la realidad de la Comunidad Autónoma 

de Madrid, los estratos con los que se trabajaría serán:  

 Nivel educativo (infantil segundo ciclo, primaria secundaria obligatoria y 

bachillerato). 

 Tipo de centro (público, privado concertado y privado). 

 Hábitat (rural y urbano). 

El tamaño propuesto de la muestra sería de un 1% de la población total de 

profesores de la Comunidad Autónoma de Madrid que corresponde a 843,1 sujetos
8
. 

De los cuales un 50,30% corresponderán a centros públicos, un 17,37% a privados 

concertados y un 32,33% a privados no concertados. 

El contenido de la encuesta se realizará con un número por determinar de 

indicadores fruto de la revisión bibliográfica y categorías de análisis propuestas. 

Estas variables quedarán agrupadas en distintas unidades temáticas. Para validar la 

encuesta se realizará una prueba piloto, previa elección al azar de un grupo de 25 

profesores que no formarán parte de la muestra final.. 

                                                 

8 Según los datos extraídos del Anuario Estadístico de la Comunidad Autónoma de Madrid este el número total de profesores en los 

niveles seleccionados y el porcentaje que corresponde a cada uno de los centros en el año 2008, última fecha actualizada disponible. 



TRABAJOS FIN DE MÁSTER 

Revista de Didácticas Específicas, nº 3, pp. 38-147 

Revista de Didácticas Específicas, ISSN:1989-5240 

www.didacticasespecificas.com  

142 

 

El Plan de trabajo. 

La distribución temporal de las diferentes tareas en ambas fases estará 

determinada tanto por las restricciones propias del calendario escolar, como por los 

posibles problemas derivados de dificultades del contacto con los expertos. Siendo 

conscientes de todo ello, el plan de trabajo queda estructurado del siguiente modo: 

Fig. 5 Plan de trabajo 

 

 

Resultados esperados y conclusiones provisionales 

Algunas conclusiones derivadas de la revisión bibliográfica 

Tras el análisis y reflexión primera que han permitido delimitar las directrices de 

desarrollo de este proyecto, se proponen unas conclusiones provisionales a tener en 

consideración, entre las que destacamos: 

Sobre el estado del arte. 

A. La didáctica del patrimonio es una disciplina joven y con un desarrollo en 

ciernes, por ello las aportaciones actuales y adscritas al ámbito nacional son 

escasas. 

B. En el ámbito europeo y de América del Norte hay dos tendencias contrapuestas 

pero no excluyentes que parecen dominar el concepto de patrimonio y que traen 

consigo unas determinadas maneras de enfocar y entender la educación. 
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C. La importancia creciente del patrimonio como herencia democrática y social 

supone una fortaleza y  un reto para abordar estudios relacionados con la 

educación en este ámbito. 

D. La complejidad del término impone una multitud de enfoques pero todos ellos 

tienen más a complementar y a enriquecerse mutuamente que a resultar 

contrapuestos. 

E. Es importante discernir entre el valor y uso educativo de los recursos y el 

meramente divulgativo-comunicativo, el cual no es objeto de la didáctica. 

 

Sobre el grado de pertinencia del estudio. 

A. El proyecto aquí presentado, resulta un estudio pionero en lo relacionado al 

enfoque propuesto en los referido a su contenido (cómo ha de ser en el futuro la 

enseñanza formal en esta área) y a su método (en la actualidad, en nuestro país 

no consta que se haya realizado ningún estudio Delphi en esta área). 

B. España es una nación poseedora de una incalculable y diversa riqueza 

patrimonial, sin embargo, su tratamiento de manera formal es bien marginal. 

Para poder valorar, preservar, transmitir y comprender esta riqueza, esta 

herencia es un derecho y un deber educar en este ámbito. 

 

Sobre sus posibles aportaciones. 

A. Crear visiones compartidas de futuro puede ayudar a tomar decisiones en lo 

relativo a la didáctica del patrimonio, tanto por los responsables de su custodia 

como por los educadores. 
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