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LA ESCAPE ROOMEDUCATIVA COMO PROPUESTA

1. aacenteno@ubu.es

DE GAMIFICACION PARA EL APRENDIZAJE
DE LA HISTORIA EN EDUCACION INFANTIL

Noemi Sanz Yepes

Almudena Alonso Centeno!

08/11/2019 22/05/2020

El aprendizaje de la Historia frecuentemente se relaciona con
etapas educativas diferentes de la Educacion Infantil, dado el
caracter estructural que tradicionalmente presenta la asigna-
tura. Desde este punto de vista, considerarnos la gamificacion
como una estrategia didactica de primer orden para introducir
en el aula de Educacion Infantil el concepto de temporalidad,
cambio e Historia, tomando como punto de partida el disefio de
una Escape Room Educativa. El empleo del elemento lidico en
el aprendizaje de la Historia permite conectar al alumnado con
su entorno mas proximo para relacionar distintos contenidos y
competencias y lograr un conocimiento multidisciplinar.

History learning is often related to different educational stages
of Early Childhood Education, because of the structural nature
presents by the subject. From this point of view, we understand
gamification as a first-order didactic strategy which introduce
the concept of temporality, change and history, into the class-
room of Early Childhood Education, taking the design of an
Educational Escape Room as the starting point. The use of the
ludic element in the learning of history allows students to con-
nect with their closest environment in order to relate different
contents and competences, so they could achieve multidiscipli-
nary knowledge.

https://doi.org/10.15366/didacticas2020.22.001

Historia; Gamificacién; Escape Room; Educacién Infantil; Conoci-
miento del Entorno.

History; Gamification; Escape Room; Early Childhood Education;
Knowledge of the Environment.



LA ESCAPE ROOM EDUCATIVA COMO PROPUESTA DE GAMIFICACION PARA EL APRENDIZAJE DE LA HISTORIA...

El conocimiento del entorno mas proximo, permite a los nifios el desarrollo progresivo de
habilidades cognitivas a lo largo de la etapa de Educacién Infantil, lo que le permite la
adecuacion y construccion de su identidad a lo largo de su desarrollo intelectual (Blanco
et al, 2018). De este modo, el alumnado no sélo se ve como parte del medio en el que vive,
sino que ademas posibilita que sus necesidades sociales y educativas se vean cubiertas.
Partiendo de este prisma y teniendo en cuenta que la comprension de la dimension espa-
cial, la comprension de la temporalidad y la historicidad, el desarrollo de habilidades co-
municativas y la reflexion de forma critica y propositiva, son habilidades cognitivas que
permiten el desarrollo del aprendizaje de las Ciencias Sociales, hemos considerado incluir-
las en el aula de Educacion Infantil. Para ello, se parte de una propuesta focalizada en el
elemento ludico como punto de partida para el inicio de la construccién de conocimiento
en Historia en particular y en Ciencias Sociales en general y el desarrollo de las compe-
tencias clave que establece el curriculo de Educacion Primaria y Secundaria (BOE nim. 25,
de 29 de enero de 2015).

Aunque de forma inconsciente, el nino forma parte de la sociedad y de este modo, también
estd en contacto con la Historia. La Historia se manifiesta como algo cotidiano en la vida
de los mas pequenos a través de los medios. Son frecuentes las series o peliculas infantiles
de television que utilizan algun periodo histérico como recurso o ambientacién. Por otro
lado, los juegos en dispositivos digitales o diversos cuentos infantiles son presentados
desde épocas pasadas. Desde este prisma, la relacién que se mantiene en la infancia con el
pasado, aunque este se presente de forma mas o menos rigurosa, es estrecha y la predis-
posicion a aceptarla como algo proximo también lo es. Por tanto, la posibilidad de intro-
ducir la Historia en el ambito escolar no deberia resultar algo novedoso, a pesar de su
escasa presencia en el curriculo de esta etapa (BOE de acuerdo con la Orden
ECI/3960/2007, de 19 de diciembre).

En Espania, las Ciencias Sociales, y concretamente la Historia, forman parte especifica
del curriculo de Educacion Infantil de forma indirecta, reflejada por el estudio y observa-
cién del paso del tiempo, aunque se considere su inclusion en el area de Conocimiento del
Entorno. Sin embargo, en paises como Gran Bretafa, la Historia se incluye en las aulas de
nifios entre cinco y ocho afios como ensefianza desde 1991, manteniéndose, con diversas
modificaciones, en la actualidad (Miralles y Rivero, 2012). La Historia en edades tempranas
no debe ser considerada remota o inverosimil, en los ultimos afios contamos con proéximos

ejemplos en Europa.
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La ensefianza de la Historia contribuye al desarrollo de las tres areas del curriculo (Co-
nocimiento de si mismo y autonomia personal, Conocimiento del entorno y Lenguajes:
Comunicacién y representacion):

a) Contribuye a la construccién gradual de la propia identidad, aspecto relacionado

con el area de Conocimiento de si mismo y autonomia personal.

b) Ayuda a interpretar las huellas del pasado en el entorno y, por tanto, al conoci-

miento del entorno en si mismo.

c) Eltrabajo con fuentes histéricas y la elaboracion de producciones propias del alum-
nado con informacién historica implica el trabajo con diferentes formas de comu-

nicacién y de representacion (Miralles y Rivero, 2012: p.82).

Podemos afirmar, por tanto, que las Ciencias Sociales y en consecuencia la Historia, no
abarcan una unica area del curriculo de Educacién Infantil, sino que es posible implemen-
tarla en las tres areas existentes, lo que supone un punto de partida para apoyar la impor-
tancia de la ensenanza de la Historia en edades tempranas, dado que al abarcar las tres

areas de conocimiento favorece el desarrollo integral del nifo.

Las investigaciones de Langford (1990), Downey y Levstik (1991), Torres Bravo (2001),
Fuentes (2004) o Mariana y Rodriguez (2007), permiten confirmar que las dificultades que
muestran los ninos a la hora de aprender Historia o el tiempo histdrico, estin mas vincu-
lados a la manera en la que se lleva a cabo su ensenanza que a la complejidad del concepto,
el desarrollo evolutivo o la edad del alumno (Cuenca, 2018). Esto plantea la necesidad de
introducir cambios significativos que permitan la adecuacién de determinados contenidos
a la realidad del aula.

Asi, el origen del concepto innovacién surge en el contexto de la Revoluciéon Industrial,
aplicado a los cambios que se realizaban en las fabricas con la intencién de conseguir una
mejora en ellas. Por entonces, los resultados de éxito derivados del cambio eran escasos,
lo que contribuy¢ a dificultar la aceptacion como algo beneficioso del término innovacion.
Asi, Godin (2012) plante6 la necesidad de definir innovacién sin esta restriccion, de ma-
nera que pudiera ser aplicada a multiples campos “Innovacién es la modificacion de las
formas de hacer (o la aparicion de nuevas formas de hacer) gracias a la invencién o a la
adopcién de nuevos bienes, servicios o nuevas practicas”.

En estos términos, y en relacién a la innovacion educativa, se puede concluir que la
mayoria de las definiciones estan dirigidas al uso de las Tecnologias de la Informacién y
la Comunicacion en el aula, como el principal factor innovador educativo. Aunque es
cierto que el uso de las TIC en el aula es un método novedoso, su uso no debe ser conside-
rado imprescindible. Por otro lado, Carbonell (2002) concibe una definiciéon de innovacién

educativa mas completa:

ISSN: 1989-5240 9
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“(Un) conjunto de ideas, procesos y estrategias, mas o menos sistematizados, mediante los cua-
les se trata de introducir y provocar cambios en las practicas educativas vigentes. [...] Su pro-
posito es alterar la realidad vigente, modificando concepciones y actitudes, alterando métodos
e intervenciones y mejorando o transformando, segtin los casos, los procesos de ensefianza y
aprendizaje” (p. 3).

De igual modo, no seria adecuado centrarnos solo en el proceso, sopesar el papel que
juega la persona que lo ejecuta es igual de relevante, como también lo es si la persona goza
de los atributos necesarios para ponerlo en practica (Ramirez y Valenzuela, 2017, p. 89).
Asi la nocién de atributo complementaria las competencias del perfil de un innovador.
Villa y Poblete (2007) estiman “La actitud, la intencién y la disponibilidad son elementos
preponderantes que sirven para encauzar el “saber hacer” de las competencias en fines
especificos. Por ello, es importante que exista una interrelacién de otros tipos de compe-
tencias instrumentales e interpersonales que jueguen un papel mas integrador en la per-
sona para ser perfilada como innovadora (Villa y Poblete, 2007).

Estas competencias seran adquiridas gracias a la practica de las mismas, mejorando con
el tiempo su eficacia a la hora de aplicarlas. Por otro lado, los atributos son caracteristicas
propias de la persona que, si no se poseen de manera innata, dificilmente se pueden ad-
quirir. Michavilla (2009, p.4) incide también que la innovacién educativa estd estrecha-
mente vinculada a la persona, en este caso, a la motivacion, formacién y evaluacion del
profesorado. Son los docentes los que en primera instancia deciden aceptar la innovacién
e implementarla adecuadamente. De la misma manera que, en ocasiones se encuentra que
la innovacién demanda cierta adaptacion de los espacios lectivos para poder ejecutarla. De
modo que, la innovacién educativa pretende realizar cambios en los modelos didacticos
actualmente vigentes en las aulas, Requiere de la voluntad y motivacién del profesorado

para llevarla a cabo y en ocasiones de la modificacién o adaptacion del espacio lectivo.

A pesar de los diversos cambios sociales y culturales que han ido moldeando nuestra so-
ciedad, el gusto de los nifos por el juego se mantiene como una constante, si bien, los
juegos cambian con el paso del tiempo, se mantiene la esencia que los caracteriza. En
realidad, el juego es una actividad innata en el ser humano que permite tanto su compren-
sion del mundo como actuar en él. Ademas, para el nifio el juego supone una forma de
comunicarse, un lenguaje (Fernandez y Serra, 2015). Los juegos, mejores o peores, mas o
menos didacticos han llamado la atencion de la humanidad y han permitido, mediante su

uso, interactuar con otras personas, incluso a través de una pantalla.

Por esta razon, en los tltimos afos se ha tratado de adaptar los juegos electrénicos a la
vida real, en concreto a un contexto educativo. Este proceso consiste en extraer los ele-

mentos atractivos e identificativos de un juego, con la intencion de trasladarlos a otra tarea

DIDACTICAS ESPECIFICAS 10
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dentro de un entorno de no juego (como puede ser el aula), para convertir dicha tarea en
una dinamica ludica y conseguir con ello una vinculacién de los beneficiarios, con el fin
de crear una experiencia, se llama gamificacion, tal y como lo definen Marin y Hierro, s.f.
Este proceso de gamificacion nace de la importancia de aprender a través del juego pri-

mordialmente en edades tempranas.

En el contexto de la gamificacion, aparece un nuevo término: Escape Room. Traducida
como “habitacion de escape”. Se trata de un juego dirigido, enfocado principalmente a los
adultos, novedoso y en pleno auge en nuestra sociedad. Las Escape Rooms, también lla-
madas juegos de escape, son definidas como que implican una completa involucracién
basadas en el trabajo en equipo. En ellos los jugadores descubren pistas, resuelven acerti-
jos, puzles y misiones pasando por una o varias estancias, con el fin de alcanzar un objetivo

final con un limite de tiempo (Nicholson, 2015).

Teniendo en cuenta la novedad de este recurso, cabe esperar que su aplicacion en el
aula sea mas novedosa todavia. Debido a esto, el término Escape Room educativa no se
encuentra todavia suficientemente acotado. Asi, proponemos la definicién de Juego de Es-
cape educativo como aquel que, utilizando la faceta ludica de las Escape Rooms ordinarias,
guia a los alumnos hacia el aprendizaje de los conocimientos correspondientes a su etapa,
contando con el maestro como orientador durante todo el proceso. Estin ambientadas y
disenadas en funcién del conocimiento que se quiera trabajar, aunque cuentan con la po-
sibilidad de proyectarse como una herramienta multidisciplinar que finalmente conduce a
una didactica concreta.

Gracias a este enfoque multidisciplinar, no solo se centra en el aprendizaje de conceptos
tedricos, sino que también ayuda a desarrollar en el alumno otras competencias como el
trabajo en equipo, el didlogo, la resoluciéon de problemas o el pensamiento critico. El
alumno es el protagonista de su aprendizaje mediante la experimentacion y la indagacién
que permite este recurso, facilitando asi la asimilacién de conceptos. La duracion de una
Escape Room depende de la cantidad de actividades, enigmas, pruebas e interrogantes que
la compongan, asi como de la dificultad de las mismas. En definitiva, es un recurso didac-
tico que tiene como objetivo desarrollar las habilidades del alumno de la manera mas com-
pleta posible, ademas de ayudarle en su proceso de aprendizaje facilitando la interioriza-

cién de conceptos a través de la experimentacion propia.

Estas caracteristicas permiten establecer que las Escape Room fomentan el trabajo en
equipo, asi como la resolucion de conflictos, permiten desarrollar la experimentacion del
individuo y del grupo; por otro lado, la importancia del didlogo y la comunicacién efectiva
del grupo es evidente, donde los distintos enigmas planteados se resuelven de manera va-

riada.

ISSN: 1989-5240 11
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La propuesta didactica que presentamos a continuacion parte de la implementacion de
las Escape Room en el aula, bajo la denominacién de Escape Room Educativa. Para ello,
como recurso didactico proponemos el contexto de una Escape Room, tratando de aprove-
char sobre todo su parte mas dinamica. En la actualidad el término esta asociado casi en
exclusiva al entretenimiento, basado en el trabajo en equipo con el fin de superar diversas
pruebas, enigmas, rompecabezas y otras incognitas para lograr asi un objetivo comun, del
que parte la actividad y le da nombre, escapar de la habitacién en la que los participantes
se encuentran “encerrados”.

El dinamismo en el que se desarrolla la actividad, considerando que existe un tiempo
limitado para llevarla a cabo, se plantea en conexién, como un todo, a los elementos di-
dacticos presentados. En este caso, se trata de una Escape Room educativa dirigida a nifios
de Educacién Infantil, entre 3 y 6 anos, dentro del area de Conocimiento del Entorno,
poniendo un especial énfasis en la didactica de los contenidos propios de las Ciencias So-
ciales, desde un punto de vista integrador y multidisciplinar. Asi, la Historia tendra una
especial relevancia, como punto de inicio del proyecto, en relaciéon con otras disciplinas
propias de las Ciencias Sociales, como la Geografia, la Etnografia, Antropologia, Econo-
mia, etc. como parte indisoluble de un todo, motivando el conocimiento y la reflexion del

entorno social y cultural préximo del alumnado.

El elemento didactico del que parte este proyecto, que sirve como hilo conductor de la
Escape Room educativa es la trashumancia y su implicacion histérica. La eleccién de esta
tematica surge de la necesidad de integrar la Historia como parte fundamental en el pro-
ceso de ensefianza-aprendizaje del entorno social y cultural. Asi, se plantea la Historia de
la trashumancia como parte esencial de nuestra sociedad, contribuyendo a la creacién
tanto de instituciones, como elementos culturales y sociales que persisten en nuestros dias.
El papel de la trashumancia tuvo una especial relevancia a finales de la Edad Media, en
relacion con la institucion de la Mesta. Sin embargo, este pasado ayudé a forjar el presente
de esas comunidades. Asi, en el presente Burgos se presenta como una de las ciudades de
mayor importancia en el desarrollo de este oficio. La trashumancia no sélo es considerada
como una parte ineludible de la Historia sino ademas una forma de vida presente ain en
algunas comunidades de la actualidad. Se trata de una forma de vida que ha ido evolucio-
nando a lo largo de los afos, suponiendo el sustento de muchas familias hoy en dia. Sin
embargo, aunque esta practica se mantenga mas alla de nuestras fronteras, en nuestro pais,
la trashumancia es un oficio en franca decadencia. La practica habitual de muchos gana-
deros y pastores es el traslado de sus reses en camiones en lugar de recorrer las antiguas
vias pecuarias que comunican el norte y el sur de la Peninsula Ibérica. Por ello, supone un
modo de trabajar el pasado desde el presente, permitiendo la comparacion y reflexion, que

lleve al alumnado a la creacién de conocimiento.
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Como objetivos de la propuesta planteamos lograr el aprendizaje de contenidos de Historia
para obtener una importante base de informacion que les lleve a comprender el mundo en
el que viven y el desarrollo del mismo. Para ello, la gamificaciéon se plantea como una
herramienta de gran utilidad. Aprovechando la motivacién que proporciona una propuesta
de caracter lddico, se integrara un proceso de aprendizaje multidisciplinar, abarcando los
aspectos fundamentales de las areas planteadas curricularmente para Educacion Infantil
(Conocimiento de si mismo y autonomia personal; Conocimiento del entorno y Lenguajes:

comunicacion y representacion) (Real Decreto 1630/2006, de 29 de diciembre).

Por otro lado, y de manera prioritaria esta propuesta plantea acercar al alumnado al
medio que le rodea, desde su propia experiencia y a través de diferentes actividades basa-
das en la investigacion, la reflexion y fundamentada en el aprendizaje significativo. Asi
mismo, les permitird una aproximacion cultural a formas de vida distintas a la suya, que
se mantienen en la actualidad, lo que les proporcionara la base para la comparacion, refle-
xi6n y la creaciéon de conocimiento, contribuyendo a la comprension del funcionamiento
su entorno mas proximo. La consecucion y ordenacion de las actividades, estan disefiadas
de forma cronoldgica para que los alumnos entren en contacto con la percepcion del paso
del tiempo y logren comprenderlo desde la experiencia propia.

Por dltimo, la realizacion de las actividades de manera conjunta, contribuira a fomentar
la relacion entre iguales, la comunicacién con los demas, la expresion y desarrollo de ideas
propias, asi como el respeto hacia las ideas de los demas, ademas de facilitar el aprendizaje
significativo entre los alumnos, tomando como punto de partida la motivacion del alum-
nado.

Las sesiones disenadas en este proyecto se desarrollan en relacion a los objetivos estable-
cidos en el Boletin Oficial del Estado (BOE), segun las tres areas de la etapa de Educacién
Infantil: Conocimiento de si mismo y autonomia personal, Conocimiento del entorno y
Lenguajes: comunicacion y representacion. Sin embargo, dado el caracter del proyecto,
destacan con una mayor preponderancia los objetivos y contenidos del area de Conoci-
miento del Entorno. Asi, destacan fundamentalmente los objetivos que reflejan mejor las
caracteristicas propias de las Escape Rooms Educativas, el trabajo en equipo, la inclusién
de la didactica de la Historia en Educacién Infantil, las relaciones sociales, el descubri-
miento e interactuacién con el entorno y el desarrollo del alumno a través de la experi-

mentacion como factores principales.

ISSN: 1989-5240 13



LA ESCAPE ROOM EDUCATIVA COMO PROPUESTA DE GAMIFICACION PARA EL APRENDIZAJE DE LA HISTORIA...

El proyecto cuenta con un total de 7 sesiones. Las sesiones han sido desarrolladas de
acuerdo tomando como punto de partida la vida de un ganadero trashumante. Asi, el alum-
nado debera adoptar los roles en la 6rbita de este oficio tradicional: mayorazgos (duefios
del rebafio) rabadanes (pastor que tiene a cargo varios rebafos y pastores), yegiieros (en-
cargado de la caballeria) y pastores. Para ayudar al docente en el proceso de guia del pro-
yecto, se le proporcioné un breve dossier, con la historia sobre la trashumancia, los orige-
nes de esta practica, y datos relacionados con el desarrollo y las caracteristicas propias del
proceso, como el reparto de responsabilidades durante los viajes con el ganado, o el reparto

del jornal.

Asi, la propuesta didactica que se muestra tiene como objetivo simular el camino que
los pastores trashumantes deben hacer, desde el norte de la Peninsula Ibérica hasta los
pastos del sur, durante los meses de otono e invierno. El propésito de estos largos viajes,
desplazando al ganado con las pertenencias basicas, es que los rebafios puedan abastecerse
de la suficiente comida para no perecer, en un clima méas 6ptimo. En este caso la via pe-
cuaria que se les propone recorrer a los alumnos, es de Burgos a Céaceres, pasando por
Palencia, Valladolid, Avila y Salamanca. Cada una de las ciudades es correspondida con
una sesion. Asi, para poder viajar de una ciudad a otra, los alumnos deberan resolver con
éxito cada una de las actividades que se proponen en las diferentes sesiones. Esto les per-

mitird pasar de una sesién a otra y asi, avanzar en el mapa, de una ciudad a otra.

Durante el proceso de resolucion de actividades, al finalizarlas, cada grupo recibira del
docente una pieza de un puzle. Esta pieza sera la llave que les permite superar cada sesion
y avanzar. Asi cada grupo completara el puzle con la pieza que han recibido, lo que dara
como resultado la silueta de la provincia a la que viajaran en la siguiente sesion.

Cada una de las sesiones esta disefiada para llevarse a cabo en cuatro partes. La primera
es la de exposicién de la informacién de cada uno de los cuatro roles. En cada una de las
sesiones, cada uno de los roles establecidos (mayorazgo, rabadan, yegiiero y pastor), debera
realizar una breve investigacion con ayuda de los adultos a su cargo, que posteriormente
expondran, para ello se ha disefiado una ficha en formato PDF con la que los adultos (pa-
dres, madres, abuelos) contaran en todo momento como guia, ademas de un listado en el
que se relaciona a cada alumno con el apartado sobre el que debera investigar y exponer.
Los mayorazgos deberan informarse acerca de la ciudad en la que se encuentren en cada
etapa / sesion. Para ello, la investigacion estara pautada con un guion que simplifique el
trabajo y permita a todos participar en el mismo grado. La informacién contenida en cada
caso, incluye: el nombre de la ciudad que corresponda en cada caso, los habitantes de la
misma, un ejemplo de un monumento o paisaje destacado de la provincia junto con una
imagen que lo ejemplifique y, por ultimo, el patrén de la ciudad y el momento en que se

celebran las fiestas patronales.

Las fichas / guiones de los alumnos estan disefiadas con el fin de establecer un primer

contacto con la escritura, por lo que contaran con un patrén punteado para familiarizarse
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con las grafias mientras repasan el punteado. Asi mismo, la informacién objeto de inves-
tigacion no debe ser escrita necesariamente por al alumnado, que podran contar con la
ayuda de un adulto, si es importante que se familiaricen con esta informacién para poder
trasmitirla.

Figura 1. Fragmento de la ficha de las ciudades para el grupo de Mayorazgo. Creacién propia

En el caso de los rabadanes la informacién que deberan investigar y posteriormente
presentar a sus companeros es acerca de recetas de cocina tradicionales de cada ciudad,
preferentemente en relacién con la trashumancia. Deberan ser recetas que requieran pocos
ingredientes, propios de la region, que puedan ser cocinados de forma tradicional. Se trata
de poner en conexién al alumnado con la alimentacion propia de estas actividades, y que
reflexionen acerca de su implicacion en el pasado y en el presente. La dieta propia de este
tipo de actividades se basaba en una alimentacion a base de migas, la caza de algin conejo
o el aprovechamiento de algin cordero que muriera en el camino, o algin animal salvaje
cazado por los perros. Del mismo modo, los adultos a cargo, contaran con un documento
en PDF en la que se informara acerca de la receta que deben elaborar y llevar al colegio.
Se especificara tanto los ingredientes necesarios como una descripcion del proceso de ela-
boracidn.

Para que los alumnos se familiaricen con la receta, deberan buscar imagenes de los
ingredientes que se requieren en cada paso y pegarlos en la celda vacia que hay en cada
uno de los pasos de la receta. Contaran con una tabla en la que se muestran todos los
ingredientes, para ayudarles a identificarlos y buscarlos en cada caso. Ademas, se incluye
informacién complementaria mediante un hipervinculo, que conduce a cada una de las
recetas: sopas de ajo, migas, patatas a la importancia, patatas revolconas, hornazo y pes-

torejo extremeno.

ISSN: 1989-5240 15



LA ESCAPE ROOMEDUCATIVA COMO PROPUESTA DE GAMIFICACION PARA EL APRENDIZAJE DE LA HISTORIA...
Didacticas Especificas, 22 (2020), pp. 7-25

PESTOREJO EXTREMENO

Laneta de cendo troceads Pjo
Pimienio wojo Laholia,
Tomate Penejl
Purrentdn, Vinagne
Beaite Sal
PASD 1 IMAGENES INGREDIENTES

tt}wrnu-*}mtnfu.mkzry’uum{m
thscitos de la canata de cends
Cuamdo estd tosloda la echames en la

PASD 2 IMAGENES INGREDIENTES

[noceamas la cebolla, tomakes y pimiemio
Em la santén echamas aceits
Cuarde asté calianie, schamos los tocitss de

ceballa, tomaltes i phmients

FASD 3 IMAGENES INGREDIENTES

Jimtamos en lo cazuela los imgnedientes de
ba santér, com los troeitos de canela, delb cends
Echamos, sal, f.u-uri y [umentin damos
susllas o tode

PASO 4 IMAGENES [NGREDIENTES

E":’WH'TTW‘}

Figura 2. Ficha de receta para el grupo Rabadanes. Creacion propia.

Los yeglieros trabajaran sobre dos temas diferentes: Tres de ellos investigaran acerca
del otonio, el invierno y de la primavera (estaciones en las que se lleva a cabo la trashu-
mancia). Indicaran su duracion y caracteristicas generales. Los otros tres yegiieros traba-

DIDACTICAS ESPECIFICAS 16



NOEMI SANZ YEPES Y ALMUDENA ALONSO CENTENO

jaran sobre la fauna tipica de Palencia, Avila y Caceres, investigando acerca de qué ani-
males pueden encontrarse en la zona (unos tres o cuatro ejemplos), del que elegiran uno
para anotar informacion sobre su tamafio, su alimentacion y su habitat, que completaran
con una imagen que facilite la identificacion del mismo.

Figura 3. Ficha de estaciones para el grupo Yegueros. Creacion propia.

Por dltimo, los pastores responderan a una serie de preguntas, que se les plantea en
relacion a la trashumancia: ;Qué son las ovejas churras? ;qué son las ovejas merinas?,
Jcuanto tiempo dura el viaje desde que parten hacia el sur hasta que vuelven?, jcuantos
lechazos puede dar a luz una oveja churra? jen qué época?, ;qué animales podrian atacar
el rebafio durante el viaje?, ;donde se alojaban los pastores trashumantes?, y por ultimo
sen la actualidad hay vida trashumante? En la documentacion (PDF) entregada a los pas-
tores encontraran las preguntas y espacios, tanto para las respuestas como para colocar

imagenes que encuentren interesantes acerca de la informacién que manejan.

Una vez revisados todos estos materiales, se procede a llevar a cabo la primera sesion,
llamada sesion 0. Asi, se llevara a cabo la asignacion de roles, mediante el reparto de tar-
jetas de cuatro colores distintos los cuales corresponden a cada uno de los roles, mayorazgo
— azul, rabadan - rojo, yegiiero — amarillo y pastores — verde.

Cada rol tiene una funcién que se mantiene a lo largo de toda la propuesta. Para ello se
introducira al alumnado en la temética con alguna anotacién breve, de caracter conceptual.

ISSN: 1989-5240 17



LA ESCAPE ROOM EDUCATIVA COMO PROPUESTA DE GAMIFICACION PARA EL APRENDIZAJE DE LA HISTORIA...

4DE QUE VOY A HABLARY - pastor B

INFORMACION QUE HE ENCONTRADC

IMAGENES

Figura 4. Ficha de cuestiones para el grupo Pastores. Creacion propia.

Cada una de las sesiones consta de cuatro partes:

a)

d)

Exposicion de la informacion relacionada con cada uno de los roles, que han in-
vestigado previamente con la ayuda de los adultos. Esta informacion debera ser
expuesta con claridad y escuchada con atenciéon por el resto de participantes, ya
que de ella extraeran la informacion que les ayudara a resolver las actividades que

se les proponga en cada una de las sesiones.

Busqueda de “pistas”. El alumnado debera buscar por el aula “pistas” que les ayu-
den a llevar a cabo las actividades. Estas tendran el color identificativo de su
equipo, de manera que sea mas facil poder identificar qué deben buscar. Las azules
son para el equipo de mayorazgo, las rojas para los rabadanes, las amarillas para
los yegiieros y las verdes para los pastores. Durante diez minutos buscaran activa-

mente las pistas en el aula y las dejaran en la mesa asignada a su equipo.

Realizacion de las actividades. Para ello, se ayudaran de las pistas que han encon-
trado. Cada grupo, realiza su actividad y una vez terminada se pone en comun para

propiciar un aprendizaje cooperativo.

La llave. Cada grupo contara con una parte de la silueta de una de las provincias
trabajadas en el proyecto, donde “viajaran” en la siguiente sesién. Cada silueta

funciona como una llave que les permitira avanzar de una sesion a otra.
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Figura 5. Mapa de la provincia de Salamanca dividido por piezas de puzle. Creacion propia.

La dltima de las sesiones cuenta con una variacion respecto a las anteriores, incluyendo
algunos aspectos de la simulacion en la Escape Room. Los alumnos que cumplen el rol de
mayorazgos son los responsables de administrar y repartir el sueldo a los demas grupos,
una vez hayan finalizado su viaje. En esta sesion, por tanto, los mayorazgos no deben
buscar “pistas” sino repartir el “dinero” (simbdlico), que han conseguido en el desarrollo
de algunas de las actividades realizadas previamente. El grupo de los mayorazgos deberan
recibir la mitad del dinero dado que son los duefios del rebano. Para ello, se pedira a los
alumnos que repartan el dinero en dos partes iguales. Uno de los dos montones sera para
los duetios del rebafno (mayorazgos) el segundo montén, se dividira a la vez en tres partes

iguales, que deberan ser entregadas a los rabadanes, los yegiieros y los pastores.

Se ha podido llevar a cabo esta Escape Room Educativa a un aula de Educacién Infantil de
4 afos, de manera adaptada a las necesidades curriculares del colegio, seleccionando del
total de actividades, aquellas que se han considerado mas completas en relacién a los ob-

jetivos planteados.

Como medida inicial se explicé al alumnado el funcionamiento de una Escape Room,
como una actividad en la que las puertas de la clase se cerraban (simulando una habitacién
sin salida), por lo que se mantendran en el aula hasta que cada grupo consiga unas deter-
minadas “llaves” que les permitan salir. Se les indicé que no podian ir al bafio mientras

durasen las actividades por lo que antes de realizarlas, se les dejé ir al servicio.
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Una vez que estaban ya todos en clase preparados se dividieron los grupos que fueron
los mismos en el resto de actividades. Una vez que todos tenian claro a qué equipo perte-
necian, se explicaban las actividades que iban a realizar. La idea era trabajar por rincones,
es decir, de lunes a jueves se iban a hacer siempre las mismas 4 actividades, pero iban
rotando los grupos. Esta actividad se llevo a cabo con las dos clases de 2° de Educacién
Infantil al mismo tiempo. Dos de los rincones estaban en relacién con un proyecto inicial
y las otras dos con el proyecto de la Escape Room. Los cuatro rincones eran los siguientes:

1. Una oca sobre el cuento de “El grifalo” que se les habia leido previamente.

En esta oca, cada casilla contiene una pregunta sobre el cuento, para avanzar tenian
que acertar las preguntas. Es una actividad grupal, todos contestaban a la pregunta,

deciden la respuesta correcta de manera consensuada y todos participan.

2. Series de imagenes relacionadas con la primavera.

La primera serie es un arbol sin hojas, un arbol con pocas hojas y un arbol frondoso,

que representa el paso de las estaciones.

La segunda serie es una cueva vacia, una cueva con un oso y un oso despertando, que

representa la hibernacion, concepto trabajado previamente.

3. Camino de huellas (actividad de la Escape Room inicial).

La diferencia es que las esponjas no tienen que buscarlas, se les entrega diciéndoles
que son huellas de animales que salen en primavera en los bosques (ellos como pro-
yecto en la escuela han construido un bosque en el pasillo principal).

Figura 6. Esponjas con las huellas de los animales trabajados en la sesion
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Figura 1. Camino de huellas confeccionado por los alumnos, con las esponjas de la figura 6.
Autor: Noemi Sanz Yepes
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4. Flor con nuestras propias manos (también pertenece a la Escape Room inicial).

Figura 8. Flores confeccionadas por los alumnos. Autor: Noemi Sanz Yepes.

En la puerta de clase tenian las siluetas de las “llaves” que tenian que conseguir. Cada
una de las imigenes que aparecen, forman parte de los procesos que dan nombre a los
grupos y cada proceso esta compuesto de 4 imagenes.

Figura 9. Siluetas de las imagenes correspondientes a cada equipo. Creacion propia.

DIDACTICAS ESPECIFICAS 22



NOEMI SANZ YEPES Y ALMUDENA ALONSO CENTENO

Las siluetas estan desordenadas, para dificultarles un poco la bisqueda, pero las image-
nes que se les entregan cuando acaban las actividades, se entregan en orden. Cuando aca-
baban las actividades se le entregaba a cada grupo la imagen que correspondiera y busca-
ban su silueta en la puerta. Una vez que conseguian encontrarla, la pegaban encima y si
coincidia, podian salir de la habitacién, lo que simbolizaba que habian encontrado la llave

que habia la habitacion.

Esto lo hicieron de lunes a jueves hasta que consiguieron las 4 imagenes de cada pro-
ceso. Para finalizar, el viernes en asamblea, cada equipo expuso a sus companeros en qué
consistia el proceso asignado a su grupo, ayudandose de las imagenes que debian colocar

en el orden adecuado.

A la hora de disenar esta propuesta, una de las principales preguntas planteadas era: ;Por
qué no es hasta los primeros cursos de Educacion Primaria cuando se empiezan a impartir

clases especificas de Historia?

Teniendo en cuenta la aplicacion en el aula de la propuesta y observando la aceptacion
de los estudiantes, extraemos las siguientes conclusiones. La novedad de la actividad su-
puso una alta aceptacion, por lo que los alumnos iniciaron el trabajo con un alto grado de
motivacion. Esta circunstancia supone una ventaja a la hora de ser realizada ya que los
alumnos lo perciben como algo nuevo e interesante y muestran una alta predisposicion a
experimentar y curiosidad por como se va a desarrollar. El alumnado se mostré participa-
tivo y eficaz a la hora de trabajar tanto en pequenos grupos, en grandes grupos y trabajo
individual.

Con respecto a la aplicacion de la Escape Room llevada a cabo en el aula de 4 afios, La
actividad fue propuesta como un reto, algunas de las actividades se llevaban a cabo de
manera individual, pero el resultado grupal de las mismas era lo que iba a marcar si con-

seguian el objetivo, en este caso la llave, o no.

Positivamente se puede concluir que, es posible llevar a cabo una Escape Room en un
aula de Educacién Infantil. Los alumnos comprendieron la dinamica, respetando las nor-
mas que estan implicitas en la aplicacién de esta propuesta, casi ningun alumno pidié ir al
servicio durante la realizacion de las actividades y cuando alguno lo pedia, los compaiieros
de equipo se encargaban normalmente de recordarle que no se podia. También se resuelve
satisfactoriamente, lo que concierne al aprendizaje de conocimientos tanto conceptuales,
como procedimentales y actitudinales a través de este recurso. Al finalizar la Escape Room
todos los grupos eran capaces de explicar el proceso asignado a sus compaiieros y coloca-
ron las imagenes en el orden correcto. La oportunidad que ofrece de trabajo en equipo, es

hacer participes a todos los alumnos del proceso y del resultado obtenido por su equipo y
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por el resto de equipos. De esta manera, se fomenta el aprendizaje significativo y el desa-
rrollo del pensamiento critico y deductivo de manera satisfactoria. El caracter ludico de la
actividad, asi como la variedad de actividades, fomentaba el interés de los nifios por reali-

zarlas.

Teniendo en cuenta todo lo descrito sobre la propuesta llevada a cabo, se puede afirmar
que no s6lo es posible llevar a la practica la propuesta planteada en un aula de Educacion
Infantil, sino que los resultados de su implementaciéon son altamente satisfactorios. Los
alumnos trabajaron importantes aspectos sociales como la aceptacién y cumplimiento de
las normas, el trabajo en equipo, la colaboracién de todos los miembros con un objetivo
comun y la ayuda mutua. Por otro lado, aprendieron a reconocer los diferentes procesos
asignados, ordenarlos secuencialmente y transmitir esta informacion al resto de los com-

pafieros, que esta sea entendida y asimilada, logrando que el aprendizaje sea significativo.

Por lo tanto, podemos afirmar que, aplicar un modelo de ensefianza basado en la gami-
ficacion y adaptado a la edad de los alumnos, sus conocimientos y sus capacidades, no solo
es factible, resultando ademas atractivo y diferente para el alumnado al que va dirigido,
sino que resulta una buena herramienta didactica para incluir la ensefianza aprendizaje de

la historia en Educaciéon Infantil.
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En este articulo nos proponemos investigar el tratamiento de
los phrasal verbsingleses en una muestra representativa de ma-
nuales de inglés de Educacion Secundaria y Bachillerato, con el
objeto de analizar, desde el punto de vista tanto cuantitativo
como cualitativo: (i) si se nombran explicitamente en el indice
de los manuales; (ii) si existen apartados tedricos especificos
donde se expliquen sus caracteristicas sintacticas y semanticas
(y de ser asi, en qué consisten); (iii) si se ofrecen actividades y
ejercicios concebidos para practicar e interiorizar dichas es-
tructuras y a qué enfoque metodolégico atienden; si se obser-
van diferencias en el tratamiento de los PV en general (iv) y
dependiendo del nivel lingiiistico de referencia de cada manual

(v).

In this article we will study how phrasal verbs (PhVs) are dealt
with in a representative sample of EFL student’s books of Sec-
ondary Education and Baccalaureate. From both a quantitative
and qualitative point of view, the following aspects will be an-
alysed: (i) whether PhVs are explicitly included into the index
of each manual; (ii) whether there are any specific theoretical
sections explaining their syntactic and semantic characteristics
(and if so, what they consist of); (iii) whether there are any ac-
tivities and/or exercises designed to practice and internalize
these structures and, if any, to which methodological approach
they attend; if any differences in the treatment of the PhVs may
be observed both in general (iv), and/or depending on the cor-
responding linguistic level of each manual (v).
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Cualquier persona que haya estudiado inglés como lengua extranjera (LE) es consciente
de que, al escuchar un programa radiofénico en inglés, asi como al ver una pelicula o una
serie de television anglosajona en version original, o bien al leer un libro o una pagina web
en esta lengua, los hablantes no nativos nos enfrentamos a menudo con estructuras ver-
bales del tipo give up, make out, get over with, cuya comprension, en ocasiones, nos puede
resultar muy complicada. Ello se debe a que, estas construcciones verbales, cominmente
denominadas phrasal verbs (de ahora en adelante, PV), a pesar de estar constituidas por
mas de una palabra, —en particular, un verbo (V) y una particula adverbial (P)— tienden a
presentar un significado unitario (Carter y McCarthy, 2006, pp. 429-431), que, ademas, a
veces es no composicional y semanticamente opaco, esto es, no deducible de la suma de
los significados (literales) de sus elementos constitutivos (por ejemplo, give up, literal-
mente «dar arriba», significa ‘rendirse’).

Por otra parte, para el discente de inglés las dificultades vinculadas al empleo de estas
construcciones trascienden el &mbito semantico, pues también pueden darse problemas a
la hora de aprender su correcta configuracion sintactica, debido a las numerosas restric-
ciones distribucionales a las que estan supeditadas a nivel oracional (Claridge 2000, p. 51-
54; Quirk et al. 1985, p. 1152-1160).

En el caso de los hispanohablantes, ademas, familiarizarse con estas construcciones
constituye todo un desafio lingiiistico, dada la escasez de estructuras parecidas en el espa-
ol actual (Calvo Rigual, 2008) !, por lo que la posibilidad de que se den transferencias
positivas (transfers) entre la L1 y la LE resulta practicamente nula. De hecho, en la actua-
lidad, en las producciones tanto orales como escritas de los hispanohablantes se observa
un empleo muy reducido de PV: incluso los alumnos que cuentan con un nivel avanzado
de inglés utilizan estas estructuras con una frecuencia notablemente inferior con respecto

a los hablantes nativos, en concreto, un 44,5% menos (Weibel, 2007, p. 77).

El interés de los PV estriba en su frecuencia de uso y en su productividad, sin lugar a
dudas muy elevadas en los hablantes nativos de inglés. Debido a su uso extendido, de he-
cho, los PV han sido estudiados en el ambito de la Lingiiistica atendiendo a enfoques me-
todologicos diversos, entre otros, la Gramatica Generativa, la Gramatica Cognitiva y la
Tipologia Lingiiistica (Cappelle, 2015), también de caracter aplicado, en cuanto a la didac-
tica de las lenguas extranjeras (Condon, 2008; Garnier y Schmitt, 2016; Rudzka-Ostyn,
2003). Ademas, la productividad de estas estructuras en la lengua inglesa ha sido corrobo-

rada en los estudios de la Lingiiistica de Corpus, en los cuales se ha sefialado que los PV

"En Calvo Rigual (2008) se proporciona un listado de 49 PV espafioles extraidos de un corpus linguistico
lexicografico, un nimero de construcciones muy exiguo si lo comparamos con los miles de PV existen-
tes en inglés. Ademas, las estructuras halladas en espafiol en pocas ocasiones presentan caracteristicas
particularmente destacables y un comportamiento homogéneo (Calvo Rigual, 2008, p. 63), por lo que
no serfa posible afirmar que en castellano estas estructuras pertenecen a una nueva categoria verbal.
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constituyen un tercio del inventario verbal del inglés (Li et al., 2003, p. 513) 2, y que, si se
consideran las estructuras y el léxico de lengua inglesa en su conjunto, de cada 9,6 pala-
bras, una de ellas constituye un PV, lo que significa, dicho de otra manera, que normal-
mente se hallan un promedio de dos PV en cada pagina redactada en inglés (Gardner y
Davies, 2007, p. 347) 3.

Precisamente debido a la envergadura del fenémeno lingiiistico, asi como a las dificultades
que acarrean su comprension y su empleo activo por parte de los discentes, en este articulo
pretendemos analizar de qué manera se aborda la ensenanza de los PV ingleses en las
clases de Educacion Secundaria y de Bachillerato en Espana. Para hacerlo, nos ocuparemos
de analizar un corpus constituido por 24 libros de texto de inglés LE, que en la actualidad
se comercializan en todo el territorio nacional espafol y que en muchas ocasiones han sido
concebidos especificadamente para un puiblico hispanohablante. Consideramos que el cor-
pus seleccionado es una muestra representativa de los manuales con los que se suele tra-
bajar en Educacién Secundaria y Bachillerato en Espana en la actualidad, puesto que, al
seleccionar el material hemos procurado asegurar la maxima representatividad en funcion,
por una parte, del nimero de editoriales (cinco) y de autores (veinticinco), y por otra, de
los niveles lingiiisticos (da A2 a B2) (ocho manuales por cada nivel).

En nuestra investigacion, pretendemos llevar a cabo un estudio tanto cuantitativo como
cualitativo de dichos manuales, con el propdsito de determinar:

i.  sienelindice de los manuales se nombra el fenémeno lingtiistico que nos ocupa,
o bien si se suele obviar;

ii.  siexisten apartados tedricos especificos donde se expliquen sus caracteristicas
sintacticas y semanticas (y de ser asi, en qué consisten);

iii.  si se ofrecen actividades y ejercicios concebidos para practicar e interiorizar
dichas estructuras, a qué enfoque metodoldgico atienden —de entre las nume-
rosas metodologias aplicadas a la ensefianza de los PhVs que han ido surgiendo
a lo largo de las dltimas décadas (Aldahesh, 2013, pp. 90-107)— y en qué con-

sisten;

iv.  si se observan diferencias en el tratamiento de los PV dependiendo del nivel

lingiiistico de referencia de cada manual;

2 En el estudio citado se ha contrastado material procedente de dos corpus de tipo lexicografico, en
particular, dos diccionarios de PV y otros “machine-readable dictionaries” (Li et al., 2003, p. 513).
3 Datos recabados del vaciado del British National Corpus (100 millones de palabras).
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V.

qué similitudes y qué diferencias principales se hacen patentes en los manuales
analizados en lo que respecta al tratamiento de estas construcciones.

En lo que atafie a la metodologia, hemos adoptado una perspectiva afin a la de estudios

anteriores sobre las expresiones multipalabra (Artusi, 2017; Lopez-Jiménez, 2013; Stanic,

2014). Asi, ademas de observar si los PV se mencionan explicitamente en el indice de cada

manual y si se explican sus caracteristicas sintacticas, semanticas y fonoldgicas en su in-

terior (objetivos i y ii), para el objetivo (iii) de nuestro trabajo, hemos atendido a un enfo-

que adoptado en un estudio anterior acerca del tratamiento de las multi-word lexical units

en 24 libros de texto de inglés y espafiol LE (Lopez-Jiménez, 2013, p. 340). En particular,

con el fin de analizar los ejercicios y actividades presentes en los manuales para ensenar

los PV, nos hemos servido de la siguiente clasificacion, en la que se diferencia entre:

b)

e)

“ejercicio mecénico”, que puede llevarse a cabo sin que sea necesaria la compren-
sion explicita de la estructura, y en el que solo hay una respuesta correcta. Por
ejemplo, pertenecen a esta categoria los ejercicios en los que hay que completar

una unidad léxica afiadiendo una vocal o una consonante.

[19 . . . » . .7

ejercicio cerrado”. En este caso se precisa un mayor grado de comprension de la
construccién, y una vez mas, solo puede haber una respuesta correcta, como en los
cloze tests por excelencia: los denominados fi/l-in-the-gaps exercises.

“actividades abiertas”, en las que los alumnos deben entender el valor semantico
e la construccion y elegir entre diferentes opciones, teniendo en cuenta que mas

del t | tre diferent t d t

de una puede ser valida. En dichas actividades, ademas, podria haber un “vacio

informativo” (explicito o implicito) entre los interlocutores (es decir, no todos los

participantes en la actividad disponen de toda la informacion), para evitar que el

intercambio resulte artificial.

“actividad comunicativa”: requiere una respuesta abierta y/o la elecciéon de una
unidad léxica (en nuestro caso, un PV) necesaria para poder llevar a cabo la acti-
vidad. Aqui también se observa disparidad informativa entre los interlocutores. Los
discentes han de interactuar entre ellos para conseguir un resultado final, esto es,
alcanzar un objetivo que es imposible de lograr de manera individual (como, por
ejemplo, la redacciéon de una campana publicitaria por parejas utilizando los PV
proporcionados).

€ . . » . . -
ejercicio y actividad ambiguos”, que contiene, a la vez, mas de una caracteristica

perteneciente a las categorias anteriores.

Por otro lado, para poder conseguir los objetivos (iv) y (v) de nuestra investigacién

hemos cruzado los datos obtenidos de la clasificacién recién mencionada con los niveles
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de pertenencia de los manuales (iv) y hemos comparado los datos cualitativos y cuantita-
tivos de nuestro estudio entre los diferentes manuales del corpus (v).

Nos parece particularmente interesante observar la presencia o la ausencia de los PV en
los indices de los manuales, no solo porque nos permite averiguar en qué niveles se em-
piezan a ensefiar de manera explicita a los discentes, sino también para determinar qué
etiqueta metalingiistica se suele emplear para referirse a las construcciones que nos ocu-
pan y en qué apartados de los manuales suelen figurar.

En el 75% de los casos en el indice se habla de forma explicita de phrasal verbs, la
denominacién cominmente reconocida para referirse a estas construcciones. Por el con-
trario, en el restante 25% de los manuales no se hace mencién alguna de los PV. El hecho
de que los PV sean destacados en gran parte de los indices del corpus nos confirma, una
vez mas, la importancia de dichas estructuras en la lengua inglesa.

Al observar los niveles lingiiisticos, es facil percatarse de que los PV son ignorados en
el indice de los libros correspondientes a los niveles mas bajos de entre los considerados.
En particular, los PV no se mencionan en cinco manuales de A2/+ y en un manual del
nivel B1.* En otras palabras, en cinco de los seis manuales de nivel A2 se ha decidido no
hacer referencia a los PV. A primera vista, todo ello parece responder a una postura tradi-
cional (aparentemente generalizada), segun la cual no se deberian ensefiar estas construc-
ciones (al igual que las colocaciones, las expresiones idiomaticas y las palabras compues-
tas) en los niveles iniciales de una lengua extranjera, sin que haya pruebas empiricas feha-
cientes que justifiquen dicha postura metodoldgica (Lopez-Jiménez, 2013, p. 343).

En cambio, al examinar méas de cerca el contenido de los manuales que no mencionan
en su indice los PV, nos damos cuenta de que en realidad es erréneo pensar que en el nivel
A2 se ignoran por completo, pues, en su interior, si que se ensefian algunos (como gef up,
wake up, grow up). En ocasiones, los Student’s Books 1o hacen sin ofrecer ninguna expli-
cacion sobre las propiedades de las construcciones ni pedir que se realice ningtn ejercicio
o actividad con ellos, mientras que, en otras, los PV constituyen la construccién lingtiistica
que se pretende practicar a través de alguna actividad, como ocurre en Mosaic 2 (p. 50,
ejercicio 1), en el que se ofrece un listado de PV con sentido composicional (en los que la
P expresa la direccién del movimiento codificado por V) para que los discentes los asocien

a las figuras correspondientes que se hallan al final de la pagina.

Por otra parte, si consideramos los indices que contemplan los PV, cabe decir que en

todos y cada uno de ellos las construcciones que nos atafien se introducen en la seccién

4 En Succeed in English 2, curiosamente, a pesar de no hacerse referencia explicita a los PV como
categoria verbal, se incluye en la seccién vocabulary el PV growing up.
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vocabulary, excepto en Out and About 1y 2, donde, en cambio, se dedica una columna del
indice aparte a los PV que se abordan en las distintas unidades, y en la que se senalan,
ademas, las diferentes posibilidades distribucionales del objeto directo (OD) en las combi-
naciones transitivas (check out sth/ sb o check sth/ sb out) (Out and About 2, p. 3). Ade-
mas, otros dos manuales —Golden Experience B2y Mosaic 4— ofrecen informacioén acerca
de las caracteristicas de los PV tratados, al hablar de PV inseparables y separables y de PV

transitivos e intransitivos, respectivamente.

Para anadir, en el indice de tan solo cuatro manuales, se suelen asociar los PV a un
campo semantico determinado (por ejemplo, en Mosaic 3, se senala "phrasal verbs: rela-

tionships" o "phrasal verbs and nouns: free-time activities”, p. 2).

En Prepare 3 (p. 3), se observa una falta de homogeneidad en el tratamiento de estas
construcciones, ya que, dentro del mismo indice, en primer lugar, se menciona un PV en
la seccién vocabulary sin denominarlo con el término metalingiiistico correspondiente

(phrasal verbs), y poco mas tarde, por el contrario, se hace referencia explicita a los PV.

En resumidas cuentas, en cuanto a los indices del corpus analizado, si bien en su ma-
yoria se hace referencia explicita a los PV, se observa una falta de homogeneidad a la hora

de senalarlos, puesto que:

- se han hallado diferencias entre los diferentes manuales en lo que atane al trata-
miento de los PV mencionados, ya que, en ocasiones, se subrayan las caracteristicas

sinticticas, mientras que, en otras, no;

- solo en un nimero exiguo de ocasiones los PV se relacionan con un campo seman-
tico determinado;

- dentro de un mismo nivel lingiiistico, si bien en la mayor parte de los manuales se
mencionan en el apartado vocabulary, en otros, se crea una columna especifica para

destacarlos;

- incluso dentro de un mismo manual, se han encontrado diferencias en el trata-

miento de algunos PV, a pesar de que pertenecen a la misma categoria verbal.

A continuacién, analizamos los apartados de los manuales que aportan algin tipo de in-
formacion, sugerencia, definicion, o explicacién gramatical sobre los PV, esto es, exami-
namos en qué medida se procura llevar a cabo aportaciones teéricas que detallen las ca-
racteristicas del fendmeno lingiiistico con el objeto de facilitar su aprendizaje.

En 19 manuales de 24 no se da ninguna explicacion tedrica. En los otros casos, ademas,
la reflexion tedrica alrededor de los PV es minima. En particular, se observa que:

- en Pulse 3(B1, p.13), se ofrece una definicién de phrasal verb (“a phrasal verb con-

sists of a root verb and a particle (adverb or preposition). The meaning is different

ISSN: 1989-5240 31



EL TRATAMIENTO DE LOS PHRASAL VERBS EN LOS MANUALES DE INGLES LENGUA EXTRANJERA

from the verb on its own”), sin aportar ningun otro tipo de informacién (como, por
ejemplo, la diferencia entre PV transitivos e intransitivos);

- en Key to Bachillerato 2 (B2, p. 109), se hace hincapié, con un simple comentario,
en la importancia de la P en el seno de la construccion desde el punto de vista se-
maéntico (“When learning phrasal verbs, try to understand the meaning of the par-
ticle, e. g. up can mean begin (take up, set up)”). Sin embargo, tal vez por falta de
espacio, no se explican los diferentes significados que suelen asociarse a dicha P
(up), sino que los autores se limitan a ofrecer un ejemplo con valor aspectual incoa-
tivo.

- En Gold Experience B1 (p. 56) se dan sugerencias al discente sobre como memorizar
los PV. A nuestra manera de ver, la explicacion parece poco clara, debido a la falta
de contextualizacion, por lo que nos parece logico cuestionar su utilidad (“Try lear-
ning them in pairs! By preposition: sort out = find out, By verb: take place = take
part in; by opposites: take up = give up”).

- en Key to Bachillerato 1 (B1+, p. 136) (Figura 16) y Gold Experience (B2, p. 68), en
cambio, se explica brevemente la diferencia entre PV separables e inseparables, y

se senala la distribucion de los elementos oracionales en presencia de un pronom-

bre.

En definitiva, parece cuanto menos sorprendente que en tan solo dos manuales se ex-
pliquen las caracteristicas sintacticas principales de los PV, sobre todo si pensamos en las
restricciones distribucionales a las que estan supeditadas estas construcciones a nivel ora-
cional, sin lugar a dudas de dificil adquisicién por parte de los hablantes de inglés LE.
Ademas, el hecho de no ofrecer ninguna explicacion de tipo tedrico no parece estar rela-
cionado al nivel lingiiistico, ya que en los niveles mas altos entre los considerados (B1 y
B2), por lo general, tampoco se contempla la presencia de aclaraciones tedricas.

Alllevar a cabo la clasificacion de las actividades y los ejercicios concebidos para practicar

e interiorizar los PV (véase § 2), hemos obtenido los siguientes resultados (Figura 1).

Tal y como se puede observar en la Figura (1), en nuestro corpus, el 81% de los ejercicios
concebidos para aprender los PV constituyen lo que hemos denominado “ejercicio ce-
rrado”, es decir, un tipo de ejercicio que precisa un cierto grado de comprension de la
construccioén para que pueda ser realizado por el discente, y en el cual solo puede haber
una respuesta correcta. Esta clase de ejercicios se manifiesta en los manuales de diferentes

maneras. Entre las principales, destacamos los ejercicios en los que el discente debe:
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- ante un listado de PV y una serie de imagenes, asociar cada PV con su imagen
correspondiente;

- ante un listado de PV y un listado de significados (explicacion del valor seméantico
de los PV, a modo de glosa explicativa), combinar cada PV con su significado co-

rrespondiente;

- rellenar los espacios vacios que se hallan en una frase (el tradicional fi//-in-the-gaps
exercise), bien con un PV, bien con la P adecuada para que la construccién tenga
sentido en la oracién. En todo caso se proporciona al discente un listado de opciones
entre las que ha de elegir.

- ante un listado de PV y un listado de oraciones, reescribir cada oracién mediante la
sustitucion del verbo principal por el PV adecuado al contexto oracional.

120
100
80
60

40

20

Ejercicio Ejercicio cerrado Actividad Actividad Ejercicio
mecanico abierta comunicativa ambiguo

Figura 1: Ejercicios y actividades sobre los PV en el corpus

Ademas, con un numero exiguo de casos, en esta categoria aparecen también otros tipos
de ejercicios, en los que se le pide al discente que:

- ante una lista de PV y un listado de significados anténimos, asocie cada PV con el
antonimo correspondiente;

- cambie la P perteneciente a un PV de la oracion, por la P adecuada.

Por otro lado, en el 13% de los casos los manuales proponen “actividades abiertas”, esto
es, actividades en las que los alumnos han de entender el significado de la construcciéon y
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elegir entre diferentes opciones, teniendo en cuenta que méas de una puede ser valida. Asi
pues, se pide a los discentes que trabajen por parejas y que den lugar a un dialogo haciendo
uso de los PV previamente aprendidos en la unidad. A modo de ejemplo, en Key fo Bachi-
llerato 1(B1+, p. 53) se ofrece a los alumnos un texto en el que han de rellenar los espacios
en blanco con un PV o una colocacién de los proporcionados en un recuadro. Hasta este
momento, se recurre a lo que hemos llamado “ejercicio cerrado”. Mas adelante en la misma
pagina, en cambio, los alumnos deben crear un didlogo (a modo de entrevista, del tipo
pregunta/respuesta, para que expresen su opinién sobre cuestiones controvertidas) y asi
poner en practica las estructuras expuestas en el texto anterior (PV y colocaciones). En
estos casos, dependiendo de la contestacion que decidan dar al compafero, podran selec-
cionar y utilizar un PV u otro de los presentes en el texto, sin seguir necesariamente el

mismo orden en el que figuran originariamente.

En lo que atafie a los “ejercicios ambiguos”, en el corpus analizado son poco frecuentes
(4%). Es posible incluir en esta categoria los ejercicios que piden al alumno que se invente
unas oraciones (caracteristica que comparte con las actividades abiertas) utilizando uno de
los PV de la unidad. Dicha libertad de eleccion de las estructuras, sin embargo, no es una
condicién suficiente para que se pueda considerar como un ejercicio perteneciente al en-
foque comunicativo. De hecho, entre otros factores, la interaccién entre el alumnado en

estos casos resulta nula.

En cuanto a los “ejercicios mecanicos”, en nuestro corpus solo hemos encontrado dos
ejemplos, por ende, no muy representativos desde el punto de vista estadistico (2%) y tipo-
légico, en los que el discente debe, a partir del infinitivo del PV get up escribir la forma del
gerundio y del pasado de la construccién. En ambos casos, para poder llevar a cabo el
ejercicio el alumno no tiene que entender, necesariamente, el significado de la construc-

cién y tampoco la ha de utilizar activamente en un contexto de uso determinado.

Las actividades de tipo comunicativo, por su parte, brillan por su ausencia, pues en
ningtin manual del corpus analizado hemos hallado ejemplos de actividades comunicativas
que puedan fomentar el dominio de las construcciones que nos ocupan.

En definitiva, en lo que concierne a los ejercicios y actividades, el enfoque metodolégico
que predomina en los manuales de Educacién Secundaria y Bachillerato es de caracter
tradicional. Como hemos observado, en efecto, a los discentes simplemente se les pide que
asocien un PV determinado con su significado, o bien que rellene unos espacios en blanco,
al seleccionar un PV de una lista de posibles opciones. El empleo de estas construcciones
por parte del alumnado resulta artificial, a menudo descontextualizado, ajeno a la vida

cotidiana de quien estudia inglés como LE y, por consiguiente, poco interesante y aburrido.

Si consideramos el tratamiento de los PV en nuestro corpus en funcion de los tres niveles

de competencia lingiiistica, obtenemos los datos a continuacién (Tabla 1)°. Por lo general,
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es evidente que los niveles con mayor numero de ejercicios y actividades sobre los PV son
el B1 y el B2, mientras que el A2, se ocupa de estas construcciones analiticas con una
frecuencia equivalente a la mitad de la que presenta en los otros niveles.

NIVEL TIPO 1 TIPO 2 TIPO 3 TIPO 4 TIPO 5
A2 2 18 5 0 1
B1 0 42 8 0 5
B2 0 50 5 0 0
2 110 18 0 6

Tabla 1: Los PV segun el nivel de competencia

Todo ello parece responder a la voluntad de los autores de los manuales de limitar el
tratamiento de las expresiones multipalabra (colocaciones, expresiones idiomaticas, pala-
bras compuestas y PV) lo mas posible en los niveles de competencia mas bajos, para abor-
dar estas construcciones de manera progresiva a medida que el dominio lingtiistico del
discente vaya aumentando. Sin embargo, tal y como hemos afirmado anteriormente, a dia
de hoy no existen pruebas empiricas que sustenten dicha postura metodoldgica, pues aun
no ha sido demostrado que reservar su aprendizaje para los niveles avanzados puede con-
llevar mejores resultados.

En cuanto a las diferencias detectables entre los tres niveles analizados, los PV que se
pretenden ensenar en la competencia lingiiistica del A2 constituyen, en muchas ocasiones,
construcciones basicas para describir actividades cotidianas (wake up, get up), mientras
que en los niveles B1 y B2 el abanico de estructuras y de campos semanticos tratados es
mas amplio. Sin embargo, también encontramos ejemplos de otros tipos de PV en el nivel
A2, como en Gold Experience A2 (p. 108), incluso con valor semantico mas opaco, como

look out (‘tener cuidado’).

Por otra parte, en el analisis cualitativo de los niveles B1 y B2 no se han hallado dife-
rencias relevantes que puedan estar relacionadas con la competencia lingiiistica, ya que la

manera de tratar los PV y los ejercicios y actividades propuestos son del todo parecidos.

Desde el punto de vista cuantitativo, los datos (Tabla 2) muestran que hay una gran dispa-
ridad en el tratamiento de los PV. En términos absolutos, esto es, si consideramos el con-

junto del corpus, hay manuales que cuentan con numerosos ejercicios y actividades sobre

> Las cinco categorias de la tabla (tipo 1-5) se corresponden con la clasificacion metodoldgica resumida
en§ 2.
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los PV (hasta un maximo de 17), y otros que, en cambio, presentan de 0 a 2 ejercicios en
total. Ademas, esta discrepancia se da también dentro de un mismo nivel de competencia
lingiiistica: en el caso del nivel A2, por ejemplo, se va de manuales con 8 ejercicios sobre

los PV, hasta otros que cuentan con tan solo dos, o incluso ninguno.

MANUAL NIVEL | TIPO1 | TIPO2 | TIPO3 | TIPO4 | TIPO 5 TOT.
Gold Experience A2 A2 0 4 4 0 0 8
Gold Experience Bl B1 0 6 2 0 2 10
Gold Experience B2 B2 0 1 0 0 0 1
Key to Bachillerato T B1+ 0 13 3 0 1 17
Key to Bachillerato 2 B2 0 8 1 0 0 9

Mosaic 2 A2 0 4 0 0 0

Mosaic 3 A2+ 0 3 0 0 0 3
Mosaic 4 B1 0 5 1 0 1 7
Out and About 1 B1+ 0 2 0 0 0 2
Out and About 2 B2 0 2 0 0 0 2
Prepare Student's book level 2 (A2) A2 0 2 0 0 0 2
Prepare Student's book level 3 (A2) A2 0 3 0 0 0 3
Prepare Student's book level 4 (B1) B1 0 8 0 0 0 8
Prepare Student's book level 5 (81) B 0 3 2 0 0 5
Pulse 1 A2 0 0 0 0 0 0
Pulse 2 A2+ 0 0 0 0 0 0
Pulse 3 BT 0 2 0 0 0 2
Succeed in English 1 A2 2 2 1 0 1 6
Succeed in English 2 B1 0 3 0 0 1 4
Succeed in English 3 B2 0 7 1 0 0 8
Succeed in English 4 B2+ 0 8 2 0 0 10
Upgrade 1 B2 0 7 0 0 0 7
Upgrade 2 B2+ 0 7 1 0 0 8
Viewpoints 2 B2+ 0 10 0 0 0 15

Tabla 2: Analisis cuantitativo de los manuales
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Por otro lado, al analizar cualitativamente el corpus, se percibe cierta falta de homoge-
neidad en el tratamiento de los PV en lo que respecta a qué caracteristicas de estas cons-
trucciones deben aprenderse. Para ejemplificar, solo dos manuales —Pulse 3 (p. 13, ejerci-
cio 2) y Mosaic 4 (p. 65, ejercicio 6)— hacen hincapié en cémo han de pronunciarse y
proponen ejercicios en los que los discentes puedan colocar el acento primario y secunda-
rio correctamente (cf. Pérez Alonso, 2001, pp. 517-518). Todo ello se afiade, ademas, a las
consideraciones que ya hemos llevado a cabo acerca de la inclusion de apartados teéricos
sobre los PV, por lo general inexistentes, aunque con algunas excepciones, que no hacen

mas que confirmar la disparidad del tratamiento reservado a estas estructuras.

Tras analizar el tratamiento de los PV en un corpus de 24 manuales de inglés LE que se
utilizan en la actualidad en las clases de Educacién Secundaria y Bachillerato en Espana,
nuestra investigacion ha destacado los resultados siguientes:

o los PV se mencionan de forma explicita en el indice del 75% de los manuales
— casi siempre en el apartado vocabulary—, lo que nos confirma que las cons-
trucciones analiticas verbales que nos ocupan juegan un papel primordial en la
didactica del inglés;

o la denominacién que se utiliza para referirse a este fenémeno lingiiistico es
phrasal verb, frente a otras propuestas en la bibliografia, como, por ejemplo,
verb- particle constructions, en los estudios de Tipologia Lingiistica (Talmy,
1985, 2000);

o si bien gran parte de los manuales incluyen los PV en su indice, en estas prime-
ras paginas se observa cierta falta de homogeneidad en su tratamiento, no solo
entre los manuales pertenecientes a un mismo nivel de competencia, sino tam-
bién, en ocasiones, en el seno de un mismo manual;

o en 19 manuales de 24 no se da ninguna explicacién tedrica acerca de las carac-
teristicas sintacticas o semanticas de los PV. Es mas, en tan solo dos de ellos se
explica la diferencia entre PV separables e inseparables, mientras que, en los
restantes, los autores se limitan a proporcionar alguna sugerencia para su me-
morizaciéon. Ademas, el nivel de competencia lingiistica de cada manual parece

no haber influido en la inclusién de posibles explicaciones tedricas;

o el 81% de los ejercicios que se ofrecen para practicar e interiorizar los PV atien-
den a un enfoque metodoldgico tradicional, segtn el cual los discentes han de
asociar PV con imagenes o con glosas explicativas de su significado, o bien rea-
lizar ejercicios del tipo fill-in-the-gaps, donde la participacion activa en la ma-
nipulacién y el procesamiento del material lingiiistico por parte del alumnado

es nula;
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o aunque el 13% de las actividades propuestas pueden considerarse mas abiertas,
en el sentido de que los alumnos pueden seleccionar qué PV utilizar para llevar-
las a cabo (conscientes de que mas de una opcién de las que disponen puede ser
valida), no se ha hallado ninguna actividad de tipo comunicativo. Por otra parte,
los ejemplos de “ejercicios mecéanicos” y “ambiguos” parecen ser poco relevan-

tes desde el punto de vista estadistico y tipologico;

o al contrastar los datos recabados sobre el analisis de cada manual, se aprecia
una disparidad cuantitativa y cualitativa en el tratamiento de los PV, tanto si se
considera el corpus en su conjunto, como dentro de cada nivel de competencia

lingiiistica.

Los resultados que acabamos de resumir ponen de manifiesta la falta de homogeneidad
en la didactica de los PV en los manuales del corpus, asi como la adopcioén de un enfoque
metodoldgico tradicional, segin el cual el aprendizaje del léxico se fomenta a través de
actividades cerradas, con escasa implicacion y bajo nivel de procesamiento por parte de

los discentes.

En conclusion, como es sabido, los enfoques metodolégicos tradicionales en la didactica
de la lengua, que seguin nuestro estudio siguen empleandose de forma significativa, no han
conllevado buenos resultados en cuanto al dominio de los PV por parte de los discentes.
Por tanto, creemos en la necesidad de superar las metodologias mas tradicionales a favor
de un cambio de paradigma de caracter comunicativo, que pueda reflejarse en el disefio de
los ejercicios y actividades propuestos en los manuales. Si bien no tenemos la certeza de
que la adopcién de metodologias mas innovadoras comporte mejoras en este sentido, opi-
namos que, sin lugar a dudas, vale la pena asumir este reto.
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A razén de la publicacién de un nuevo proyecto de ley educa-
tivo, LOMLOE, nace en la comunidad educativa una preocupa-
cién siempre presente a lo largo de las diferentes leyes educa-
tivas aprobadas en Espafia, la Educacion en Derechos Huma-
nos, en adelante EDH, y su escasa presencia en la Educacion
formal. Esto es debido a las escasas modificaciones que la nueva
ley hace a este respeto. Por este motivo, desde esta investiga-
cién hemos querido abordar el rol que la EDH ocupa dentro de
los contenidos de Historia, como asignatura idonea para la en-
sefianza de Derechos Humanos, y mas particularmente los de-
rechos relativos a la mujer, la gran olvidada, para asi mostrar
la necesidad de una reforma profunda en materia de EDH.

Following the publication of a new educational law project,
LOMLOE, an ever-present concern existent throughout the dif-
ferent educational laws approved in Spain, the Human Rights
Education, henceforth HRE, and its scarce presence in formal
education, is born in the educational community This is due to
the few modifications that the new law makes in this regard.
For this reason, from this research we have wanted to address
the role that HRE occupies within the contents of History, as
an ideal subject for the teaching of Human Rights, and more
particularly the rights related to women, the great forgotten, in
order to show the need for a profound reform in the field of
HRE.
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El 7 de enero de este afio 2020 se daba comienzo en Espana a una nueva legislatura que
designaba a Pedro Sanchez como presidente proclamado, no en funciones (Menéndez,
2020), produciéndose un cambio ideolégico en el gobierno con respecto al dltimo presi-
dente proclamado, Mariano Rajoy (Presidencia de Gobierno, s.f.). A razén de este cambio
de gobierno, se han iniciado ya los primeros pasos para aprobar una nueva ley educativa,
conocida como LOMLOE (Ministerio de Educacion y Formacién Profesional, 2020), que
sustituya a la actual ley vigente, la LOMCE (2013).

El inicio de una nueva reforma educativa vuelve a traer a colacién un asunto muy pre-
sente en el ambito educativo en Espafia como es la inestabilidad legislativa que padece la
educacion. Una inestabilidad legislativa que tiene su explicacion en el hecho de que con
este nuevo proyecto de ley, LOMLOE (2020), son ya ocho las leyes de educaciéon que han
regido el sistema educativo espafiol desde el comienzo de la democracia en Espafia en 1978.

La aprobacion, hasta ahora, de hasta siete leyes desde 1978 hasta la actualidad ha traido
como consecuencia que los planes de educacion hayan cambiado reiteradamente a lo largo
de estos anos; siendo continuo el cambio en los programas y contenidos de las asignaturas,
la variacion en los afios de duracién y por supuesto modificandose el propio modelo de
formacion que recibe el alumnado. Todo ello conlleva a su vez, atendiendo a los criterios
de Gonzalez y Sanz (2016), que se propicie en el &mbito de la Educacién “una sensaciéon
de provisionalidad e indefinicidén sobre los aspectos esenciales del sistema. Y contribuye a
generar desorientacion e incertidumbre entre los miembros de la comunidad educativa,
especialmente familias y profesores, y la sociedad en su conjunto” (p. 8).

Dichos cambios tienen su principal razén en causas ideoldgicas, pues la derogacion de
una ley y la aprobacién de una nueva se ha producido en Espafia siempre a razén de un
cambio de gobierno. Por ello, la aprobacién de una nueva ley, con fecha de caducidad
relativamente proxima, no hace sino aumentar la preocupacion para aquellas y aquellos
que nos dedicamos a la Educacién, pues la continua modificacion legislativa profundiza
esta situacion de inestabilidad, perjudicando esto notablemente a la calidad de la ense-

nanza ofrecida en Espana.

Sera precisamente el nacimiento de la LOMLOE (2020) producto de esta realidad cam-
biante, concibiéndose dicha ley con el objetivo prioritario de derogar los principales y mas

polémicos aspectos de su ley predecesora, la LOMCE (2013).

Uno de estos aspectos a los que hacemos menciéon y que ha sido considerado mas polé-
mico, y, a la vez, que més se ha resentido con la aprobacién de la LOMCE, ha sido el rol
que dicha ley ha otorgado a la Educacién en Derechos Humanos (Amnistia Internacional,
2013 y Montes, 2014), en adelante EDH. El caso mas significativo es la eliminacién de la
asignatura de Educacion para la Ciudadania y los Derechos Humanos, la cual profundizaba
a través de sus contenidos en temas tales como la igualdad de género, los derechos LGTBI,

el medioambiente, etc., y su substitucién por las materias de Valores Sociales y Civicos
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para la Educacién Primaria y la materia de Valores Eticos para la Educacién Secundaria
Obligatoria. Ambas materias a diferencia de la Educacion para la Ciudadania y los Dere-
chos Humanos no son obligatorias, sino que se presentan como optativa a la materia de
religion. Esto trae como consecuencia que muchos alumnos/as puedan salir de la educa-
cién primaria y secundaria sin haberse formado en temas de tal relevancia para compren-
der y enfrontarse al mundo actual, como son los DDHH y los Valores Civicos. Es por ello,
que la LOMCE merma considerablemente la adquisicion de valores democraticos y de jus-
ticia al eliminar la materia de Educacion para la Ciudadania y los Derechos Humanos del

sistema educativo.

En este mismo sentido, la LOMCE realiza modificaciones en cuanto a la situacién de la
materia de filosofia dentro de la Educacién secundaria, haciendo desaparecer la materia
de Ftica y Ciudadania, materia obligatoria en 4° de ESO con la LOE, y la substituye por
una materia cuyo nombre es Filosofia, la cual se presenta como optativa, siendo la inica
materia sobre filosofia que se cursa en toda la ESO. Por su parte, la asignatura de Historia
de la Filosofia de 2° de Bachillerato se convierte también en materia optativa, cuando con
la LOE era obligatoria, siendo entonces Filosofia de 1° de Bachillerato la inica materia
obligatoria en toda la Educacion secundaria. La relegacion de los conocimientos filoséficos
a la condicion de opcionales tiene como consecuencia que se prive a muchas/os alumnas/os
de la adquisicion de saberes que favorecen “la reflexion personal sobre otras concepciones
ideoldgicas y la critica social” (Bayona, 2013, p.15).

Otro hecho significativo es el caso de la eliminacién de la materia de Ciencias para el
Mundo Contemporaneo, propia de la modalidad de Humanidades y Ciencias Sociales de
Bachillerato, cuyos contenidos estaban dirigidos a educar en conceptos cientificos basicos
a las alumnas/os pertenecientes a esta modalidad. Esta asignatura era conocida por propi-
ciar el debate sobre diversos temas morales de la actualidad.

En definitiva, si atendemos a la distribucion de las asignaturas que ha hecho la LOMCE
tras su aprobacion, podemos concluir que se ha desplazado de la escena principal, o direc-
tamente eliminado, la gran mayoria de materias destinadas a favorecer el desarrollo del
intelecto, el caracter critico en la o el estudiante y el conocimiento practico de los DDHH.

Esto ha supuesto un verdadero varapalo para el estado de la educacion en Espaia, pues
es la EDH uno de los principales pilares y objetivos en los que sustenta toda educacion de
calidad en la actualidad. Esto se debe al hecho de que la EDH se comporta dentro de la
educaciéon como “un bien publico y una inversién continua para producir sociedades ca-
racterizadas por principios de Derechos Humanos tales como la no discriminacién, inclu-
sion y participacion, y el estado de derecho” (UNESCO, 2015, p.10), promoviendo entre las
alumnas y alumnos un conocimiento util que las y los hace conscientes de sus derechos y
de los de la comunidad, como seres humanos todos, y les ayuda a tomar consciencia del
papel activo que deben jugar en la defensa y promocion del cumplimiento de los DDHH,
no solo los suyos propios sino los de toda la sociedad, en aras de instaurar una mejor

convivencia universal.
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Es entonces, a razon de todo lo anterior, y justamente en este contexto actual marcado
por una nueva reforma educativa, donde desde este articulo se plantea si realmente se esta
produciendo un cambio significativo en la mejora de la educacion a raiz de este nuevo
proyecto de ley. Pues si bien es cierto que desde la nueva ley se apuntan cambios al res-
pecto de la situaciéon de la EDH dentro del sistema educativo, véase la incorporacion de
nuevas tematicas como la perspectiva de género o educacion en valores civicos y para el
desarrollo sostenible 2030 (Farreras, 2020) o el hecho de que “la Educacién en Valores
Civicos y Eticos pasara a ser obligatoria para todos los alumnos en un curso de primaria y
en otro curso de secundaria, ain por determinar” (Torres Menarguez, 2020), y atin consi-
derando positivos estos cambios, estimamos que estas modificaciones no son del todo am-
biciosas, no solventan de todo el problema, pues ain no se habla en el contexto de esta
nueva ley, partiendo de que no se ha detallado atn de todo esta, de una reforma significa-
tiva de los contenidos designados para las asignaturas de dos areas como son la Filosofia
y la Historia (LOMLOE, 2020), que por su naturaleza son idéneas para la ensenanza de
Derechos Humanos, y que por la composicion y clasificacion que se le ha otorgado a lo
largo de las diferentes leyes que se han establecido durante el actual periodo democrético,
su ensenanza ha sigo relegada a un proceso de aprendizaje mayoritariamente memoristico,
obstaculizando esto notablemente el desarrollo de un proceso de ensefnanza-aprendizaje

significativo a través de dichas materias académicas.

Especial es el caso del area de Historia, cuyas leyes educativas le han otorgado un rol
educativo dirigido, aun hoy en dia, a la promocién de la identidad nacional, primando estos
contenidos sobre los universales (Barton, 2010); muy alejado de la realidad que viven las
alumnas y los alumnos, puesto que la ensenanza de historia sigue caracterizindose hoy en
dia por la exposicién de contenidos histéricos acabados que prestan especial atencion en
un pasado muy alejado del presente del alumnado y dejan poco espacio a la ensenanza de
los hechos mas recientes (Pages 1998 y 2009 y Valls y Lopez Facal, 2010); donde se obvia
uno de los grandes objetivos de la ensefianza de historia, como es el desarrollo del pensa-
miento critico, siendo escasos los conocimientos habidos sobre como aplicar el desarrollo
del pensamiento critico sobre el alumnado en la materia de Historia (Miralles, Molina y
Ortufio, 2011); y, donde ha predominado el eurocentrismo y el androcentrismo a la hora
de narrar la historia (Garcia Luque, 2015); entre otros muchos factores que han afectado a
la ensenianza de historia desde el ambito legislativo y constitucional.

La determinada organizacién y entendimiento que se ha tenido por parte de los dife-
rentes ministros y ministras de Educacién, y sus gabinetes, al respecto de la materia de
Historia, han traido como consecuencia que haya obstaculizado a lo largo de las diversas
leyes educativas un aprendizaje significativo de los conocimientos historicos, viéndose
afectado uno de los principales objetivos, o que al menos debiera ser, de la ensefianza de
historia, la educacién en el conocimiento practico de los Derechos Humanos. Esto tiene su

razon en que la finalidad dltima de la ensefianza de historia debe ser la comprension de la
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sociedad, con el objetivo de poder desarrollar los estudiantes un pensamiento social y cri-
tico que les permita participar en la ciudadania desde una posicién de entendimiento y
discernimiento (De Alba, Garcia y Santiesteban, 2012 y Lopez Facal y Valls, 2012). Puesto
que la historia nos ofrece la perspectiva social, a través de la comparacion entre el pasado
y el presente, lo que nos aporta un inmejorable punto de vista de “la génesis, desarrollo y
posibilidades de la participacion ciudadana” (De Alba, Garcia y Santiesteban, 2012, p.14).
Es precisamente por esa capacidad de la historia, “como ejercicio de anélisis de problemas
de las sociedades de otros tiempos, ayuda a comprender la complejidad de cualquier acon-
tecimiento, de cualquier fendmeno social-politico actual y de cualquier proceso histérico
mediante el analisis de causas y consecuencias” (Prats y Santacana, 2011, p. 28) que tiene
la responsabilidad de “abordar las causas profundas de las violaciones de derechos huma-
nos” para empoderar a las personas a través de la creacién de un entorno propicio al pen-
samiento critico para que reflexionen sobre sus propios valores y actitudes y, en definitiva,

modifiquen su propia conducta (Amnistia Internacional, s.f.).

A este respecto, la perspectiva androcéntrica sera uno de los problemas mas importan-
tes, sino el que mas, a la hora de afrontar la ensenanza de historia, pues esto afecta a uno
de los derechos humanos mas importante, por afectar a la mitad de la poblacién, y més
violado, la igualdad de género (Garcia Luque, 2015 y Pérez Lopez, 2011). Razén por la cual,
desde este articulo, en pleno contexto de una reforma educativa eminente, hemos querido
centrar nuestra atencion en cual es el mensaje educativo que se transmite desde la ense-
nanza de historia en la Educacién obligatoria acerca del papel de la mujer en la Historia
Contemporanea de Espaiia, pues solo a partir del conocimiento profundo de la situacion
podremos saber cuales son los aspectos que necesitan ser modificados o mejorados; lo cual
debe ser fundamental a la hora de afrontar una reforma legislativa que pretenda lograr
una mejora real en la calidad de nuestra Educacion.

Para llevar a cabo esto, realizamos un estudio de caso focalizado en la influencia que el
curriculo de la LOMCE de 4° de ESO de la materia de Geografia e Historia, donde se aborda
el estudio de la Historia Contemporanea universal, y el libro asignado para ese curso tiene
en la ensenanza del papel de la mujer a lo largo de la Historia Contemporanea de Espania
en las aulas de 4° de ESO del Instituto de Secundaria Arcebispo Xelmirez I, de Santiago de
Compostela. Hemos querido centrar nuestra atenciéon en el curso de 4° de ESO, con la
intencion de conocer cuales son los contenidos y aprendizajes que reciben los alumnos/as
acerca del papel de la mujer en nuestra historia reciente en el ultimo curso de la Educacion
obligatoria, siendo para muchos/as el tltimo curso de su formacién en Historia. Es decir,
con este estudio hemos pretendido saber con que conocimientos y vision sobre la figura de
la mujer en la Historia actual de Espafia abandonan las alumnas/os su formacioén dentro

de la Educacion Secundaria Obligatoria.

Cabe dejar constancia que a pesar de tratarse de un estudio de caso, esta investigacion
parte de un estudio general como es el analisis del curriculo de la LOMCE de 4° de ESO,

que afecta a todos y cada uno de los centros de secundaria de Espana, a excepcion de los
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contenidos sobre Galicia, y parte del estudio de un manual escolar, el mas empleado en
Galicia, cuyos contenidos no distan mucho de los del resto de Espaiia, pues su creacion e
influencia parte de los contenidos de la LOMCE, fuente comun de todas y cada una de las
editoriales de estos libros (Pérez Lopez, 2011). Por tanto, los resultados y principales apre-
ciaciones de esta investigacion podran ser comparados y compartidos con todos aquellos
estudios que centren este mismo foco de investigacion en otras regiones o ciudades de

Espana.

Antes de finalizar esta introduccién, solo cabe decir que si hemos querido centrar nues-
tro estudio en un centro en particular, es por llevar nuestro estudio a la realidad diaria de
las aulas, para conocer como el curriculo y el manual influyen en el conocimiento que los
profesores/as de Historia ensefian al alumnado en materia de mujer y su rol en nuestro

pasado reciente.

El curriculo de la materia de Geografia e Historia de 4° de ESO empleado para conocer
cual es la presencia de la mujer en el relato histérico disefiado por parte de las administra-
ciones es el Curriculo Educacion Secundaria Obrigatoria elaborado por la Conselleria de
Cultura, Educacién e Ordenacién Universitaria de la Xunta de Galicia (Decreto 86/2015,
2015), puesto que las administraciones autonémicas son en la LOMCE las encargadas de
complementar los contenidos del bloque de asignaturas troncales (2013), como es el caso
de Geografia e Historia de 4° de ESO; es decir, son las administraciones autonémicas las
responsables de las dltimas modificaciones y anadidos en la elaboracion del curriculo edu-
cativo.

Para el estudio del rol que tiene la figura de la mujer en la narracion histérica en la
LOMCE (2013), hemos analizado los contenidos, los criterios de evaluacion y los estanda-
res de aprendizaje del curriculo de 4° de ESO de Geografia e Historia en la procura de
todos aquellos elementos que hagan referencia especifica al papel de la mujer en la historia.
El hecho de centrar nuestra atencién en aquellos elementos que se focalicen en la figura
de la mujer se debe a la perduracion, hasta nuestros dias, tanto en la ensefianza de historia
como en la historiografia de una perspectiva meramente androcéntrica a la hora de narrar
los acontecimientos histéricos. Una narracién que se ha centrado en el ambito educativo
en la ensefianza de la Historia Politica principalmente, donde la mujer, debido al orden
patriarcal establecido, ha tenido poca presencia y se relega, por tanto, en el relato historico
a un papel secundario (Sant y Pagés, 2011 y Garcia Luque, 2015). A razén de esto, la pro-
cura de dichos contenidos especificos tiene su fundamento en conocer si desde las autori-
dades educativas se esta revirtiendo la situacion general de desconocimiento sobre la his-
toria de la mujer, la cual ha venido marcada por el predominio de la vision androcéntrica

a lo largo de los afios de ensefianza de la historia.
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Desafortunadamente, el analisis del curriculo de 4° de ESO de Geografia e Historia
(Decreto 86/2015, 2015) no contradice precisamente el dominante modelo androcéntrico
de ensenianza de la historia, pues estudiando la totalidad del plan de estudios para esta
materia son solo tres los elementos que mencionan especificamente la figura de la mujer,
y estan asociados a los estandares de aprendizaje. Esto contrasta con el gran nimero de
contenidos establecidos para el curso de 4° de ESO, vinculados la mayoria a la Historia
Politica, en la cual, recordemos, prevalece una jerarquia, casi, exclusivamente patriarcal a
lo largo de la Historia Contemporanea hasta la actualidad, que otorga a la mujer a un rol
muy minoritario en el proceso de ensefianza-aprendizaje de la Historia Contemporanea

universal.

Por otra parte, los tres elementos referentes a la historia de la mujer dentro del curriculo
de Geografia e Historia de 4° de ESO (Decreto 86/2015, 2015) se comprenden dentro de la
Historia Social, entendiendo, como lo hacia Eric Hobsbawn, Historia Social como el estu-
dio conjunto de la sociedad y la economia (Valerio Ulloa, 2013). De este modo, en el relato
histérico, proyectado desde el ambito educativo, sobre la mujer sigue perviviendo su aso-
ciacion casi exclusiva a la Historia Social, en la cual se aborda el papel de la mujer vincu-
lado dnicamente al ambito privado, no haciendo ningun tipo de distincién de clase social
entre ellas, y calificandolo siempre como grupo oprimido, lo cual aleja este relato del co-
nocimiento de la realidad de la mujer en la Historia (Vega, 2002; Pérez Lopez, 2011 y
Garcia Luque, 2015), pues disponemos de multiples fuentes documentales actualmente
para poder afirmar con rotundidad que “en el pasado y en el presente el rol de las mujeres
ha sido fundamental en la evolucién de las sociedades” (Sant y Pagés, 2011, p. 139).

Entonces, y partiendo del hecho que solo a través del manual escolar podremos saber
en detalle cuales son los contenidos y tratamiento de la mujer en las aulas, si que podemos
afirmar que el curriculo establece un contexto nada favorable a revertir la situacion del
tratamiento de la mujer en la ensefianza de Historia. Pues la escasa presencia de conteni-
dos especificos sobre el rol de la mujer entre los miltiples contenidos habidos, donde como
ya vimos anteriormente predomina la visién androcéntrica, dificulta mas que notable-
mente que el alumnado pueda llegar a un conocimiento real y profundo sobre la realidad
de la mujer en la historia, pues no olvidemos que el curriculo es el encargado de establecer
las bases del proceso educativo en las aulas. Ejemplo de esto, es el hecho de que en el
curriculo de 4° de ESO de Geografia e Historia (Decreto 86/2015, 2015) no se haga mencién
especifica, entre otros, a cuestiones como las luchas y cambios politicos y sociales llevados
a cabo por las mujeres a principios del siglo XX o a la figura de la mujer en el ambito
politico de la II Republica espafola, siendo ambos parte de los acontecimientos mas signi-
ficativos que tuvieron lugar en el pasado siglo. Por consiguiente, si bien es cierto que solo
el manual escolar, analizado a continuacion, nos ayudara a comprender en profundidad si
el tratamiento de la mujer es el adecuado en las aulas 4° de ESO, pero la verdad es que

analizando las bases educativas que establece el curriculo de la LOMCE, consideremos que
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para nada se favorece un tratamiento de la mujer en la historia equitativo al del hombre
por parte las administraciones educativas gubernamentales.

El manual escolar es, casi siempre, la principal fuente de informaciéon empleada en las
aulas para allegar al conocimiento de la historia a las alumnas y alumnos; por tanto, el
contenido y el modo de comunicar el mismo seran totalmente influyentes en la manera
que el o la estudiante aprende el relato histdrico. Por ello, en este articulo hemos analizado
el libro de texto de la asignatura de Geografia e Historia de 4° de ESO escogido por el
departamento de Geografia e Historia del Instituto Arcebispo Xelmirez I con la intencién
de conocer como es presentada la informacién histérica y cual es el tratamiento que recibe
la mujer en el relato histérico en el principal material de estudio usado en el dia a dia de
las aulas del centro de secundaria compostelano. Cabe aclarar que en ningtiin momento
mencionaremos el titulo del manual escolar no solo para asi evitar toda posible polémica
o perjuicio a la editorial, sino también porque consideremos firmemente que todas las edi-
toriales tienen una fuente comun para la elaboracion de sus libros, la LOMCE (2013), por

tanto, los contenidos presentes en estos son los mismos, o muy similares.

Para el analisis de este manual hemos empleado el método utilizado por Pérez Lopez
(2011) en su estudio E/ sexismo en los manuales escolares de Ciencias Sociales de la ESO.
Este método consiste en analizar el contenido presente en el libro, el lenguaje empleado
por este y las imagenes utilizadas para ilustrar los contenidos histéricos, en busca de todo
aquel elemento que promueva una perspectiva androcéntrica a la hora de narrar los acon-
tecimientos ocurridos durante la Historia Contemporanea universal.

El primer elemento a estudiar en el manual sera, por tanto, el contenido. Con contenido
hacemos referencia a “el corpus textual escrito en cada libro de texto en el que se recoge
el discurso considerado por los autores y autoras, lo que el alumnado termina asumiendo
como verdad absoluta” (Pérez Lopez, 2011, p. 66).

El contenido del manual escolar de 4° ESO de Geografia e Historia destacara en los
primeros temas, los asociados al siglo XVIII y primera mitad del XIX, por la escasisima
presencia que la mujer tiene dentro del relato histdrico. Esto se aprecia a la hora de obser-
var los ejemplos empleados por el manual, donde raramente aparece mencionada alguna
mujer, algo que contrasta de manera notoria con la historiografia actual la cual nos mues-
tra que la mujer ha tenido un peso importante en el devenir historico de estos siglos (Garcia
Luque, 2015).

Mencién a parte merece el caso de los apartados dedicados a la ciencia y a las innova-
ciones cientificas donde no se cita para nada el caso de ninguna mujer, dando esto a en-

tender que la mujer no tuvo parte ninguno en los avances tecnolégicos de esa época.
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Otra cuestion a destacar es el hecho de que en varias ocasiones a lo largo de la narracién
de estos dos siglos, la presencia de la mujer en las imagenes no sera correspondida con su
presencia en la explicacién textual, obstaculizando al alumnado profundizar y detallar
acerca de la informacion que se les presenta a través de las ilustraciones. Ejemplo claro de
ello es el caso del trabajo de la mujer durante la Revolucién Industrial, no haciendo men-
cién ninguna en el texto a pesar de la existencia de una imagen que nos aporta una idea
superficial de en que consistia el trabajo femenino durante ese periodo, lo que es clara-
mente insuficiente para que el alumnado pueda conocer realmente cual era el rol de la

mujer en el ambito laboral en este periodo histdrico.

La presencia y tratamiento de la historia de la mujer en los temas que abordan desde la
segunda mitad del siglo XIX hasta la actualidad mejorara con respecto a los anteriores
temas, véase el caso de la mencidn particular de la evolucién derecho politico de las mu-
jeres, la citacion de mujeres y sus estudios en el ambito de la ciencia, o la descripcion de
la insercion de la mujer al mundo laboral, entre otras tematicas. No obstante, estas cues-
tiones ocuparan un lugar muy minoritario en el discurso histérico empleado por el libro,
predominando de manera notoria el tratamiento de la historia del hombre sobre el de la

mujer.

Todo ello nos permite afirmar que tristemente hoy en dia atin pervive en los manuales
escolares, como es el caso de este manual en particular, la narracién de los acontecimientos
histéricos desde una perspectiva mayoritariamente androcéntrica, que trae como conse-
cuencia que en la ensefianza que se transmite a las nuevas generaciones sigue prevale-

ciendo un conocimiento sexista de la historia.

El segundo aspecto a estudiar sobre este libro es el referente al lenguaje empleado, con

el fin de investigar si este lenguaje promueve o no un conocimiento sexista de la historia.

Lejos de querer entrar en este momento en un debate lingiiistico, la razén es que tanto
la lengua gallega, lengua en la que esta escrita el manual, como la lengua espariola utilizan
el masculino plural para comprender a ambos géneros, lo que se conoce como género no
marcado (RAE, s.f.). En dicho manual el género no marcado es usado habitualmente a lo
largo del mismo, y si bien es cierto que no incumple ninguna ley lingiiistica, consideramos
que el uso de este género no solo, en concordancia con las palabras de Pérez Lopez (2011),
origina “equivocos importantes porque a veces esa palabra se referira exclusivamente a los
hombres, pero otras se referira al conjunto de mujeres y hombres” (p. 70), sino que hace
invisible a la mujer, sustentando el discurso androcéntrico de la historia que ya se mani-
festaba en los contenidos de este mismo manual. Especialmente cuando se usa el termino
“hombres” para referirse tanto a mujeres como hombres, hecho que pasa méas de una vez

en dicho manual.

No obstante, es justo decir que aparte del tema del uso del género no marcado, el texto

ha prestado atencion en el aspecto del lenguaje a la hora de no promover un mensaje
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sexista, a excepcion, eso si, de dos casos que sin ser una gran cantidad si que son signifi-
cativos, pues en uno se hace alusién a Francoise d'Aubigné como la mujer de Luis XIV,
subordinando su posicion a la del monarca francés. Y en el otro se destaca la figura de
Agustina de Aragoén por el hecho de ser mujer, y no por el hecho de ser militar, como se
hace con el resto de los hombres mencionados en este apartado cuando se habla de la

guerra contra Francia de inicios del XIX.

Por todo ello, si bien es cierto que no podemos hablar de la utilizacién de un lenguaje
descaradamente sexista, el hecho del uso del género no marcado en conjunto con el pre-
dominio de una perspectiva androcéntrica a la hora de relatar los contenidos promueve
una ensefianza sexista de la Historia Contemporanea universal en las aulas de 4° de ESO

del Instituto Arcebispo Xelmirez, a través del manual aqui observado.

El dltimo elemento a analizar seran las imagenes para conocer el mensaje visual que
aporta este libro en relacion a la figura de la mujer en la historia. Este es un elemento muy
importante hoy en dia, como bien dice Pérez Lopez (2011), puesto que las nuevas tecnolo-
gias han implantado fuertemente en la sociedad la cultura grafica, especialmente en los y

las jovenes.

Acorde al método de analisis de Pérez Lopez (2011) nos encontramos que en el manual
escolar de 4° de ESO no solo es mucho mayor el nimero de imagenes de hombres que de
mujeres, sino que las imagenes femeninas son en su mayoria ilustraciones donde la mujer
aparece como objeto del arte. En algunas iméagenes, pero de manera minoritaria, aparecen
como reinas. Seran escasisimas en este libro las imagenes donde las mujeres aparecen

asociadas al ambito laboral o politico.

La determinada eleccion y disposicion de las ilustraciones por parte del manual trans-
miten un mensaje estereotipado, que junto a los contenidos y el lenguaje presentes, hacen
pervivir en el proceso de ensehanza-aprendizaje de la historia una perspectiva androcén-
trica que no solo contribuye al desconocimiento del papel real que jugaron las mujeres a
lo largo de la Historia Contemporanea, sino que también contribuye a mantener en el
pensamiento social la idea de la mujer como ser subordinado a los intereses del hombre.
Es decir, desde el manual, como instrumento de ensehanza, se ampara, a través del cono-
cimiento de la historia, la concepcion sexista de la sociedad, en vez de combatirla.

Una vez analizados el curriculo de 4° de ESO de Geografia e Historia y el manual escolar
del mismo curso, hemos querido conocer la visiéon y experiencia de los profesores/as del
instituto Arcebispo Xelmirez I alrededor de la ensehanza de la mujer en las clases de
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Historia de 4° de ESO mediante el uso de los contenidos dispuestos por el curriculo y el
manual escolar para ello.

A razdn de esto, hemos creado un modelo de entrevista a través del cual comprender
cual es la impresion de los y las docentes acerca de esta cuestion (ANEXO), pues son ellos
y ellas quien tienen que trabajar diariamente en las aulas con los contenidos marcados por
el curriculo y por el manual. De este modo, hemos realizado dichas entrevistas, de modo
individual, a los miembros del departamento de Geografia e Historia del Xelmirez I que

imparten actualmente en 4° de ESO, Fernando Prieto y Alba Dominguez.

La primera pregunta que les planteamos fue la siguiente: Segun su experiencia, ;Cudl
es la presencia de la mujer en los contenidos designados por el curriculo de la LOMCE
para la asignatura de 4° de ESO? ;Considera que se trata de modo proporcionado a mujer

y hombre en el relato historico? ;Por qué? ;Y en el libro de texto empleado? (Anexo I).

Ambos docentes coincidieron en el sentido de sus respuestas, comentando los dos que
tanto en el curriculo como en el libro de texto la presencia de contenidos relativos a la
historia de la mujer es casi nulo. Por tanto, ambos apuntan que para nada se trata de ma-
nera equitativa la historia de la mujer en relacion a la historia del hombre. En cada una de
las entrevistas se hace hincapié en el tratamiento que el manual hace de la historia de la
mujer. Prieto destacara el hecho del poco espacio que se dedica al sufragismo en el manual
de 4° de ESO, mientras que Dominguez senalara al vocabulario y el lenguaje empleado en
el libro como el principal indicativo de que la mujer es excluida de los principales conte-
nidos presentes en este.

La segunda pregunta planteada fue: alrededor del tratamiento que recibe la mujer en
los contenidos de Historia, tanto en el curriculo como en el manual escolar, y partiendo de
su experiencia, me gustaria que respondiese y justificase las respuestas a las siguientes
preguntas:

- ;Considera que en el relato historico desarrollado por el manual predomina una
vision androcéntrica?

- JPlensa que a través de los contenidos dispuestos por el curriculo y por el manual
el alumnado puede obtener un conocimiento adecuado sobre el papel de la mujer
en la Historia Contemporanea universal? (ANEXO).

A la primera cuestién de esta segunda pregunta ambos afirmaran de manera rotunda
que consideran que desde el manual se potencia una visiéon androcéntrica de la historia.
Prieto justificara su respuesta senalando el poco espacio que las mujeres ocupan a lo largo
de los contenidos, y que cuando se mencionan, véase el caso de las reinas, es porque “se
asocian a ella valores y roles de género normalmente vinculados con los hombres de po-
der”, tales como el liderazgo y el belicismo, lo cual nos alejan de una vision real del papel
que jugaban en la historia la mayoria de las mujeres. Por su parte, Dominguez indica que

esta vision androcéntrica del manual se percibe claramente en el hecho de que la figura de
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la mujer es asociada siempre en el libro a los colectivos oprimidos, obviando el verdadero
rol que las mujeres tuvieron en la Historia Contemporanea.

A la segunda cuestion de la pregunta nimero dos de la entrevista (ANEXO), nueva-
mente, ambos docentes respondieron en el mismo sentido, negando que mediante los con-
tenidos establecidos por el curriculo de la LOMCE y por el manual escolar de 4° de ESO se
pueda alcanzar un conocimiento profundo y verdadero de la historia de la mujer en el
periodo contemporaneo. Dominguez considera que esto se debe principalmente al hecho
de que el manual aborda la historia de la mujer de un modo marginal, siempre, o casi
siempre, al final del libro y en un espacio pequefio, cuando lo correcto seria que desde el
libro se propiciase un tratamiento transversal de la historia de la mujer y del hombre en

todos y cada uno de los contenidos existentes.

La tercera pregunta que se les presenté fue: ;jHa afadido o moditicado algunos o todos
los contenidos que existen en el libro con respecto al papel de la mujer en la Historia? ;Por
qué? (ANEXO).

Tanto Dominguez como Prieto reconocieron haber anadido contenidos al temario ya
existente, introduciendo ambos trabajos de libre eleccion y debates acerca de diversas te-
maticas relativas a la historia de la mujer tales como el sufragismo, el feminismo o la mujer
en el &mbito laboral. No obstante, Prieto considera que estas modificaciones no son sufi-
cientes para equilibrar el tratamiento de la mujer con el del hombre en las aulas de Histo-
ria, aclarando que el ingente nimero de contenidos dispuestos en el manual y en el cu-
rriculo y el escaso tiempo del que disponen para su ensefianza impide que se pueda llevar
a cabo un tratamiento de la historia de la mujer mucho mas profundo de lo que el manual
y el tiempo de clases posibilita.

Para finalizar la entrevista se les pregunta a ambos acerca del curriculo de la LOMCE
y su posible modificacién al respecto de la aprobacién de una nueva ley educativa: solo si
usted lo considerara necesario, y atendiendo unicamente al diserio del curriculo oficial de
Historia por parte de las autoridades gubernamentales competentes ;Qué consideraria ne-
cesario reformar en el disefio del area de Historia para revertir el determinado tratamiento
que recibe la mujer en el relato historico? (ANEXO).

Fernando Prieto considera necesaria la reforma del curriculo, y sefiala que no seria un
proceso complicado el que implica esta reforma, bastaria solo con introducir “la perspec-
tiva histérica de la mujer en cada periodo, algo que ahora no se hace”. Del mismo modo,
Alba Dominguez también considera precisa la reforma del curriculo y apunta que dicha
reforma debe focalizarse en modificar el vocabulario y lenguaje empleado por el curriculo
de manera que se eduque al alumnado de Historia en el conocimiento del verdadero rol
que ha ocupado la mujer en todos y cada uno de los acontecimientos de la Historia Con-
temporéanea, como “motor, junto al hombre, en todos y cada uno de los hechos histéricos

acontecidos’.

ISSN: 1989-5240 53



LA ASIGNATURA DE HISTORIA Y LA ENSENANZA DE LOS DERECHOS HUMANOS DE LA MUJER EN EL CONTEXTO...

El analisis del curriculo de Geografia e Historia de 4° de ESO (Decreto 86/2015, 2015), del
manual escolar empleado en 4° de ESO en el Instituto Arcebispo Xelmirez I de Santiago
de Compostela y de la experiencia de los profesores del centro escolar compostelano en el
aula vienen a confirmar un hecho que, tristemente, ya adelantdbamos en la introduccion,
la ensenanza de la historia en los centros de Educacién en Espafia no atiende a los princi-

pios fundamentales de la EDH.

La rotundidad de esta afirmacion se justifica en el hecho de que la creacion y organiza-
cion del curriculo del area de Historia a lo largo de las diferentes leyes educativas aproba-
das en Espafia ha ignorado los principios pedagdgicos propios de la EDH al continuar con
un modo de ensefianza que promueve una visién puramente androcéntrica, y eurocéntrica,
de la historia. Esto no ha cambiado con la LOMCE (2013), como bien muestra tanto el
estudio del material dispuesto para las aulas de Historia, como la experiencia de los propios
profesores.

El androcentrismo dominante en los materiales educativos de Historia, el curriculo y el
manual escolar, no solo importa un desconocimiento enorme al alumnado sobre la historia
y el verdadero rol de la mujer en la historia, sino que a través de la relegaciéon de la mujer
a un papel secundario, muchas veces invisible, en la narraciéon de los hechos histéricos y
en el uso de un lenguaje y unas imagenes determinadas, impulsa un modelo de ensefianza
en el que perviven fuertemente los estereotipos de género, principales promotores de la

desigualdad de género.

Esto es inadmisible en cualquiera area de la Educacion, pero es especialmente preocu-
pante en el area de una ciencia educativa como es la Historia, cuya naturaleza la hace
idénea, y por tanto responsable, para la ensefianza de Derechos Humanos, puesto que su
principal objetivo es, y debe ser, allegarnos al conocimiento profundo de la sociedad, tanto
de nuestro pasado como de nuestro presente, promoviendo un pensamiento critico en el
individuo que le permita participar en la sociedad de manera integra, y siempre desde una
posicion de tolerancia e igualdad. Esto es y sera imposible siempre y cuando se siga po-
tenciando desde la Educacion formal un entendimiento de la historia que no solo se en-
cuentra alejado de la realidad de los hechos histéricos, en este caso con relaciéon al verda-
dero papel de la mujer en la historia, sino que promueve unos valores que otorgan a la
mujer a un papel de subordinacion frente al hombre. Lo que, por supuesto, afecta directa-
mente al fomento significativo de los Derechos Humanos en el alumnado del sistema edu-

cativo espanol.

A razén de todo lo visto anteriormente, en pleno contexto de una nueva reforma edu-
cativa, y conscientes de que la EDH siempre ha sido una cuestion pendiente de todas y
cada una de las leyes educativas habidas en Espafia desde inicios de la democracia, es
momento de reclamar a las autoridades competentes que esta nueva ley traiga consigo una

verdadera reforma del rol que ocupa la EDH dentro de la Educacién formal si realmente
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quiere ser efectiva. Para ello, no solo basta con otorgar el caracter de obligatoria a la ma-
teria de Educacién en Valores Civicos y Eticos (Torres Menarguez, 2020), sino que debe
entenderse la EDH como una educacion transversal, que afecta a todas y cada una de las
areas educativas, de modo que desde todo el sistema educativo se transmita al alumnado
un mensaje conjunto y coherente en materia de EDH. De esta forma, debera ser objeto de
revision profunda toda area de la Educacion en aras de adecuarse a los fundamentos de la
EDH, pero mas especialmente aquellas areas cuya naturaleza las hace mas propicias para

la ensenanza de los Derechos Humanos, como es el caso de la Historia, o de la Filosofia.
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1. Segun su experiencia, ;Cual es la presencia de la mujer en los contenidos designa-
dos por el curriculo de la LOMCE para la asignatura de 4° de ESO? ;Considera que
se trata de modo proporcionado a mujer y hombre en el relato histérico? ;Por qué?
.Y en el libro de texto empleado?

2. Alrededor del tratamiento que recibe la mujer en los contenidos de Historia, tanto
en el curriculo como en el manual escolar, y partiendo de su experiencia, me gus-

taria que respondiese y justificase las respuestas a las siguientes preguntas:

- ;/Considera que en el relato histérico desarrollado por el manual predomina

una visién androcéntrica?

- ;Piensa que a través de los contenidos dispuestos por el curriculo y por el
manual el alumnado puede obtener un conocimiento adecuado sobre el papel
de la mujer en la Historia Contemporanea universal?

3. ¢Ha anadido o modificado algunos o todos los contenidos que existen en el libro
con respecto al papel de la mujer en la Historia? ;Por qué?

4. Solo si usted lo considerara necesario, y atendiendo unicamente al disefo del cu-
rriculo oficial de Historia por parte de las autoridades gubernamentales competen-
tes ;Qué consideraria necesario reformar en el diseno del area de Historia para

revertir el determinado tratamiento que recibe la mujer en el relato histérico?
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En este articulo presentamos un proyecto didactico, organizado
en el ambito de un Programa de formacién docente en Brasil,
cuyo objetivo principal esta relacionado con la formacién de
jovenes en edad escolar para la ciudadania activa. En la elabo-
racioén e implementacion del proyecto titulado Vota 16, se arti-
culan los preceptos de la educacién geografica y de la educa-
cién politica con el propoésito de revelar el conocimiento geo-
grafico como un conocimiento poderoso con respecto a las po-
sibilidades de transformacion de la realidad social desigual y
excluyente que perdura en el pais.

In this paper we present a didactic project, organized within the
scope of a teacher training Program in Brazil, whose main ob-
jective is related to the training of young students for active
citizenship. During the elaboration and implementation of this
project, entitled Vota 16, the precepts of geographic education
and political education are articulated, with the purpose of re-
vealing geographic knowledge as a powerful knowledge re-
garding the possibilities of transforming the unequal and ex-
cluding social reality that endures in the country.
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Num didlogo nem sempre objetivo com a realidade do espaco escolar e da sociedade em
geral, algumas das decisdes e a¢oes implementadas a partir politicas publicas e programas
de governo acabam por afastar a escola das possibilidades de uma aprendizagem transfor-
madora. Assim, considerando-se o papel central das escolas para a formagao de cidadaos
em sua relacdo com as condicdes institucionais da educagao e a realidade escolar no Brasil,
analisamos neste artigo uma proposta de atividade referenciada nos preceitos do conheci-
mento poderoso, da cidadania ativa e da educac¢ao politica.

O debate aqui proposto se justifica pelos desafios colocados a ciéncia geografica, a for-
magao de professores e a geografia escolar, a partir de reformas educacionais adotadas
recentemente no pais, a exemplo da Base Nacional Comum Curricular. A estes somam-se
a distancia crescente entre a realidade vivida pelo aluno no Brasil e as condigbes operaci-
onais das escolas publicas e de muitas escolas da rede privada que, com raras excecdes,
conservam caracteristicas da escola do século passado.

Preocupados com o crescente desinteresse do jovem pelo conhecimento e o distancia-
mento dos curriculos escolares das questdes mais candentes da realidade social que afetam
os estudantes em idade escolar, desenvolvemos, no &mbito do Programa de Bolsas de Ini-
ciagao a Docéncia, um projeto didatico inovador. Intitulado Vota 16, o projeto foi desen-
volvido por estudantes da licenciatura em Geografia da PUC-Rio, em parceria com profes-
sores integrantes do PIBID, e implementado numa escola da rede publica de ensino basico

do municipio do Rio de Janeiro.

Embora varios estudos deem destaque a relagao entre o conhecimento geografico e seu
uso para fins de controle da sociedade por diferentes estados e grupos no poder, sua im-
portancia para a formacdo do cidadao nao pode ser negada. O poder do conhecimento
geografico é, portanto, neste artigo, o ponto de partida para se pensar possibilidades am-
pliadas para a educagao geografica, consideradas suas contribuicoes possiveis para a cida-
dania ativa.

Neste artigo apresentamos o projeto e seus principais resultados, desejando que estes
possam servir para pensarmos sobre os caminhos possiveis para tornar o conhecimento

geografico poderoso.

No processo de formacado de professores uma questao recorrente diz respeito a importancia
do conhecimento geografico. Embora, se considere a Geografia como uma ciéncia de
grande relevancia, alguns licenciandos em geografia, futuros professores da escola basica,
costumam questionar seus professores sobre os contetidos ensinados e nao ensinados as
criangas e jovens em idade escolar. Seria o conhecimento geografico essencial a formagao
do cidadao? Os conteudos comumente trabalhados pela Geografia Escolar s@o relevantes
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para a vida destas criangas e jovens? Por que muitos dos temas discutidos no ambito aca-
démico nao frequentam os curriculos escolares?

Estas questdes parecem frequentar a formagao de professores ha muito tempo e nao
resta duvida de que sua preocupagao se reveste de grande importancia. Se retomarmos a
propria historia de consolidacao da Geografia como um campo particular da ciéncia, ve-
remos que o uso ideolégico do conhecimento geografico escolar, numa perspectiva mar-

cadamente conservadora, pds a geografia escolar (além de outras disciplinas escolares)

“... a missao de despertar nas criangas e nos jovens o sentido de pertencimento a uma co-
munidade nacional ligada a condi¢ées de espacialidade e territorialidade muito concretas
(...) a transmissdo de uma determinada interpretacdo do passado e do presente que facilitou
a constru¢do e difusdo de uma representacdo comum do territério, da forma como foi ocu-
pado e aproveitado, dos simbolos e crengas que seus habitantes compartilham, com o fim de
colaborar para a constru¢io de uma identidade coletiva, uma ‘consciéncia nacional’ que
contribui para a existéncia da prépria na¢do”. (Lestegas, 2002:180-181)

Dava-se énfase ao reconhecimento das caracteristicas fisicas, populacionais, econdmi-
cas do pais e a assimila¢do de elementos identitarios/unitarios do Estado nacional, rele-
gando a segundo plano as diferencas internas, as peculiaridades regionais, o projeto poli-
tico de grupos hegemonicos. Este contexto foi fundamental para a expansao da geografia
como matéria escolar em ritmo mais acelerado do que a prépria geografia académica, com
grande demanda por professores e, a0 mesmo tempo, pela formacao de professores. E, foi

precisamente esta demanda que levou a sua institucionaliza¢ao nas universidades.

“Em definitivo, a geografia (...) foi uma matéria propria do ensino priméario e secundério
antes de obter um reconhecimento universitario, sendo as necessidades derivadas do conhe-
cimento escolar as que impulsionaram o desenvolvimento do saber geografico cientifico.
Portanto, e até época muito recente, era do ensino, de suas necessidades e programas de
onde a geografia universitaria recebia praticamente todas as suas demandas profissionais.”
(Lestegas, 2002:182)

Se neste periodo, que se iniciou em fins do século XX, coube a Geografia Escolar a
difusdo de um discurso propagandistico, marcadamente ideoldgico e pretensamente aci-
entifico, a fase que se inicia nos anos 1980 converteu o conhecimento geogréfico “... em
um assunto desnecessario, supérfluo, decorativo, puramente culturalista e, portanto, per-
feitamente prescindivel”. (Lestegas, 2002:182)
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Estes lugares ocupados pela geografia escolar, somados a um tratamento didatico ob-
soleto (especialmente face ao avango das tecnologias de comunicag¢io), estdo profunda-
mente relacionados a sua desvalorizagao, estabelecendo-se a necessidade urgente de refle-
tirmos sobre a constru¢do do conhecimento geografico no ambito escolar. Seria, entdo, o
conhecimento geografico difundido no ambito da formacao escolar perigoso, no sentido
de se colocar a servico de ideologias, e, por isso, dispensavel para a formacao cidada em
sociedades democraticas? Haveria neste conhecimento geografico um potencial para a for-
magao de cidadaos criticos, ativos e participativos dos processos socioespaciais com vistas

a reducao das injusticas sociais?

Uma primeira resposta a estas questoes deve remeter ao uso ideoldgico de outras disci-
plinas, como a Histodria, indicando que nao se trata de uma peculiaridade da Geogratfia,
mas das orienta¢oes politicas que orientaram a produgao do conhecimento em determina-

dos periodos.

Redimida de sua “culpa”, a Geografia Escolar tem buscado reencontrar seu lugar no
campo da construgao do conhecimento dando énfase ao seu potencial formativo. Nos ma-
nifestos “This is Geography” (Geographical Association, 2000) e “This is geography... in
school and beyond” (Geographical Association, 2003), a Associa¢do Britanica de Professo-
res de Geografia, deu destaque a “oportunidades” que se apresentam a partir da disciplina,
como a de realizar investigacoes durante trabalhos de campo, de compreender fendmenos
em suas articula¢oes nas escalas local e global e de formar jovens para o exercicio pleno
da cidadania, dentre outras.

Tal potencial poderia, de acordo com Lestegas ou Hernandez, ser mobilizado com re-
curso as aprendizagens significativas.

“... é preciso recuperar o valor instrutivo e formativo deste conhecimento mediante aborda-
gens rigorosas e cientificas que possibilitem aprendizagens significativas, uteis e funcionais
em relagdo com o desenvolvimento intelectual e civico de cidadaos criticos e comprometidos
com a defesa ativa dos valores democraticos.” (Lestegas, 2002:182, apud Hernandez, 2002)

Embora reconhecamos a importancia destas contribui¢oes, buscamos na teoria do co-
nhecimento poderoso referéncias que nos ajudem a avancar neste debate, possibilitando o
resgate do valor das ideias geograficas, ou melhor, a importancia do raciocinio geografico
para alcangar um objetivo maior, qual seja de ancorar a Geografia Escolar na perspectiva
das aprendizagens transformadoras.

Neste sentido, uma primeira questao a se pensar sobre a constru¢ao do conhecimento
geografico escolar diz respeito a especificidade deste conhecimento. Muitas vezes, associ-
ado a ideia de transposicao didatica, como proposto por Yves Chevallard (1985), o saber

escolar é apresentado como uma construgao derivada do saber académico, numa posi¢ao

DIDACTICAS ESPECIFICAS 62



REJANE RODRIGUES

subalterna/dependente a este. Nao é nosso objetivo negar a importancia da teoria desen-
volvida por este autor, ja que nela da-se destaque a relac@o entre o saber escolar e a ciéncia
referente. Contudo, tomamos como pressuposto a natureza especifica do conhecimento
escolar construido com referéncia ao conhecimento cientifico e a informacoes de outras
fontes (imprensa, anuarios etc) e associado a uma cultura escolar particular. O conheci-
mento escolar, transforma profundamente o saber cientifico de referéncia até converté-lo
em um saber especifico, uma criagao original da escola, com finalidades que lhe sao pro-
prias, através do qual se transmite uma determinada representa¢do de mundo, cabendo a

cada disciplina escolar fornecer um contetdo especifico (Chervel, 1988).

O conhecimento revelasse em nossa proposta como um conhecimento poderoso e que
pode, se relacionado a varias correntes e objetos de analise, prover muitos caminhos para
se refletir sobre os problemas do real. Young (2008) defende que as escolas devem trazer
de volta o conhecimento, recolocando-o no coracao do processo de formacao da crianca e

¢ P ¢ ¢
do jovem. Para o autor, o “conhecimento poderoso” (powerful knowledge) esta relacionado

J p P

a questoes atuais e futuras, podendo prover poderosos modos de pensamento sobre elas.

No que se refere ao lugar particular reservado ao conhecimento produzido pela ciéncia
geografica, consideramos que mudangas no processo ensino-aprendizagem articuladas a
reestruturacao curricular tanto no &mbito da escola basica quanto no campo da formagao
de professores pode, se relacionado a varias correntes e objetos de analise, prover muitos
caminhos para se refletir sobre os problemas do real. Capacitar os estudantes a “pensar
geograficamente” e a “agir politicamente” é importante, especialmente se podemos iden-
tificar e justificar como este pensamento é poderoso em ajuda-los a compreender o mundo
de diferentes formas, particularmente porque o poder das grandes ideias da Geografia pode
transformar o modo como os jovens percebem o mundo (Roberts, 2014).

Especificamente quanto ao conhecimento geografico, de acordo com Brooks, Brut e
Fargher (2017), para que este seja “poderoso” deve-se considerar: a natureza da politica e
da pratica educacional; as condigbes da Geografia como campo disciplinar; os debates so-
bre o conhecimento disciplinar.

A relevancia destas consideracoes se assenta na possibilidade de colaborarmos para o
repensar do ensino escolar no Brasil, consideradas as possibilidades de consolidagao do
poder formativo da Geografia e da amplificacdo do alcance da educagao geografica com
fins a promoc¢ao de uma urgente e necessaria educagao politica do jovem cidaddo em nosso
pais. Consideramos o jovem em formagao em seu papel como agente de produgao e trans-
formacao da realidade socioespacial, sendo urgente e fundamental a articulacdo entre a

educacao geografica e a educagio politica.
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Em nosso tempo, para se falar de politica é preciso, como demonstrado por Arendt (2013),
comecar pelos preconceitos que todos nds, a excec¢do dos politicos profissionais, temos
contra a politica. Por isso, defende a autora, a politica tem de lidar sempre e em toda parte
com esclarecimento e com a dispersdao de preconceitos. Propomos, em nossas reflexdes,
que a escola e, em particular, a educag¢io geografica tem um importante papel a cumprir
neste campo.

Um primeiro e importante desafio diz respeito ao reconhecimento do lugar e papel do
cidaddo na sociedade. Os cidadaos, de acordo com a teoria constitucional moderna, sao os
individuos, livres e iguais perante a lei, portadores de direitos e deveres estabelecidos pelos
mecanismos institucionais do Estado. Contudo, no Brasil e noutros paises do mundo, em
face da dificuldade de se definir quem sdo os iguais e quem estabelece as leis, os direitos
sao vistos como concessoes, frente ao Estado, expressando-se a cidadania de modo parcial,
desequilibrado e excludente. Deve-se, portanto, como um primeiro movimento, distinguir
a cidadania passiva (outorgada pelo Estado) da cidadania ativa, entendida como aquela
que institui o cidaddo como portador de direitos e deveres, mas também e essencialmente
criador de direitos para abrir novos espacos de participagao politica (Benevides, 1994).

A cidadania ativa define-se pelas possibilidades de representacio politica e de partici-
pacdo popular direta - a exemplo de mecanismos institucionais como o referendo, o ple-
biscito e a iniciativa popular introduzidos a partir da Constituicao brasileira de 1988 (Be-
nevides, 1994). A cidadania ativa pressupde a democracia, definida, ainda, pela possibili-
dade de criagao de espagos sociais de luta, de expressao politica e de exercicio do poder
publico (Chaui, 1984).

“... entender a participa¢do popular como uma "escola de cidadania" implica rejeitar aquela
argumentacdo contraria que exagera as condi¢des de apatia e despreparo absoluto do elei-
torado, assim considerado incapaz, submisso e "ineducéavel". O que importa, essencialmente,
é que se possa garantir ao povo a informacao e a consolidacao institucional de canais abertos
para a participa¢do — com pluralismo e com liberdade.” (Benevides, 1994:3)

Desse modo, concordando que a escola, de um modo ou de outro, institui a cidadania
(Arroyo, 2010) e considerados os objetivos de mobilizagao social, buscamos a construgao
de propostas didaticas que permitam aos diferentes sujeitos sociais compreender e desen-
volver a competéncia de intervir na sua realidade para sua compreensio e transformacao.
Buscamos o estabelecimento de nexos entre a educagio politica, “entendida como educa-
¢do para cidadania ativa” (Benevides, 1994), e a educagao geografica de modo a contribuir
para a ressignificacao do conhecimento geografico escolar e para a promocao de aprendi-
zagens transformadoras.
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Num ensaio de aproximacdo aos preceitos enunciados anteriormente foi organizado, no
ambito das atividades voltadas a formagao de professores de Geografia na Pontificia Uni-
versidade Catoélica do Rio de Janeiro, PUC-Rio, o projeto didatico intitulado Vota 16 o qual
teve como objetivo principal inserir o aluno no contexto das elei¢des brasileiras de 2014.

O Vota 16 foi um dos projetos didaticos organizados e implementados no contexto do
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacao a Docéncia, PIBID, cujo objetivo mais amplo
é o de valorizar a profissao docente com efeitos sobre a ampliagao do nimero de estudantes
que buscam a carreira de professor da escola basica. O curso de licenciatura em Geografia
da PUC-Rio, participa desde 2013 do PIBID, uma acdo ligada a Politica Nacional de Edu-
cagdo que visa proporcionar aos discentes de licenciatura, professores em formag¢do, uma
aproximacao pratica com o cotidiano das escolas publicas de educacdo basica e com o
contexto em que elas estdo inseridas. Tendo como propésito a inicia¢do do licenciando no
ambiente escolar, as Instituicdes de Ensino Superior devem organizar propostas que esti-
mulem a observagao e a reflexio sobre a pratica profissional no cotidiano das escolas pu-
blicas de educacéo basica.

Na ocasiao da implementacao do projeto apresentado neste artigo, participavam do PI-
BID Geografia PUC-Rio, 30 licenciandos e 2 professores do Departamento de Geografia
da PUC-Rio, além de 4 professores de geografia de uma escola da rede basica de ensino do
municipio do Rio de Janeiro. Alunos de diferentes niveis de ensino, do 6° ao 9° ano do

ensino fundamental, com idades entre 11 e 16 anos de idade, participaram das atividades.

Em acordo com os propoésitos estabelecidos quanto a aproximagao da educagao geogra-
fica aos preceitos do conhecimento poderoso e da cidadania ativa, os participantes do PI-
BID Geografia da PUC-Rio tém refletido sobre os desafios da geografia escolar, buscando
alternativas didatico-pedagogicas, ancoradas nas mais importantes teorias educacionais,
para a implementacao de uma aprendizagem transformadora em escolas da rede publica

de ensino do Brasil.

Face ao acirrado contexto politico-eleitoral relacionado as elei¢oes presidenciais de
2014, quando foram escolhidos o Presidente da Republica, os Governadores dos estados,
os Senadores e os Deputados federais e estaduais, os licenciandos participantes do PIBID
Geografia da PUC-Rio observaram o crescente interesse dos alunos de uma escola da rede
municipal de educacao, interesse que se mesclava com o desconhecimento e descrédito
quanto a importancia da tematica da representacdo politica para a transformacao social
no pais. Deve-se destacar que tal tematica é muito raramente tratada como contetdo dis-
ciplinar nas escolas brasileiras, talvez uma heranca da ditadura civil militar instaurada no
Brasil entre os anos 1960 e 1980 e da ideia ainda bastante arraigada na sociedade de que
“politica e religido ndo se discute”.
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Buscando pensar as possibilidades e alternativas para se (re)colocar o tema da politica,
da representacao politica e da participagao cidada no curriculo escolar, foi organizado o
projeto denominado Vota 16. O nome tem relacdo com a idade dos jovens estudantes da
escola parceira do PIBID e com a legislagao brasileira que estabelece o voto obrigatério a
partir dos 18 anos e facultativo a partir dos 16 anos. De acordo com a legislagao eleitoral,
alguns alunos da escola ja eram, e outros estavam em vias de se tornar, eleitores aptos a
participar do pleito. Apesar desta condi¢ao legalmente instituida, o direito ao voto e a
possibilidade de participacao por outros meios nao parecia mobilizar aqueles jovens. Ao
contrario, revelava uma realidade de descrédito e recusa a participacgao politica e as possi-
bilidades de transformagao social pela via da cidadania ativa. Neste sentido, estabeleceu-
se como objetivo do projeto a compreensao da importancia da politica, da representagao
politica e da participagao cidada para a transformacao social com fins a ampliagao da jus-

tica social no Brasil.

O projeto foi organizado, buscando-se articular: os pressupostos tedricos anteriormente
apresentados; as condi¢Oes operacionais da escola parceira; a idade e o nivel cognitivo dos

alunos; o planejamento escolar da série. Para tal dividiu-se a atividade da seguinte forma:

Etapa 1: Realizagao de elei¢des simuladas tendo como referéncia apenas o conheci-
mento pretérito dos alunos da escola parceira. Foram disponibilizadas cédulas eleitorais
com os nomes e partidos politicos dos nove candidatos que concorreram ao pleito em 2014.
O resultado, contabilizado pelos participantes do PIBID, das elei¢oes simuladas nao foi
divulgado para os alunos da escola.

Etapa 2: Os alunos foram convidados a apresentar suas impressdes sobre as competén-
cias das diferentes esferas do poder publico e dos mecanismos de representagao politica no
Brasil. O resultado da simulac¢ao e estas informag¢des foram reunidas e analisadas como
material de base para a organizagao das etapas seguintes do projeto Vota 16.

Etapa 3: Leitura e analise, pelos licenciandos participantes do PIBID, de artigos acadé-
micos, documentos e dados oficiais sobre os niveis de poder (legislativo, executivo e judi-
ciario), suas escalas de representagao (federal, estadual e municipal), as especificidades da
representagao politica e os mecanismos de participagao politica no Brasil. Tomando como
base o apreendido nesta etapa da atividade, os licenciandos produziram um material dida-
tico textual destinado a tornar compreensivel a realidade politico-institucional e politico-
partidaria brasileira, tema de grande complexidade, o qual foi adaptado conforme a série
escolar e a idade dos alunos das turmas participantes.

Etapa 4: Considerando a visdo prévia dos alunos sobre a politica e a representagdo po-

litica no Brasil, foram propostas atividades por série.

o turmas do 6° ano do ensino fundamental (alunos com idade média de 11 anos) -
levantamento e mapeamento do domicilio eleitoral dos candidatos a Assembleia

Legislativa do Rio de Janeiro (deputados estaduais). O objetivo principal era de
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observar se havia sub-representacdo de municipios periféricos no contexto do es-
tado do Rio de Janeiro. A partir do mapeamento, os alunos puderam constatar que
hé grande concentracao espacial da representagao politica no estado com a maioria
dos candidatos representando a Regido Metropolitana do Rio de Janeiro, RMR],
reforcando a oposicao capital-interior com efeitos sobre a atracao de maiores vo-
lumes de recursos para a RMRJ. O mapa produzido foi exposto na escola e os alu-

nos convidados a explica-lo para os colegas.

o turmas do 7° ano do ensino fundamental (alunos com idade média de 12/13 anos)
- levantamento de informacgdes sobre as competéncias de cada representante poli-
tico no Brasil (Vereadores, Deputados estaduais e federais, Senadores e Presidente)
e posterior analise de propagandas politicas de candidatos selecionados. Os alunos
foram organizados em cinco grupos e cada grupo convidado a produzir folhetos
com as competéncias um grupo de representantes. Os folhetos foram distribuidos
entre os alunos das outras turmas da escola. Nesta atividade, os alunos puderam
observar que nem sempre ha coeréncia entre as propostas apresentadas pelo can-
didato e sua futura esfera de atuagio politica. Situacdo bastante comum no Brasil
durante as campanhas eleitorais, sobretudo, quando se trata dos niveis de repre-

senta¢do mais proximos do eleitorado.

o turmas do 8° ano do ensino fundamental (alunos com idade média de 13/14 anos)
— Levantamento e analise da plataforma eleitoral de candidatos a presidéncia do
Brasil, seguido de debate para comparagio das propostas no ambito dos objetivos
mais gerais dos partidos de direita e de esquerda e dos desafios para reducao da
injustica social no pais. Cabe destacar que os licenciandos produziram um material
complementar destinado a esclarecer as principais diferengas entre tendéncias po-
liticas consideradas de direita e de esquerda, bem como os preceitos fundamentais
da justica social nas sociedades contemporaneas. A atividade foi seguida pela pro-
ducio, pelos alunos organizados em grupos, de plataformas eleitorais organizadas
por temas (educagao ou saude ou transporte etc) as quais deveriam, obrigatoria-
mente, considerar suas condi¢oes de vida e as demandas mais urgentes dos grupos
sociais mais vulneraveis do pais. As plataformas eleitorais de cada grupo foram
expostas na escola, devendo os alunos apresentar suas ideias aos colegas da escola.

o turmas do 9° ano (alunos com idade média de 14/16 anos) — Analise de propagan-
das eleitorais de candidatos a presidéncia veiculados na TV, observando-se as es-
tratégias eleitorais dos candidatos e de seus partidos ou coligagdes. A partir do

observado, os alunos organizados em grupos deveriam, com o apoio dos materiais

1O horério eleitoral gratuito corresponde a um tempo reservado por lei, na programagao de emissoras
de televisdo e de radio, para propaganda eleitoral (apresenta¢do de programas de governo) de can-
didatos a vagas eletivas no poder executivo e legislativo brasileiro.
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produzidos pelas outras turmas e, em especial, das plataformas eleitorais produzi-
das pelos colegas do 8° ano, criar um candidato hipotético a presidéncia e produzir
um video de propaganda eleitoral no qual os alunos deveriam dar destaque a ado-
¢ao de medidas para reducao das desigualdades socioespaciais no pais. Os videos

foram expostos na escola durante uma semana.

Etapa 5: Realizacao da segunda rodada de elei¢des simuladas. Do mesmo modo que na
primeira rodada, foram disponibilizadas cédulas eleitorais com os nomes e partidos politi-
cos dos nove candidatos que concorreram ao pleito em 2014. O resultado das elei¢des foi
analisado comparativamente ao resultado daquela realizada na primeira etapa, com o in-
tuito de observar o impacto do trabalho realizado na percepc¢ao dos alunos sobre o processo
eleitoral no Brasil. Embora o resultado desta simulagao ainda tenha expressado a grande
influéncia da campanha eleitoral em curso no pais, observou-se importante mudanca

quanto as escolhas dos alunos que participaram do projeto.

Neste sentido, tomando-se como referéncia nao apenas a simulacao do pleito eleitoral,
mas também e, principalmente, as observagdes registradas pelos licenciandos e professores
participantes do PIBID durante a implementacao do projeto Vota 16, damos destaque a

algumas importantes consideragoes:

o dificuldade de compreensao e, até mesmo, desconhecimento quanto a estrutura
politico-administrativa do pais e das estruturas de poder a ela relacionadas, conte-
udo superficialmente ou nunca abordado pelas disciplinas escolares e/ou reservado

ao campo da memorizacao;

O necessaria e atenta observacgao das competéncias legislativas e da sub-representa-
¢ao politica de localidades de menor expressao politico-econémica no pais em re-
lacdo aquelas de maior destaque;

o desconhecimento das possibilidades instituidas de participacio politica direta e in-
direta e dificuldade de compreensdo destes como mecanismos de transformacio
das condig¢oes sociais;

o desanimo dos alunos com relagao a efetividade da representacio politica no que
tange a transformacao das suas condicOes objetivas de vida;

o visdo pasteurizada quanto a atuacao dos representantes politicos eleitos, associados
comumente a um imaginario de oportunistas e corruptos, a exemplo da frase pro-
ferida por um aluno “politico é tudo ladrao”;
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Apesar de algumas dificuldades enfrentadas durante a realizagao do projeto, o grupo de
participantes do PIBID Geografia da PUC-Rio avaliou positivamente a experiéncia, sobre-
tudo pelo interesse pelo tema demonstrado pelos alunos da escola durante outras aulas

ocorridas ap6s a finalizacao do projeto.

O grupo deu destaque & maior “animagéo” observada no cotidiano da escola e o envol-
vimento voluntario de grande parte dos alunos durante a realizagao do projeto Vota 16,
indicando as possibilidades para ampliagao do interesse por temas e metodologias de maior
significancia para a formagao destes jovens. Concluiu pela importancia em se observar na
formulacao de curriculos escolares a dificuldade de compreensao e, até mesmo, o desco-
nhecimento quanto a estrutura politico-administrativa do pais e de poder a ela relaciona-
das, contetdo superficialmente ou nunca abordado pelas disciplinas escolares ou, ainda,
tratado na perspectiva da memorizagao. E, indicou a necessidade da geografia escolar em
dar énfase no trabalho com as escalas de analise, para além das escalas cartograficas, pos-

sibilitando a melhor compreensao de temas como o das competéncias legislativas.

Do ponto de vista da formacao de professores, acreditamos ter colaborado para o reco-
nhecimento pelos licenciandos, futuros professores, da importancia do conhecimento ge-
ografico para a cidadania ativa e dos efeitos possiveis para a formacao de jovens envolvi-
dos com projetos de transformagao da realidade social e excludente que predomina no

Brasil.

Considerados nossos propésitos quanto a busca por alternativas didatico-pedagogicas que
confirmem o importante papel da geografia escolar para a formacao cidada, apresentamos
neste artigo um projeto didatico apoiado na articulac@o entre a educacdo geografica e a
educacao politica.

Embora este projeto tenha sido implementado durante o pleito eleitoral de 2014, passa-
dos seis anos, o conturbado momento politico do Brasil atual, marcado pela adogdo de
medidas que resultam na retragdo de direitos civis e na constante ameaga a democracia,
nos recoloca face a questoes tratadas naquela ocasido e, principalmente, indica a impor-
tancia de projetos como o Vota 16 e do conhecimento geografico concebido como um co-

nhecimento poderoso no sentido da formacao de cidadaos criticos, ativos e participativos.

Este projeto e os resultados alcancados a partir da sua implementagdo tém servindo
como referéncia para a estruturacao de outras propostas didaticas relacionadas aos propé-
sitos mais gerais de articulacdo dos objetivos da educacgao geografica aos principios da
educacao politica para a cidadania ativa e, principalmente para o repensar do curriculo
escolar considerados os desafios de superagiao das desigualdades socioespaciais que mar-

cam a realidade brasileira.
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Este trabajo pone de relieve el discurso de sectores olvida-
dos por la historiografia y la Historia del Arte, en el marco de
la formacién del profesorado de Educacion Primaria. Se ha se-
leccionado la infancia como realidad silenciada, y se ha anali-
zado su representacion en un género pictorico de gran poten-
cial didactico, el retrato. El estudio se cifie especialmente a
ejemplos representativos de la Edad Moderna, y mas concreta-
mente pertenecientes al &mbito espafiol. Junto al potencial ar-
tistico del retrato, a la formacién estética y metodologica, se
pone en valor la empatia para trabajar y reflexionar sobre el
pasado histérico.

The aim of this work is to highlight the role of segments for-
gotten by historiography and Art History, within the frame-
work of the training of Primary Education teachers. Childhood
has been selected as a silenced reality, and its representation
has been analyzed in a pictorial genre of great didactic poten-
tial, the portrait. The study is based on representative examples
of the Modern Age, and more specifically belonging to the
Spanish sphere. Along with the artistic potential of the portrait,
and the aesthetic and methodological training, empathy is
highlighted to work and reflect on the past.
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Cualquiera que sea la rama del conocimiento desde la que se dirija la formacion del pro-
fesorado, no deberia omitir el componente social, humano y emocional. Esta afirmacién
es especialmente comprometida, si dicha rama del conocimiento alude a las Ciencias So-
ciales, y mas concretamente a las disciplinas vehiculares que dentro de ellas forman parte
del curriculo educativo durante la educacion obligatoria, es decir: Geografia, Historia e
Historia del Arte. Particularmente sorprende que la potencialidad de ésta dltima, a través
de las fuentes de estudio que le son propias, no sea utilizada en el ambito educativo con un
mayor aprovechamiento en las aulas. A través del estudio de la obra artistica, podemos
fomentar la educacion estética, la sensibilidad, el conocimiento técnico y formal de la dis-
ciplina artistica y su contexto histérico. No olvidemos que la sensibilidad y el sentimiento
no son innatos, sino que se pueden aprender (Socias, 1996, 9), motivo por el cual, el apren-
dizaje de la Historia del Arte en la escuela cobra una singular relevancia. Pero, ademas,
queremos favorecer las conexiones emocionales, y la empatia con el alumnado, fomen-

tando el aprendizaje activo, la educacion en valores, la creatividad y el pensamiento critico.

Siguiendo esta linea, el estudio de la obra de arte nos permite acercarnos a realidades
diferentes a la nuestra en el espacio y en el tiempo, conocer otras culturas y otras formas
de entender el mundo desde concepciones diversas y tolerantes. Ademas, nos permite po-
ner de relieve aquellos discursos que consciente o inconscientemente la historiografia ha
omitido, o minimizado, los discursos de /los olvidados (la infancia, la vejez, la mujer, la
pobreza, la marginalidad, la discapacidad, o el mundo indigena entre otros)’.

Magquet sefialé el caracter transversal del arte en todas las culturas (1999, 90-92), al
considerar que ilustra las distintas respuestas que el ser humano ofrece a problemas sim-
bélicos, tales como las diversas formas de representacion de las creencias, celebraciones y
rituales o la vida cotidiana, permitiendo ademas el desciframiento de los distintos c6digos
visuales representativos de las diferentes culturas.

Ademas de los aspectos conceptuales, a los que volveremos mas adelante, desde el punto
de vista procedimental la obra artistica se convierte en una fuente primaria que permite
analizar, identificar, e interpretar culturas, aplicar categorias temporales, contrastar datos
o realizar anélisis estilisticos (Cambil y Tudela, 2017). Metodoldgicamente por tanto la
obra de arte despierta la capacidad de observacion, comparacion y comunicacion, ademas

de favorecer estrategias de andlisis, interpretacion y sistematizacion (Trepat, 2003).

Sin duda la ensenanza de la Historia del Arte también posibilita el desarrollo de actitu-

des relacionadas con la creatividad, la comunicacion, la percepcion y el respeto hacia las

" Desde esta perspectiva, un grupo de profesores y profesoras de la Facultad de Educacion-Centro de Formacion
del Profesorado de la Universidad Complutense de Madrid (UCM), desarrollan el Proyecto de Innovacién Docente
impulsado por el Vicerrectorado de Calidad de la UCM, bajo el titulo: Aula de memoria: recursos diddcticos para
recuperar la memoria de los olvidados (16/2019-20), coordinado por la profesora Gemma Mufioz Garcia.
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diferentes expresiones artisticas, permitiendo eliminar los preconceptos, estereotipos y
prejuicios hacia lo diferente y estableciendo un criterio propio (Fontal, 2006).

Dada la potencialidad didactica de la Historia del Arte desde sus tres dimensiones: con-
ceptual, procedimental y actitudinal, seleccionamos un género pictorico como el retrato,
para rescatar precisamente algunos de esos grupos de olvidados, concretamente la infan-
cia. Acercar al maestro en formacion a los nifios y nifias de otras épocas y lugares, le
permite aproximarse a la Historia de forma empatica, priorizando aspectos y narrativas
emocionales, partiendo de focos de interés para el alumnado. Desde esta perspectiva, se
fomenta un aprendizaje que cuestiona los pilares sobre los que se habia asentado la Histo-
ria del Arte tradicionalmente, y que J. Thuillier asocia con una forma obsoleta de presentar
los contenidos, en base a la explicacion de periodos convencionales (2006). Por el contrario,
se trataria mas bien de impulsar una nueva mirada que vincula la Historia del Arte, con la
Historia social y de las mentalidades, y que plantea la narracién como hilo conductor para
explicar los cambios y las continuidades (Serraller, 2005, citado por Calaf y Fontal, 2010,
33-35),

En términos generales, podemos afirmar que la Historia del Arte tiene una escasa presen-
cia desde el punto de vista curricular en las etapas de Educacién Primaria y Secundaria
(Roldan, 2016). Pasa a convertirse en una materia optativa con entidad propia en segundo
de Bachillerato, a la cual por tanto accedera inicamente alumnado vinculado a las ramas
de Artes y Humanidades.

A ello se une el hecho de que los contenidos vinculados con Historia del Arte general-
mente son tratados como disciplina subsidiaria de la Historia, quedando limitado su al-
cance y potencialidad didactica desde el punto de vista conceptual, procedimental, actitu-
dinal, ademas de emocional y experiencial. El RD 126/2014, de 28 de febrero, por el que se
establece el curriculo basico de Educacién Primaria, atiende a la expresion plastica del
Arte, pero omite su dimensién social e histérica desde las Ciencias Sociales. Estas afirman
integrar “diversas disciplinas que estudian a las personas como seres sociales y su realidad
en sus aspectos geograficos, socioldgicos, econdémicos e histéricos” (RD 126/2014, BOE,
21), quedando la esfera artistica y estética omitida. Sin embargo, buceando en aspectos
curriculares concretos, el Bloque 4 dentro del area de Ciencias Sociales, la Auella del
tiempo, encontramos los conceptos relativos a la medida del tiempo histérico, y establece
“la capacidad para ordenar temporalmente algunos hechos historicos (...) utilizando las
nociones béasicas de sucesion, duracion y simultaneidad” (RD 126/2014, BOE, 22), en ello,
si bien no se expresa de manera explicita, la Historia del Arte se convierte no sélo en un
recurso esencial, sino en una extraordinaria disciplina desde la que apoyarse conceptual-
mente para facilitar la comprension del tiempo histérico. Asi, la imagen y la expresion

grafica y objetual de diferentes obras artisticas, permite al alumnado “adquirir referencias
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histéricas que posibilitaran una interpretacion personal del mundo...” (RD 126/2014, BOE,
22).

No olvidemos que, insistiendo en esa potencialidad de la Historia del Arte como disci-
plina subsidiaria de la Historia, el curriculo ademés afiade que “este bloque utilizard mapas
y cualquier otra representacion grafica adecuada para la identificacién y anélisis de pro-
cesos historicos, para dar a conocer los procedimientos basicos para el conocimiento de
dichas fuentes” (RD 126/2014, BOE, 22). Pero, el Arte y su dimensién social constituyen
también un recurso esencial para fomentar la curiosidad en el alumnado por “conocer las
formas de vida humana del pasado y valorar la importancia que tienen los restos para el
conocimiento y estudio de la historia y como patrimonio cultural que hay que cuidar y
legar” (RD 126/2014, BOE, 22).

Asi, curricularmente resulta evidente el caricter esencial de la Historia del Arte, desde
luego como disciplina subsidiaria de la Historia. I[gualmente, es patente su presencia en lo
referido a la adopcidn y difusion del valor patrimonial y de su significatividad como ele-
mento reforzador del sentimiento de herencia cultural. Podria asumirse entonces que fun-
damentalmente el marco normativo de referencia convierte a la Historia del Arte en un
recurso para un mayor y mejor desarrollo de la disciplina histérica, y no como una disci-
plina en si misma, con la excepcion de la autonomia que adquiere como concepto el patri-
monio cultural. De esta forma, la Historia del Arte esta presente en gran parte de los con-
tenidos en el area de Historia, especialmente a partir de 4° curso de Educacién Primaria.
Como ejemplo baste mencionar el Decreto 89/2014, de 24 de julio, del Consejo de Go-
bierno, por el que se establece para la Comunidad de Madrid el Curriculo de la Educacién
Primaria, ejemplos concretos como: “identifica algunas huellas culturales de los primeros
pobladores de la Peninsula Ibérica, como la Cueva de Altamira”, “Conoce la forma de vida
de las culturas prerromanas autdctonas de la Peninsula Ibérica (celtas e iberos) e identifica
algunos restos de su cultura como la Dama de Elche o los Toros de Guisando”, por citar
solo algunos ejemplos (Decreto 89/2014, 30). Ademas de manera mas concreta se explicita
a los tres grandes maestros de la Historia del Arte en Espana de indudable proyeccién
internacional: el Greco y Velazquez en 5° curso (Decreto 89/2014, p.31) en el marco del
conocimiento sobre el Siglo de Oro espariol, o Goya en 6° curso de Educacién Primaria
(Decreto 89/2014, 32).

Sin embargo, a pesar de esta presencia, de manera mas evidente, autores como Pol y
Asensio (1996, 40) sefialaban que el arte debe aprenderse de forma explicita, y que su co-
nocimiento, asi como la propia formacion estética debe ser consecuencia de la instruccién.
Por ello resulta paradéjico para dichos autores, que los curriculos insistan en los grandes
objetivos sobre el patrimonio histérico artistico, mientras que decrece la presencia de con-

tenidos puramente artisticos en los mismos.

Estudios posteriores como el ya mencionado de Calaf y Fontal han planteado esa rela-
cién entre patrimonio cultural, Historia del Arte y Educacion Artistica -entre otras disci-

plinas- como vehiculo que permita, desde la transversalidad, generar nuevas concepciones
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y metodologias para la ensefanza del arte en la escuela. Consideran ambas autoras por
tanto la importancia de proponerse como meta que la educacion artistica permita crear
patrimonios artisticos. Para Calaf y Fontal la Educacion Artistica para la Educacion Patri-
monial implicaria una finalidad constructiva individual y social de lo artistico, una orde-
nacién posmoderna de la ensenanza del arte que incorpore perspectivas como la intercul-
turalidad y la integracion del hecho artistico en el cultural (2010, 29-31).

Segun esta linea, la necesidad de integrar diferentes disciplinas para un aprendizaje de
tipo holistico, parece ofrecer una visiéon amplia y préxima a la realidad social del alumnado,
permitiendo trasladar las concepciones de la Historia del Arte al aprendizaje desde “pro-
blemas y situaciones controvertidas de su presente” (tomando como referente a Santieste-
ban, 2019), desde la mirada al pasado y con el fin de crear referentes sélidos que contribu-

yan a orientar su futuro.

En definitiva, tras evidenciar la presencia de la Historia del Arte desde el punto de vista
normativo, ya sea de manera explicita e implicita, encontramos ademas un gran espacio
en el que la Historia del Arte puede contribuir en el proceso de formacion del futuro maes-
tro, la educacion en valores, emocional, y mas concretamente la empatia. Asi, es impor-
tante ensefar Arte, pues como afirma Calaf (Calaf, Fontal y Fernandez, 2013), en el pro-
ceso de desarrollo de la personalidad, el lenguaje artistico es fundamental para el desarrollo
de la sensibilidad y el sentido critico hacia el arte, y en general hacia la vida. Todo ello
hace referencia a la base de las competencias fundamentales que todo estudiante debe
adquirir en Educacién Primaria, Secundaria, y de forma progresiva en la Educaciéon Uni-
versitaria (Fuentes y Gil, 2019, 64).

Y precisamente el &mbito competencial es contundente en este sentido, ocupando un
espacio que el curriculo no termina de desarrollar. Especialmente relevante resulta su pre-
sencia en las competencias sociales y civicas; y de conciencia y expresiones culturales. En
cuanto a las dimensiones del saber, saber hacer y saber ser nos encontramos para el caso
de la primera aspectos como: comprender los codigos de conducta aceptados en distintas
sociedades y entornos, los conceptos de igualdad, no discriminacién, comprender las di-
mensiones intercultural y socioecondémica de las sociedades europeas. En la segunda de
las dimensiones, saber comunicarse de manera constructiva en distintos entornos y mos-
trar tolerancia, y de la tercera, nos interesa sefalar la disposicién para superar los prejui-
cios y respetar las diferencias. En todas ellas, la expresion artistica puede resultar un re-
curso esencial y enriquecedor, permitiendo trabajar la imagen de los ofros y la imagen
propia. Pero es la competencia de conciencia y expresiones culturales, la que con mayor
claridad ofrece una visiéon mas integradora de la educacion artistica en el aula. Lo hace
igualmente desde las tres dimensiones formativas del sujeto. Desde el saber, la herencia
cultural, los diferentes géneros y estilos de las bellas artes y de las llamadas artes visuales,
las manifestaciones artisticas y culturales de la vida cotidiana; partiendo del saber hacer,
a través de la aplicacion de diferentes habilidades de pensamiento, perceptivas, comunica-

tivas, de sensibilidad y sentido estético y el desarrollo de la creatividad. Y finalmente, desde
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la dimensién del saber ser, encontrariamos el respeto a la diversidad cultural, la valoracién
de la libertad de expresion, el interés, respeto y valoracion critica por las producciones
culturales?.

Dada la relevancia de la Historia del Arte, ésta debe ser un elemento esencial en la
formacion del profesorado, quien ademas de adquirir el conocimiento de la obra de arte,
debe sumar el de las competencias necesarias para instrumentalizar dicho conocimiento
guiandolo hacia la accion didactica, explorando diferentes metodologias y recursos, y abar-

cando diferentes posibilidades en su tratamiento desde la transversalidad.

Ya indicdAbamos que para trasladar al futuro maestro del grado de Educacién Primaria la
importancia de formar a su futuro alumnado en el conocimiento artistico resulta esencial
fomentar la motivacion y la curiosidad por aprender, acercando las expresiones artisticas
del pasado a situaciones y problemas concretos actuales desde la empatia. De esta forma,
encontramos que probablemente resultard mas estimulante y significativo trabajar, por
ejemplo, el Arte Romanico no c6mo una sucesién de producciones artisticas, técnicas o
datos cronoldgicos. No porque esta informacion no sea relevante, sino porque no resulta
significativa para el alumnado, y como tal no sera interiorizada, analizada, comparada,
sintetizada, especialmente en un contexto en el que la informacion esta al alcance de todos
tacilmente. Sin embargo, si buscamos acercar dichas expresiones a la idea de cambios y
pervivencias culturales, y potenciamos el pensamiento critico y el tratamiento de todos
estos contenidos vinculandolos a intereses del presente de nuestro alumnado, procurando
motivar una reaccién emotiva, nuestros objetivos de aprendizaje seran mas facilmente al-
canzados. La arquitectura romanica es un excelente ejemplo de la impronta cultural y ar-
tistica que el ser humano nos ha legado, pero ademas es una excusa para reflexionar en
torno a rutas de peregrinaje que fomenten la concienciacion respecto al turismo sostenible
y el emprendimiento. El tragico desenlace de una parte importante de la catedral gotica de
Notre Dame tras el incendio ocurrido en 2019 expuso, ademas de los evidentes dafios al
patrimonio cultural de la humanidad, el eco recogido por la noticia a través de los medios
de comunicacién, quienes ademas fomentaron un movimiento internacional dispuesto a
contribuir en el salvamento del templo. Acercarse a las caracteristicas del Arte Goético
desde esta Optica, permite reflexionar ademaés sobre el poder de los medios de comunica-
cién de masas en la sociedad actual, sobre la importancia que estos dan a segun qué patri-
monios frente a otros (patrimonio de primera y de segunda), si lo comparamos con el es-
caso eco recogido en los medios como consecuencia de la destruccion del patrimonio de la
localidad de Lorca en Murcia tras el terremoto de 2011. Todo ello permite adentrar al

2 https://www.educacionyfp.gob.es/educacion/mc/lomce/el-curriculo/curriculo-primaria-eso-bachillerato/compe-
tencias-clave/competencias-clave.html (recuperado de la WEB del Ministerio de Educacion 2 abril 2020)
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alumnado en el valor del patrimonio en la sociedad, en sus implicaciones cuando éste sufre
danos importantes, y como se pone de manifiesto la importancia de la obra artistica como
fendmeno identitario. Asi como empatizar con qué valor o funcion tuvo para la sociedad
del pasado uno u otro patrimonio, y qué valor o funcién le estamos asignando a ese patri-

monio en el presente.

La apasionante historia de Roma nos permite adentrarnos en otras expresiones artisti-
cas lejos de la decimondnica concepcion de las bellas artes. Asi, ponemos en valor el mo-
saico romano, mostrando por ejemplo en éste la representacion de un conflicto que se
convierte en un espectaculo de ocio a través del mundo de los gladiadores. Empleando
como ejemplo el mosaico de gladiadores del Museo Arqueoldgico Nacional en Madrid,
podemos trasladar al presente de nuestro alumnado la reflexion en torno al conflicto en si,
los desencuentros y diferencias entre iguales, y la capacidad para salvar dichas discrepan-
cias. La posicion de otros sujetos no participantes activamente en el conflicto, entrando a
juzgar e instando a tomar parte ante estas situaciones que después tantos problemas gene-

ran en el entorno educativo de los menores.

La vida cotidiana es otro elemento esencial desde el punto de vista historiografico en
los dltimos afios. Aproximarnos a la microhistoria a través de lo que una obra artistica nos
muestra, o nos silencia, es motivador para el alumnado, que aprende lenguajes y contextos
que tienen que ver con su entorno cotidiano, lo cual le permite empatizar mejor y refle-
xionar sobre las desigualdades, la gastronomia, los oficios, la indumentaria, la enfermedad,
la belleza o la fealdad, la marginacion, los transportes o las expresiones populares.

No se trata entonces de no trabajar la Historia del Arte con entidad propia sino de los
recursos, estrategias y metodologias que empleemos para acercar dichos contenidos al
alumnado, haciéndolos significativos al conectarlos con su realidad actual. Hemos visto
algunos ejemplos para trasladar a situaciones del presente contenidos del pasado, que per-
miten al futuro maestro desarrollar su capacidad critica y analitica, poniendo el acento en
la Historia del Arte. Pero, ademas, ya adelantabamos la potencialidad de esta disciplina a
la hora de trabajar desde el punto de vista emocional. La mayor parte de trabajos publica-
dos en Espana en este sentido, se han circunscrito a la etapa de Educacion Infantil (Mo-
reno, Vera, Miralles y Triguero, 2013; Sarlé, Ivaldi y Hernandez, 2014.; Moreno y Vera,
2016), y méas concretamente desde el punto de vista no tanto de la Historia del Arte, sino
de la educacion artistica y plastica; recientemente han visto la luz algunos trabajos que
ponen de manifiesto la importancia de la ensefianza de la Historia del Arte en Bachillerato,
proponiendo una revisiéon curricular basada en el ambito competencial (Fuentes y Gil,
2019). Sin embargo, las investigaciones aplicadas a Primaria no son tan abundantes. Espe-
cialmente interesantes son aquellas que trabajan desde el ambito patrimonial la compren-
sion del presente a través del patrimonio del pasado (Estepa, Cuenca y Martin, 2015), o
ejemplos como el de Abad y Ortega (2003) en torno a una experiencia de aula presentando

al alumnado diferentes autores (Joan Mir6, Joaquin Sorolla, Juan Gris y Pablo Picasso) y
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sus respectivas técnicas pictoricas, fomentando un aprendizaje integral desde la Educacion
Artistica y la Historia del Arte.

Con estos estudios como referencia, y en el marco del Proyecto de Innovacién Docente
Aula de memoria: recursos didacticos para recuperar la historia de los olvidados, hemos
querido poner de relevancia la importancia de educar en empatia al futuro maestro en
formacion, a través de discursos narrativos que pongan de relevancia la historia de cate-
gorias sociales olvidadas. La Historia del Arte, como fuente primaria, puede colaborar y
rescatar vestigios de los nifios y nifnas del pasado a través de la representacion pictdrica.
Habitualmente encontramos que, en las aulas de formacién del profesorado, nuestros fu-
turos maestros apenas o nunca tienen relacion con ninos de las edades con las que desa-
rrollaran su vida profesional al finalizar sus estudios. Por ello, hemos querido rescatar a la
infancia del olvido, con el fin de que nuestros maestros en formacion conecten socialmente
con la realidad de los ninos y ninas a lo largo del espacio y el tiempo generando narrativas

que podran desarrollar en el futuro aplicando diferentes metodologias en el aula.

La Historia del Arte acompana una vez mas a la disciplina historica, partiendo de la
nocion de empatia historica (Donate y Ferrete, 2019, 49-51), y de los beneficios que ésta
puede reportar en el aula desde el punto de vista emocional, fomentando la motivacién y

mejorando la capacidad de comprender y razonar.

Esta funcién social que adquiere la Historia del Arte para interpretar problemas y situa-
ciones de nuestro presente a través del patrimonio histérico artistico, y trabajar en las
aulas de formacién del profesorado desde el punto de vista emocional, nos acerca a la
potencialidad didactica del retrato. Este se define como la representacién de una persona
de manera que pueda ser identificada (Barbe-Gall, 2018, 45), ya que muestra sus rasgos
fisicos mas distintivos y en gran medida simboélicos. Esta representacién puede ser méas o
menos real, o idealizada, pero persigue esencialmente que el retratado individualice al per-
sonaje. Este concepto se ampliara a lo largo de la historia, llegando a integrar en los retra-
tos otros elementos, e incluyendo a otros sujetos, o escenas que acompanan al retratado.
Este género es una fuente primaria para conocer la sociedad del pasado, adivinar los silen-
cios respecto a grupos sociales, historias particulares y sectores de la poblaciéon que fueron
omitidos de forma méas o menos intencionada. Entre dichos sectores, queremos poner de
relieve el papel de la infancia, a través de retratos pictoricos infantiles. Proponemos una
breve evoluciéon del género, para posteriormente presentar dos propuestas de contenidos y
su proyeccion didactica en la formacion del profesorado de Educacion Primaria, a través
de dos ejemplos muy diferentes: el retrato de corte y el retrato costumbrista, ambos en la
Espania del s. XVIL
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El retrato es conocido desde la antigiiedad clasica a través de manifestaciones esculto-
ricas. Pero es nuestro interés la génesis del retrato como género pictérico, y ésta parte del
s. XIV y su posterior evolucion hasta mediados del s. XVI, representando individuos en un
contexto generalmente religioso (Falomir, 2005, 72). Los monarcas fueron principalmente
quienes encargaban estas pinturas, cuyas principales funciones fueron desempefiar un im-
portante papel en negociaciones matrimoniales, asi como constituir una “muestra de ca-
rifio de padres y allegados mas préximos, a sus hijos” (Ruiz, 2005, 102). Eran un ejemplo
del poder dinastico y de su sentido aleccionador. En el caso espafiol, sera durante el reinado
de Felipe II, cuando se dote a las obras pictéricas de una nueva funcionalidad, la decorativa
y ornamental, para embellecer el Palacio de El Pardo. Los retratados eran entonces los

reyes, reinas, sus familiares, miembros de la corte y humanistas.

Falomir sefialaba que, entre la Baja Edad Media y el Renacimiento, “el retrato generd
la capacidad de suscitar emociones” (2005, 80). Y lo cierto es que, si bien las reacciones
emocionales hacia las obras de arte no son homogéneas, si constituyen una caracteristica
esencial de la propia experiencia estética que las caracteriza (Pol, 2006). En definitiva, al
individualizar al personaje representado, éste es dotado de significatividad por el mero

hecho de ser retratado.

Nos muestra el retrato una serie de elementos visibles, simboélicos, que nos permiten,
desde el punto de vista didactico, motivar al alumnado en la busqueda de significados ocul-
tos. Ello potencia a la vez el empleo de diferentes estrategias didacticas basadas, por ejem-
plo, en el aprendizaje por descubrimiento, que en si misma resulta ya altamente motiva-

dora y emocionalmente productiva en el aula.

Su uso estimula ademas la intuicién, valorando por ejemplo las emociones que nos pro-
voca la intencién del autor al emplear una gama cromatica u otra, el tratamiento de la luz,
el hecho de que ésta sea o no natural, el espacio donde el personaje es retratado -interior
o exterior-, la mayor o menor realidad, la idealizaciéon o grado de abstraccién con que es
presentado el personaje, si le vemos el rostro completo de frente o si se nos presenta de
perfil. Podemos valorar si el retrato es un busto, si es de medio cuerpo o de cuerpo entero.
Qué objetos aparecen y si tienen algin significado simbdlico, es algo que el docente debe
ayudar a descifrar especialmente. ;Y qué nos dice la indumentaria, joyas y complementos,
insignias, expresion del rostro, el peinado? De esta forma, animamos a nuestro alumnado
a iniciarse en una metodologia que favorece la observacion y el aprendizaje inductivo.

Emociones como la empatia, alegria, tristeza, la soledad, el miedo, la felicidad, el enfado
o la vergilienza no son emociones exclusivas del nifio y nifia de hoy. Iniciamos la bisqueda
de estas emociones de la infancia, mirando a la iconografia laica del pasado, que desde el
s. XVI se representa principalmente en el retrato de corte. Infantes e infantas cuyos rostros
blanquecinos, y con frecuencia inexpresivos, miran desafiantes al espectador, que a su vez
tiene que buscar respuestas prestando atencion al lenguaje corporal, gestual, y al resto de

objetos, personas o animales que aparecen representados. A partir del XVII, junto al re-
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trato de corte, encarnado en la figura Velazquez, encontramos ya representaciones de ni-
fnos en solitario, generalmente varones, y comienzan a asociarse a escenas de la vida coti-
diana. Figuras como José de Ribera o Bartolomé Esteban Murillo nos muestran un rostro
menos amable de la realidad, la del nifo de la calle, el mendigo, discapacitado, siendo
espulgado o hambriento. Nifios que transmiten nostalgia, soledad, tristeza, miedo, pero
también confianza, alegria y dulzura, destacando el tratamiento y naturalidad con la que
son representados. Veremos mas adelante precisamente las particularidades de esta repre-

sentacion de la realidad.

Esta tendencia costumbrista se consolida un siglo después, momento en el que ademas
el retrato se acerca también a la sociedad y a las nuevas ideas ilustradas. Asi, se represen-
tan por un lado familias aristocraticas, como los Dugues de Osuna y sus hijos (1787-1788)
de Francisco de Goya. Y por otro, escenas costumbristas caracterizadas por un aumento
del realismo, cobrando cada vez mas protagonismo el nifio en la escena, especialmente
resaltando la accién durante alguna actividad lddica. José del Castillo y Goya constituyen
en este sentido una fuente inagotable para conocer al nifio del s. XVIII, sus juegos y las
emociones que en torno a esta actividad se generan. José del Castillo, muestra las ideas
pedagdgicas ilustradas en las que el estudio de las artes, actividades intelectuales y juegos,

especialmente al aire libre, eran esenciales (VVAA, 2000, 113).

Con el inicio de la contemporaneidad se generalizan en toda Europa los retratos de
familias aristocraticas y burguesas, hecho que se explica como consecuencia del valor de
lo individual que caracteriza a la sociedad en este momento (Diez, 2005, 264). Se difunden
las nuevas pautas estéticas del retrato neoclésico, donde destacaria Zacarias Gonzalez Vaz-
quez, que muestra un estilo clasicista, que se aprecia en el retrato de la Niria Manuela
Gonzalez Velazquez tocando el piano (1820-1821). La inexpresividad es caracteristica de
la protagonista, que aparece como adulta prematura, generalmente como consecuencia de
la represion del afecto en publico (Diez, 2005, 269). Rozando ya el s. XX, se abren las
puertas al luminismo de Joaquin Sorolla y sus extraordinarias representaciones de la in-
fancia unidas al contenido social. Asi, 7Triste herencia (1899), nos acerca al mundo de la
discapacidad, aspectos que nos permiten trabajar en el aula abordando la solidaridad, la
empatia y la lucha por la superacion. Las vanguardias, favoreceran el desarrollo de un
retrato rupturista, del que constituye buena muestra la representacion de Pablo Picasso
Nifia con muiieca (1938), donde representa a su hija Maya, un estilo ya puramente cubista.

Trabajar desde un punto de vista didactico con el retrato infantil de corte tiene ciertas
ventajas. Los personajes se pueden reconocer facilmente, podemos documentarnos sobre
la vida del retratado y en qué situacion se encontraba la familia real en el momento de ser
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pintado. Por otro lado, la mano del artista siempre goza de prestigio; conocemos las pin-
celadas, los colores y el juego de luz que utilizaban en sus cuadros Tiziano, Sofonisba o
Goya. Y, por ultimo -pensando en que es lo mas interesante para trabajar con nuestro
alumnado-, en los retratos infantiles de corte la persona retratada suele pintarse acompa-
nada de objetos de gran simbolismo, que proyectan una clara propaganda politica hacia el
observador. No llega a ser como el retrato de aparato o de Estado (Brown, 2004, 127), en
el que la politica y el poder son los protagonistas, buscando representar la metafora, la
apariencia y la opulencia, pero si contiene detalles con distintas lecturas. Hay que tener en
cuenta que el retrato infantil en la corte tenia dos funciones muy claras: por un lado, dar
a conocer el crecimiento del retratado. Tenemos la evolucion fisica de algunos principes,
princesas o infantes desde que tenian uno o dos afios porque se enviaban a otras cortes
para mantener el contacto familiar. Es el caso del continuo intercambio de retratos entre
las dos ramas de los Austrias, entre Madrid y Viena (Cobo, 2016, 144-145). Y por el otro,
los matrimonios de la realeza eran concertados, con intereses politicos y patrimoniales,
que fomentaron el intercambio de retratos entre cortes europeas desde que los futuros
contrayentes eran ninos. Estos retratos preparaban el futuro sello del contrato matrimo-
nial, aumentaban el vinculo familiar entre los futuros contrayentes, y corroboran la buena

salud de ambos (la fecundidad en el caso de ellas).

Ahora bien, el problema de trabajar en didactica con el retrato de corte aparece desde
el punto de vista de las emociones y la empatia. Atendiendo a los rostros, parece que este
retrato, concretamente en la Monarquia Hispana de época Moderna, carece de sentimien-
tos y son inexpresivos. Les falta toda la emotividad que si podemos contemplar o intuir en
las miradas y gestos del retrato costumbrista de la época. En el caso de los retratos infan-
tiles de corte, no sabemos si el futuro principe o la infanta eran felices, si estaban tristes,
si sufrian, si tenian hambre, si solian jugar, o si les estaba permitido llorar. Pero en lo
invisible esta la clave y los objetos nos proporcionan datos mas personales y humanos que
rodean al personaje.

Analicemos un retrato de corte desde el punto de vista de la empatia histérica. Buena
parte de este analisis didactico se puede extrapolar a otros cuadros infantiles de corte. Se
trata del retrato del infante Felipe Prospero que Diego Velazquez pinté en 1659 para enviar
a la corte de Viena. Un lienzo de 128,5 x 99,5 cm que se expone en el Kunsthistorisches
Museum de Viena (n° inv. 319). Comenzamos por una breve descripcion del cuadro. Lo
primero que llama la atencion es su rostro; impasible, sin gesto ni mueca, consiguiendo el
pintor fijar asi todos los detalles de la fisionomia, que se repite en todos los retratos de
corte de época Moderna. Su mano derecha se apoya en una silla, siendo este gesto tipico
en estos retratos para dar un minimo de movilidad a la rigida postura, y mostrar todas las
partes del cuerpo que el posado de medio perfil podria dejar oculto. Su tez es muy blan-
quecina que, como sefalan distintos autores, mostraria la fragil salud del retratado
(Prohaska, 2004, 126). No obstante, a poco que se compare con otros retratos se vera que

las élites, y mas la realeza, tenian la piel muy clara, reflejo de su vida palaciega sin trabajar
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en el exterior ni tener conceptos mas actuales que acreditan belleza a una piel mas morena.
En cuanto a su vestimenta, el principe lleva la falda sobre enaguas, sin corpifio ni lechu-
guilla porque es un nino, con un delantal blanco por encima.

En el analisis de los siguientes elementos encontramos los sentimientos y podemos lle-
gar a empatizar con las circunstancias del personaje. Sobre el blanco del delantal destacan
un total de cinco amuletos y talismanes. Entre los amuletos se puede identificar el coral y
una higa de azabache y entre los talismanes observamos los que tienen forma de una mano
con puno cerrado, unos cuernos y una campanilla de oro. Todos estan sujetos con cordeles
alrededor del delantal, y cefidos a la ropa. Probablemente estos amuletos y talismanes sea
lo que mas llame la atencién del cuadro, inmortalizando en la pintura la busqueda de la
proteccién del pequerio principe (Horcajo, 1999, 522). He aqui el miedo y la angustia por
proteger al pequenio que sentian sus padres. Si nos situamos en el contexto, Felipe IV tenia
una necesidad imperiosa de dar un heredero a la corona, tan sélo le sobrevivié unos anos
un var6n de su primera esposa, Isabel de Borbdn. El tan deseado heredero, el principe
Baltasar Carlos, falleci6 a los diecisiete anos. Y desde entonces los hijos varones, tanto de
su primera como de su segunda esposa, fallecian en el parto o a los pocos dias o meses de
haber nacido. El protagonista de nuestro retrato posaba con dos aiitos, y era la garantia
de continuidad de la dinastia. El miedo de los reyes, y de la corte en general, a no concebir
un hijo varén se expresa en este cuadro, donde el nifio no va engalanado ni mostrando un
alto estatus en su pomposa vestimenta, sino que muestra el detalle de unos elementos que
reflejan el ruego y el deseo de la pervivencia del nifio. Amuletos y talismanes que evitan
el mal de ojo, protegen al que los lleva y alejan a los malos espiritus que rondan la muerte,
como es el caso del sonido de las campanillas cuando el nifio se mueve. El propio nombre
del principe nos evoca no a una riqueza prospera, sino al deseo de que prospere su vida y
pueda reinar. La mortalidad infantil en el siglo XVII era muy elevada, y en el ambiente
cortesano se explicaba por la endogamia, la juventud de las reinas, los embarazos conti-
nuos, la presién de dar herederos, la atencién en el parto o la medicina. Desafortunada-
mente ese miedo de la familia de Felipe IV a que falleciera el heredero se hizo efectivo
antes de cumplir los cuatro afos, en 1661, tan solo dos anos después de que le pintara
Velazquez.

Destacamos en la sobriedad del fondo negro del cuadro, los distintos tonos rojizos que
utiliza el pintor. Y la timida luz que penetra por un ventanal que no resta protagonismo al
retratado, al contrario, ilumina su figura. Es preciso subrayar la falta de elementos que
acompafian a lo que hoy identificamos con la infancia: los juguetes. En la corte, estos
retratos reflejan a pequenios adultos, cuya seriedad y actitud quieren evocar cierta autori-
dad. Tenemos algun retrato con juguetes como caballitos de palo, algunos espadines, que
muestran un juego, pero que en realidad se trata de la formacion cortesana de los nifos.
Era bastante comun, por ejemplo, pintar a las infantas o princesas con rosarios en las ma-
nos, pues su funcion en la corte cuando se esposaban con reyes o principes era mas espi-

ritual y de intercesoras entre la divinidad y los vasallos.
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Lo que si es mas comun, y en este cuadro aparece, es la incorporacién de animales en
la escenografia del cuadro. Y en este caso se pinta a un perrillo faldero, blanco y canela,
con unos ojos saltones y una cara cuyo hocico apoya para descansar en el reposabrazos.
Un perro de mirada melancélica, han querido ver algunos autores, que ahondan en querer
ver un cuadro con codigos tristes y tragicos, como si fuera algo premonitorio. Sin embargo,
Velazquez ha pintado numerosos canes, en ocasiones con miradas atentas al espectador,
consiguiendo asi multiples interpretaciones y que hoy nos sigamos preguntando qué nos
quiere decir el animal con sus ojos. Los perros pintados siempre se muestran fieles; los méas
grandes y esbeltos eran para el retrato de caza de los reyes, pero a los ninos se les acom-
paniaba de perros pequenos, accesibles, juguetones, de interior, en definitiva, de perros
falderos que son los que tenian en la corte las reinas y los nifos y nifias (Rodriguez, 2016).
El perro ahade por tanto un elemento de domesticidad, de hogar, de palacio, e incluso de
lujo. En esta época las clases bajas no se podian permitir perros falderos que divirtiesen a
la familia, sino que los perros ayudaban al trabajo. Un siglo antes, los cuadros infantiles
mostraban animales de compaiiia del Amazonas, pajaros y monos, que reflejaban el pode-
rio territorial de Felipe II (Morales, 1992). Pensemos por ejemplo en las infantas de Sanchez
Coelho o de Sofonisba. Sin embargo, en el caso que nos ocupa, y especialmente siendo el
pintor Velazquez, la autoridad y poderio de Felipe IV, que estaba en crisis y decadencia,
da paso a la simplicidad de un nifio cuyo gesto sobrio y serio le prepara para el gobierno
de una Monarquia, con la esperanza de que sobreviviera.

A diferencia del retrato cortesano, en el costumbrista no identificamos claramente al
personaje retratado. Si bien suele representarse a personajes individualizados y que res-
ponden a modelos reales, estos nos muestran situaciones cotidianas de las que formaba
parte el pueblo en general. De esta manera, el personaje encarnaba el sentir y cotidianeidad
de muchos individuos anénimos. Bartolomé Esteban Murillo (1617-1682) represent6 con
gran maestria este retrato costumbrista de su Sevilla natal durante el Siglo de Oro, mos-
trando una gran habilidad para captar el caracter psicologico de sus personajes. Muchos
de estos fueron nifios, debido a la gran predileccion del autor por la infancia. Fueron pro-
tagonistas en escenas narrativas de tipologia religiosa, pero miramos en esta ocasion a su
representacion laica, popular, en retratos que muestran la pobreza en sus diferentes mani-
festaciones, con nifos jugando, comiendo, acompanados por un adulto, siendo espulgados
o despiojados. En estas escenas, se adivina cierto caracter piadoso del ideal religioso, que
dan como resultado personajes amables y encantadores (Vadillo, 2017, 49), mostrando por
tanto cierta idealizacion de esa marginalidad. Esta miseria, extendida fuera de la corte
como consecuencia precisamente de la decadencia econémica y politica que vivia la Es-
pana de Felipe IV, tuvo un especial azote en Sevilla donde se unié la elevada mortalidad

ocasionada por la peste en 1649, que hizo crecer la pobreza, el hambre y la desesperanza.

Frente a este panorama, generalmente los ninos de Murillo muestran vitalidad y alegria,
no se ocultan las emociones a diferencia de lo que acontece en el retrato cortesano. De

hecho, Murillo capté en algunos de sus cuadros una de las expresiones humanas de mayor
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dificultad de ejecucion pictorica, la risa (Vadillo, 2017, 51). Pero ademas la nostalgia, el
asombro, la diversion, la duda o la complicidad. Una de las obras que muestran esta emo-
cion de alegria, y risa es Muchacho con perro (1650-1655), que se encuentra actualmente
en el Museo del Hermitage en San Petersburgo, y que fue pintado en la misma época apro-
ximadamente que el retrato de Felipe Prospero de Velazquez. Muchacho con perro nos
muestra a un nifo sonriendo, en una escena en exterior, en la que todo el protagonismo lo
tiene el joven, en este caso algo mejor vestido que los tipicos picaros callejeros caracteris-
ticos del autor. Seguramente va o viene de hacer un recado, y muestra su mirada de com-
plicidad, simpatia y bondad hacia un perro que juguetea e interactia con él en la esquina
inferior izquierda de la imagen, y al que parece dedicar un gesto con su mano derecha de
no tener nada que ofrecerle, con una entraniable sonrisa. En la obra de Murillo, la repre-
sentacion de perros fue también una constante, mostrando en este caso la complicidad y
sagacidad entre el muchacho y el can (Morales, 1992, 268). Su otra mano, esta ocupada
asiendo un canasto con un recipiente ceramico en el interior, contenedor de aquello que el

muchacho ha ido a buscar.

La imagen de nifios y picaros, en ocasiones ninos huérfanos que vivian en la calle y que
con gran astucia y picardia salian adelante, fue perfectamente inmortalizada por Murillo
(Valdivieso, 2018, 63-68). Ninos que vivian al limite de la ley asaltando huertos para ali-
mentarse, o que recibian unas monedas por hacer recados, son los que Murillo pinta. In-
troduce esos tintes de cruda realidad, siempre con gesto delicado y amable, como si la méas
terrible de las desdichas, la soledad, el hambre, el miedo, siempre hubieran de hacerse

frente con una sonrisa y esperanza.

La vida callejera que refleja Murillo en su obra, y que apreciamos en Muchacho con
perro a través de representaciones en exteriores, es otro elemento que nos distancia del
retrato de corte. Los ninos de Murillo viven a la luz del sol, sus rostros estan sonrojados y
se aprecian, a pesar de las penurias y la escasez, saludables.

Trabajar didacticamente con Muchacho con perro, incluso con otros nifios de Murillo,
nos adentra en un verdadero mundo de emociones y posibilidades para trabajar desde la
empatia. Nuestros nifios actuales pueden conocer y comparar otras realidades distanciadas
en el tiempo y en el espacio, apreciar cambios y pervivencias culturales, mirar al pasado
apreciando la simpatia de estos nifos, que seguramente con muchas mas necesidades
muestran y reconocen sus emociones, las mismas que los nifios de hoy sienten. Podemos
preguntarnos qué hariamos en su lugar, como afrontariamos una adversidad, y tomar

como ejemplo la determinacion y lucha por su supervivencia.

La Historia del Arte constituye sin lugar a duda una disciplina esencial en la formacién
del profesorado. Aporta sentido estético y valoracién desde un punto de vista formal del

patrimonio histérico- artistico y cultural de nuestro entorno, muy especialmente de aquel
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que conforma nuestro sentido identitario. Nos permite acercarnos, a través de diferentes
metodologias, recursos, estrategias y técnicas, al concepto de empatia historica, permi-
tiendo trazar una linea entre el presente y el pasado, con el fin de conocer y dar explicacion
a situaciones y problemas actuales, para poder orientar nuestro futuro. Todo ello nos invita
a buscar nuevas féormulas desde las que acercar al futuro maestro los contenidos, a fin de

hacerlos mas significativos, permitiendo crear un nuevo modelo de aprendizaje.

El género del retrato, concretamente en el ambito pictorico, individualiza al retratado,
permitiendo al observador conocer a personajes de otras épocas, adentrandose en sus vidas
y como si de un puzle se tratara, ir recomponiendo los distintos aspectos simbdlicos que el
autor ha escondido bajo su pincel. Ello permite adentrarnos en el mundo de las emociones
en general, constituyendo un recurso de primer orden, con el que acercar al alumnado
contenidos historico-artisticos desde un plano emocional, y sumando nuevas metodologias
en la ensenanza de la Historia del Arte, desde planteamientos mas proximos a los propios
intereses del alumnado. La contraposicion del retrato cortesano y el retrato costumbrista
y de vida cotidiana durante el Barroco, encarnado en las grandes figuras de Velazquez y
Murillo permiten, al enfatizar este enfoque, conocer no sélo caracteristicas propias del es-
tilo Barroco en la pintura del XVII, sino acercarse a la Historia, la Historia del Arte, y a la
infancia, desde la empatia histérica, aunando desde la transversalidad, diferentes focos de
interés, y favoreciendo le interés del alumnado atendiendo a uno de sus focos de interés,
el nino. Ello nos permite generar debates en torno a los aspectos expuestos, pero incluso
abrir otros que el propio retrato silencia. Por ejemplo, el porqué de la escasa presencia de
ninas en el retrato costumbrista.
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La transformacion del sistema educativo iniciada a fines del siglo XX establecid, entre
otras cosas, la distincion entre finalidades y objetivos educativos. Derivandose de ahi la
necesidad de que toda reflexion sobre Didactica de las Ciencias Sociales, DCS, asuma que
«la concrecion de un modelo metodoldgico y didactico sobre la ensefianza y aprendizaje
de las Ciencias Sociales va a depender [...] de qué finalidades persigamos con su ense-
nanza» (Galindo, 2016, p. 73), qué contenidos se ensenen, qué concepcién del conoci-
miento social oriente la docencia y del concepto que el profesorado posea del aprendizaje
y de la ensenanza. Asi, mientras los objetivos apuntan a las metas de la ensenanza y el
aprendizaje desde enfoques didacticos, los fines remitiran «al tipo de persona que se desea
llegue a ser el alumno [...] finalizado el proceso educativo [...] y al tipo de sociedad
[deseada] para el futuro» (Rodriguez, 2011, p. 98).

Todo ello plantea ademas la necesidad de que cualquier analisis de estrategias o meto-
dologias aplicadas en CCSS, valore también «el sustrato y la estructura teérica del apren-
dizaje» (Pastor, 2011, p. 151) como cuestion ligada a las finalidades. Al igual que también
resulta obligado soslayar la tediosa pugna entre conductistas o constructivistas, como polos
del debate, para entender que la sucesion de las diversas teorias del aprendizaje ha modi-
ficado «sustancialmente la concepcién misma del contenido de las Ciencias Sociales, esto
es, la finalidad y la significacién que el mundo social y cultural proporciona a los educan-
dos» (Pastor, 2011, p. 155).

Ello admitido, resulta evidente que todo anélisis de las finalidades de las Ciencias So-
ciales, CCSS, y de la Didactica de la Historia, DH, en particular, debe abordar un examen
de las posibilidades y riesgos que entrafa tal premisa a la luz del pasado reciente. Y, tam-
bién, la valoracion de un periodo historico donde la seleccion de finalidades y contenidos
fue eje de todas las reformas educativas implantadas en Espana desde 1975, espacio de
confluencia de intereses y ambito en que ciertas finalidades recibieron tanto el influjo so-
ciopolitico e ideoldgico estatal y editorial como el de los gestores de centros, el profesorado,

las familias y el alumnado (Palma, 2019).

Resulta asi obligado para la DCS analizar como tales disciplinas «se han prestado [...]
a multiples usos y abusos por parte del poder» (Goémez y Miralles, 2017, p. 9) al tiempo
que revisar el modo en que tales estrategias han operado hasta hoy en el sistema educativo
y en la formacién del profesorado; a pesar de que ello incomode a ciertos sectores de la
clase politica. En consecuencia, conscientes de las actuales coordenadas didacticas, y sin
pretender ser exhaustivos, reconocemos la existencia de dos grandes factores que poten-

cian la manipulacién de las finalidades y de los objetivos educativos.

El primero de ellos surge de la voluntad politica de poner al servicio de ideologias con-
cretas el aparato educativo estatal y los sistemas autonémicos nacidos de la Constitucién

de 1978, como premisa irrenunciable que ha impedido lograr un pacto educativo estatal y
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ha desestabilizado el sistema mediante la sucesiva implantacioén de siete reformas educa-
tivas hasta 2020, que pronto seran ocho, sélo avaladas por sus afines politicos, como dato
cuya mera resefia resulta intolerable en ciertos ambientes.

El segundo factor consiste en el influjo del poliédrico paradigma explicativo de la reali-
dad hoy dominante, fruto de la convergencia de vectores tedricos y practicos de raiz sub-
jetivista y relativista (modernidad liquida, postmodernidad, postverdad, sociedad del “des-
conocimiento”...), cuya complejidad sintetizan el axioma fucoltiano de que «el discurso no
refleja la realidad, sino que la construye» (Cambil, 2020, p. 156); y el neologismo «posver-
dad», referido a sistemas de creacioén de opinion a través de redes sociales y de comunica-
cién en que «los hechos objetivos tienen menos capacidad de influencia que la apelacién
a las emociones y a las creencias personales» (Chalamanch, 2017, p. 1). Como certeza que
confirma el dato de que los sentimientos de las personas ante los hechos son més relevantes
que éstos o que autores como Foucault sostengan que «la verdad esta ligada circularmente
a los sistemas de poder que la producen y la mantienen, y a los efectos de poder que la

inducen y acompanan» (1992, p. 189).

Parece haberse asumido sin reservas que el referente final para conocer y evaluar la
realidad no es tanto lo que en verdad sucede sino su construccioén o deconstruccion ideo-
légica; admitiéndose ademas desde diversas instancias, como criterio final de juicio, el
deseo y la imaginacion. Los factores descritos, junto a otros explorados por Rorty (2001),
Vattimo (2009) o Arias (2017) cuya descripcién no procede aqui, muestran como la «ver-
dad» depende con frecuencia de quien la formula o se deriva de procesos de elaboracion e
imposicion, mas que de su vinculo con realidades objetivas, tal como constatan en ambito
didactico Moreno y Monteagudo (2019).

La «verdad» ya no es alma de la historia y ha dejado de interesar al haber sido sustituida
por certezas individuales o grupales. De igual modo, la «historia» y la «realidad» tampoco
importan. Ocupan su lugar el «gusto» y la «imaginacién». Sin embargo, el problema surge
cuando «se entrecruzan varios imaginarios disefiados al gusto de cada cual, contradictorios
entre si, pero todos con pretension de validez universal» (Montero, 2019). Desde tal pers-
pectiva, y movidos por el deseo de saber que aviva el ansia de «ver claro, sentir hondo y
amar con pasion el fin al que se aspira» (Manjon 2009, p. 156), corregiremos perspectivas
y aclararemos visiones desdibujadas de la realidad con artificios que la distorsionan y en-
mascaran. Tal como en el caso de la Historia de Espana sucedi6 en el pasado con la «le-
yenda negra» o mas recientemente con las nuevas reinterpretaciones realizadas por los
nacionalismos; por no hablar de la deconstruccion efectuada de la Transicion politica a la

democracia.

Tales artificios han seguido cauces diversos que, en este caso, ofrecen paralelos con
nuestro objeto de estudio en el marco de una época en que, como reconocen autores de la
talla de Jurgen Habermas, «nunca habiamos sabido tanto de nuestra ignorancia» (2020, p.

1). Con tal fin, y buscando prevenir riesgos y ahuyentar incertidumbres, recordaremos qué
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significa hoy ensenar Ciencias Sociales para identificar después ciertos riesgos manipula-
tivos detectados en los procesos de ensenanza y aprendizaje, de especial aplicacién en Di-
dactica de la Historia. Para acabar valorando posibles retos para la mejora de los procesos
didacticos y educativos desarrollados en la formacion inicial del profesorado y formular

algunas conclusiones finales.

Fijadas las premisas de nuestra exposicion, indicaremos a continuacién las claves que de-
finen hoy a nuestro juicio la ensefianza de las CCSS, junto a los retos educativos que juz-
gamos debe asumir hoy la DCS. Asimismo, y omitida la extensa reflexion que exigiria un
completo acercamiento al concepto y campo actual del area respecto a su epistemologia,
cientificidad, objetividad y neutralidad -accesible en los estudios mas recientes-, concreta-

remos sus principales funciones.

Tras las dltimas aportaciones, entendemos que la ensefianza de las CCSS debe asumir
cuatro grandes tareas (Palma, 2018, p. 108-10): informadora (orientar en el actual contexto
sociocultural); comunicadora (ayudar a comprender los contenidos del area); critica (ayu-
dar a ensenar y pensar mediante técnicas de trabajo que fomentan habilidades de orden
superior para el procesamiento y el tratamiento de la informacién); y formadora (incenti-

var el desarrollo de la personalidad y madurez del alumnado).

Frente a aprendizajes basados en la repeticién de conocimientos mediante estrategias
de presentacion de contenidos curriculares y materiales didacticos, nos centraremos en la
ensefnanza de competencias y capacidades, sin olvidar los contenidos. Justifica esta deci-
sion el hecho de que la meta de la ensenanza de las CCSS es ofrecer al alumnado instru-
mentos de reflexion que le ayuden a desarrollar gradualmente su madurez y a comprender
y mejorar la sociedad. Confirmando esto la certeza de que tales disciplinas deben facilitar
actitudes, destrezas y capacidades; junto con esquemas conceptuales basicos que permitan
profundizar en la comprension de la realidad individual y social e intervenir de forma

transformadora en ambas.

Una de las finalidades de la DCS es formar docentes capaces de garantizar a su alum-
nado una maduracion integral y su incorporacion activa a la sociedad sobre el principio
de la comprension racional y critica de los procesos que conformaron y conforman al in-
dividuo y su contexto social. Por ello, pensar desde las CCSS sera emplear materiales del
pasado para orientarse en el presente al ser la propia existencia fruto de un pasado con el

cada cual se identifica o rechaza.

Estas materias son esenciales para formar un capital humano capaz de responder a las
necesidades de cada momento. Los conocimientos geograficos, historicos o de otras CCSS
presentes en el curriculo son indispensables al tener una funcionalidad inmediata. Ayudan

a conocer lo que sucede en nuestras sociedades u otras, a entender qué pasa aqui o en el
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resto del mundo y a elaborar elementos de juicio. Resulta imposible por tanto comprender
y conocer la sociedad sin entender y estar al tanto de estas materias.

La ensefianza de las CCSS ayuda ademas al alumnado a conocer y aplicar conceptos
sociales a casos proximos a su realidad. El aprendizaje de procedimientos ofrece un valor
aniadido cuando estos se refieren al tratamiento de la informacién necesaria para vivir en
sociedad. Los procedimientos de discusion, debate y trabajo en equipo son ademas nece-
sarios para el aprendizaje de la practica y habitos democraticos. De igual modo, tales dis-
ciplinas ayudan al alumnado a incorporar a su vida, por via actitudinal, valores indispen-

sables para mejorar la sociedad.

Conviene pues asegurar la presencia de una dimension humana y social integral en la
formacion de los docentes porque ensenar CCSS no sélo es crear conocimientos sino for-
mar competencias y destrezas para hallar sentido a la vida y convivir con uno mismo y
con los demas. Asimismo, el cultivo de estas materias ayuda a desarrollar capacidades
como la observacion, el analisis, la interpretacion, la capacidad de compresion y expresion,
la memoria y el sentido critico; competencias clave todas ellas para el desarrollo personal
y profesional del individuo. Por tanto, y en coherencia con ello, creemos que las grandes
finalidades del proceso de ensefianza y aprendizaje de las CCSS a fomentar desde la DCS
serian estas (Palma, 2018, p. 110):

a) Analizar, comprender y enjuiciar los rasgos y problemas de la sociedad actual.
b) Comprender los fenémenos y procesos que tienen lugar en el territorio.

c) Conocer el funcionamiento y los mecanismos de las sociedades.

d) Desarrollar actitudes y habitos propios del humanismo y de la democracia.

e) Asimilar procedimientos para convivir y manejar métodos y técnicas diversas (in-
terpretar mapas, hacer biografias de personajes, pensar y resolver problemas de
convivencia humana, analizar y sintetizar procesos sociales, adquirir habitos y ha-
bilidades de convivencia y desarrollar métodos y técnicas de estudio).

f) Adquirir capacidades referidas al manejo critico de la informacién y de los medios
que la canalizan y procesan, en especial de las nuevas tecnologias.

Sobre el reto educativo asumible por la ensenanza-aprendizaje de las CCSS, reconoce-
mos que los paradigmas empleados en DCS determinan los interrogantes y prioridades
formuladas y el camino establecido. Por ello, y atentos a la educacion obligatoria y forma-
cién de sus docentes, nos centraremos en cuatro disciplinas (Historia, Geografia, Patrimo-
nio e H* del Arte) que conforman un eje estructurador del conocimiento social al integrar
contenidos de otras CCSS y ser punto de convergencia de algunas de sus dimensiones.
Amén de poseer una fuerte tradicion educativa y gozar de gran fundamentacioén y amplio
tratamiento didactico (Gémez, 2017: 37).
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Respecto al valor educativo de las CCSS, y obviado el debate de si estas ensefian o

educan, asumimos la idea de Manjon cuando afirmaba en 1895 que «el pensamiento final

[...] es educar ensefiando, hasta [...] hacer de los nifios hombres y mujeres cabales, esto es,

sanos [...] bien desarrollados y en condiciones de emplear sus fuerzas [...] en bien propio

y de sus semejantes» (2009, 44). Aceptada tal vision como reflexién propedéutica sobre el

valor educativo de las CCSS, creemos vigente la aportacion de Liceras (1993) sobre los

beneficios educativos del estudio del Medio para Primaria; que, con ciertas salvedades,

aplicamos a las CCSS. Por ello, y asumidas las caracteristicas psicoevolutivas del alum-

nado, junto a ciertos aspectos pedagdgico-didacticos y formativos, consideramos que el
estudio de las CCSS (Liceras, 1993: 30-34):

1.

10.

Contribuye a poner en la estructura cognoscitiva del alumnado elementos relacio-
nables con aprendizajes posteriores, como los términos y conceptos que aprenden

de manera viva sobre el terreno al estudiar por ejemplo la geografia fisica.

Genera un interés derivado de las actividades no mecanicas, que suscita el proceso
de ensenanza y aprendizaje, y el logro de aprendizajes significativos que surgen de

la relacion establecida con sus ideas y problemas.

Fomenta métodos de ensefanza activos que le convierten en protagonista de sus

aprendizajes y del proceso constructivo de su conocimiento.

Aumenta la motivacion del estudiante con el aprendizaje de realidades proximas
de las que tiene experiencia, sobre las que actia y de las que recibe influencia.

Exige y ayuda a éste en la realizacion de una verdadera interdisciplinariedad.

Inicia en el desarrollo de procesos con rigor cientifico para construir el conoci-

miento, basados en problemas reales y significativos del mundo.

Favorece la utilizacion de procedimientos y técnicas propios de las CCSS, que fa-
miliarizan con la indagacion cientifica mediante actividades diversas: seleccion y
planteamiento de hipdtesis; manejo de técnicas y procedimientos variados; obser-
vacion; medicion; recogida de datos; comunicacién y contrastacion de ideas; y ela-
boracion de conclusiones como elemento para construir conocimientos nuevos, etc.

Aporta una fuente de sensaciones e informaciones que el alumnado debe relacionar
al favorecer su desarrollo intelectual y la formacion de su personalidad.

Auspicia la formacion de estudiantes con mentes abiertas y libres, que superan la
mera repeticion de lo hecho o transmitido, por ser capaces de aprehender y verifi-
car lo que les rodea y se les presenta para su conocimiento y de actuar con criterio

propio.

Se incentiva mediante la observacion y reflexion el desarrollo de posturas criticas

respecto a las relaciones que se establecen entre hombre-medio-historia.
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11. Propicia el fomento de valores y actitudes junto al nacimiento de compromisos
personales sobre su actuacion en el medio y entorno de su existencia.

12. Fomenta actitudes humanas y cientificas tales como: curiosidad, creatividad, pen-
samiento critico, actitud investigadora y apertura a los demas. Muchas de las cuales
tienen como nucleo el fomento de la solidaridad y cooperacion con los demas, una
mayor formacion civica y la conciencia de que sélo la solidaridad y el consenso

garantizan la convivencia y la conciliacion de los intereses contrapuestos.

Adoptar pues las CCSS como eje educativo genera implicaciones en el marco concep-
tual, en el enfoque y organizacion de las actividades educativas y en la incidencia de la
escuela en la vida de la comunidad y viceversa (Liceras, 1993, p. 32). Del mismo modo,
permite integrar con mayor facilidad en &mbito personal y social la experiencia y el cono-

cimiento, la afectividad y la actividad cognitiva de alumnos y alumnas.

Una dilatada experiencia profesional en la ensefianza de la Historia desde el area de DCS,
en el marco de las ensefianzas obligatorias y la formacion inicial del profesorado, nos ha
llevado a detectar la presencia de dos realidades que perturban tanto el sistema educativo
como la formacién de sus docentes. En primer lugar, la presencia de un permanente e
irresoluble debate sobre los objetivos y finalidades del curriculo de CCSS, que impide a las
futuras generaciones de ciudadanos y docentes lograr una formacién integral; y en se-
gundo término, la existencia de una serie de riesgos que amenazan los diversos procesos
de ensenanza y aprendizaje.

Dado que el analisis del primer asunto exigiria un examen comparativo de las leyes
educativas implantadas en Espana desde 1970, imposible de abordar aqui, nos centraremos
en la exploracion de algunas cuestiones que entrafian a nuestro criterio ciertos riesgos

docentes para la ensenanza de las CCSS, y de la Historia en particular.

La primera de ellas tiene que ver con la particularidad epistemoldgica del area de DCS
y surge de una constatacion: en CCSS todo conocimiento incluye un alto nivel de autoco-
nocimiento, con el riesgo que ello implica, ya aludido, respecto al patrén exigido al saber
cientifico. Evidenciando tal circunstancia que, al no garantizarse la completa y continua
objetividad del area, s6lo cabe una voluntad de acercamiento a su ideal, nunca ajena a
intereses, sentimientos, motivaciones e ideologia del docente o el investigador. Asimismo,
tampoco faltan quienes ven una oposicién entre el saber humanistico y cientifico o «acep-
tan actitudes desnaturalizadoras de la esencia de la Universidad (buscar la verdad, apreciar
la sabiduria y ejercer la racionalidad) que alimentan polémicas ideolégicas sin interés por
el conocimiento» (Palma, 2019, p.158).
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Un segundo riesgo epistemoldgico anadido, que afecta a la ensefianza y aprendizaje de
las CCSS, nace de la admision por ciertos sectores del area del siguiente postulado: en DCS
no cabe la neutralidad. El tercer riesgo deriva del influjo ejercido por un contexto cultural
mutante marcado por el estallido de lo social y procesos de disolucion ética y politica que
han entronizado al individuo como tnica deidad que maneja su existencia a la carta desde
un continuo carpe diem. Y por una sociedad de «pensamiento débil» (Vattimo, 2009 y
Rorty, 2001), que argumenta mas con el corazon que con la razon, en la que muchos de
sus miembros poseen una identidad fragmentaria que divide a las personas en su interior,
vive impulsada por un fuerte vitalismo social, como disfrute a toda costa, y practica un
indiferentismo religioso, como exclusién de la cuestion de Dios, que genera un espacio

vital denominado por Lipovetsky (2006) «era del vacio».

El cuarto riesgo nace de un alumnado marcado por actitudes de individualismo, apatia,
narcisismo, sentimentalismo utdpico, consumismo, indiferencia y desercion; como rasgos
a los que se une la sustitucion del principio de conviccidon por el de seduccion, la adopeidén
de estilos de vida que cultivan modos de relacion social alejados de premisas éticas ante-
riores, la asunciéon de nuevos patrones de conducta afectiva y sexual o la presencia de
actitudes vitales emotivas y sentimentales que van de la euforia, al desanimo o al aburri-
miento existencial. En coherencia con lo cual, y en campo académico, un sector del alum-
nado carece ademas del espiritu critico propio de un talante universitario interesado en las
grandes cuestiones del sentido de la identidad personal, social o del conjunto de la realidad,
de habitos lectores o de la adecuada motivacion para abordar el estudio de la Historia y
otras CCSS del curriculo.

Tales déficits estimulan actitudes y talantes vitales resignados, conformistas y poco
creativos, como premisas que invitan a muchos estudiantes a adoptar perfiles intelectuales
o éticos de minimos que acrecientan su vulnerabilidad ante la presion social ambiente y el
reclamo de los lideres mediaticos de turno que brillan en el 4gora mediatica y virtual.

El quinto riesgo surge de procesos deconstructivos del sentido de lo real, de orden prac-
tico y tedrico, que afectan al contexto social, cultural y educativo cotidiano. Muestra de lo
cual seria el deterioro de las relaciones interpersonales causado en el alumnado tras su
inmersion en la realidad digital mediante acciones que generan individualismo y privati-
zacion de la vida como ambitos en que «otras formas de anclaje en realidades y vinculos
que no sean econémicos, de consumo [o] de deseo inducido pierden [...] valor como ga-
rantes de la vida social» (Torralba, 2020, p. 50).

La reiteracion de tales experiencias causa, mas que un olvido de los valores, la pérdida
del sentido de la realidad, desde el momento en que «el valor no existe en si mismo, sino
que genera y expresa la relacion y el vinculo con el otro, con las instituciones, con la
cultura o con lo sagrado» (Torralba 2020, p. 50). Indicando ello ademas cémo la vida virtual
del discente, inmerso en la construccién de su identidad, tampoco garantiza el desarrollo
de procesos interpretativos del mundo, de la creaciéon o del descubrimiento del sentido de

lo real. A pesar de que, como afirma Torralba, «el uso de Internet [...] apunta no sélo a la
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utilizacion de una red tecnoldgica. Sugiere también una buisqueda de tramas que den sen-
tido a la realidad y a la vida [...pues a pesar de no utilizarse siempre, y de forma especifica,
estas expresiones] si que estan latentes» (2020, p. 50). Otros ejemplos de ello serian tam-
bién el cambio de percepcion de ciertos ambitos de la realidad, generado por los medios de
comunicacion, o las incoherentes y deshonestas actitudes de parte de la clase politica, nor-

malizadas por la sociedad.

Tras la crisis de los grandes relatos (Lyotard, 2019), la negacioén de todo conocimiento
objetivo o neutral y la activacién de diversos procedimientos deconstructivos, surge un
sexto riesgo derivado del axioma que explica la verdad como construccion siempre intere-
sada (Foucault, 1992). O creacién gratuita desde instancias de poder, asentada en el postu-
lado de que, ante la disolucién de las “verdades” y los “hechos”, sélo permanecen sus rela-
tos, estableciéndose como ultima palabra no la “verdad” de quien tiene “razon” sino la de
quien difunde su “relato” con mayor fuerza y capacidad de conviccidn pues, al fin y al

cabo, «la verdad no existe, la verdad se fabrica» (Posadas, 2020, p. 65).

Una concreciéon de tal perspectiva, hoy muy divulgada y debatida, es el concepto de
«posverdad», definido por el Diccionario de la Real Academia de la Lengua Espafiola como
«distorsion deliberada de una realidad, que manipula creencias y emociones con el fin de

influir en la opinién puablica y en actitudes sociales» (RAE, 2020).

Supone tal categoria un fenémeno cuyo impacto mediatico lleva a ciertos expertos en
comunicacion a plantear el concepto de «sociedad del desconocimiento», como revés de
la clasica «sociedad del conocimiento» (Serrano, 2019) y entorno existencial de un sector
de la ciudadania que integra a parte del alumnado. Lo cual indujo a una parte del area a
renunciar a la bisqueda de la verdad desde premisas que sélo contemplan actuaciones
locales y en espacios concretos; reforzando tal postura la conviccion afiadida de que sélo
cabe esperar cambios puntuales y limitados, a causa de la creciente diversidad cultural y
de pensamiento (Palma, 2019).

Constatamos ademas la presencia de mecanismos para elaborar relatos y entornos ca-
paces de crear realidades a la carta mediante procedimientos que causan efectos de gran
impacto en las percepciones de la ciudadania (Posadas, 2020) y cuya eficacia entrafia ries-
gos e incertidumbres que dificultan una visién ajustada de lo real. Tal como sucede en el
caso de las fake news, la actualizacion de ciertos mitos, como estrategia heredada la anti-
giiedad clasica, o con la técnica del trampantojo didactico, importada del campo pictérico,
como artificio aplicable a la manufactura bajo demanda de realidades de nuevo cufio, crea-
das o recreadas.

Obviadas las fake news por ser un tema bien analizado, nos centraremos en el resto. El
concepto de «mito» incluye dos acepciones basicas (narracion maravillosa situada fuera
del tiempo histérico y protagonizada por personajes de caracter divino; o historia ficticia
o personaje literario o artistico que encarna algun aspecto universal de la condicién hu-

mana) cuyo analisis nos llevo en trabajos previos (Palma, 2019), a identificar sus riesgos a
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partir del mito del Caballo de Troya. Evaluamos alli su efecto en la formacién del profeso-
rado desde la materia de DCS tras la aplicaciéon de una metodologia que sigui6 esta se-
cuencia: definicién de elementos estructurales del mito como estrategia de control; formu-
lacién de dos propuestas de actualizacion y aplicacion del mito; y analisis de sus resultados
en tres niveles: identificacion de elementos nucleares de la estrategia mitica, valoracion de
su capacidad de accién e incidencia real para controlar el curriculo y examen de los resul-
tados logrados en su doble aplicacién. Dado el interés de los resultados obtenidos, y ante

la imposibilidad de exponerlos aqui, invitamos a su consulta (Palma, 2019)

Para analizar el impacto que la aplicacion de la técnica del trampantojo didactico puede
tener en los procesos de ensefianza y aprendizaje de CCSS, en sentido figurado, partiremos
de la fijacion del significado del término en las definiciones que del mismo ofrece el Dic-
cionario de la RAE, “Trampa o ilusién con que se engafa a alguien haciéndole ver lo que
nos es”, y el clasico de M* Moliner: “Pintura que, mediante los artificios de la perspectiva

crea la ilusion de objeto en relieve”.

La esencia de su aplicacion al estudio del tiempo histérico o las realidades patrimoniales
en DCS, consiste en la elaboracion de discursos y conceptos tedricos explicativos de la
realidad que remiten a categorias sin correspondencia directa con las fuentes historicas.
Los productos generados suelen ser propuestas tedricas creativas que, en lugar de plantear
mezclas de colores, formas, imagenes y elementos varios, como en pintura, asocian datos
incompletos, medias verdades, omisiones, imaginacion, falsedades, interpretaciones discu-
tidas, inquietudes particulares e imperativos ideoldgicos, que conforman nuevos relatos
cuya apariencia de realidad altera y subvierte la informacioén contenida en las fuentes do-
cumentales. A veces, incluso dan lugar a “desretratos” de la realidad o relatos alternativos
que, asentados y asumidos por sus creadores y quienes los aceptan acriticamente, acaban
desplazando a los relatos previos que son sustituidos por imaginarios colectivos alternati-
vos, mas cercanos al sentimiento o a filias y fobias de matriz ideologica que a la razon y al
método cientifico.

El analisis de la estrategia contenida en el mito de Troya y su aplicacion al campo de
DCS en el trabajo resenado (Palma, 2019), nos llevé a formular ciertas conclusiones de
interés sobre dos cuestiones. En primer lugar sobre el debate suscitado en el area respecto
al sentido de lo real, la cientificidad, la objetividad, la neutralidad, los limites de la ciencia
y las posibilidades del saber social y humanistico. Y en segundo término, sobre el uso y
abuso didactico del concepto historico de Al-Andalus, alterado de formas diversas, cuya
vida transcurre entre el 711 y el final del Califato de Cérdoba, en 1031; extendiendo algu-
nos el periodo hasta 1492, al incluir la época de las taifas, las invasiones norteafricanas y
el Reino nazari de Granada. Demostrada alli la eficacia de tal metodologia, consideramos
su utilidad para lograr futuras mejoras del desarrollo curricular en los contenidos de CCSS

que mejorarian el conocimiento del alumnado.

La aplicacion del trampantojo didactico, o de la estrategia del mito troyano en DCS, es

frecuente en las aulas. Lo cual abre variados campos de estudio para analizar mecanismos
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que recrean de forma sorprendente la realidad, calibrar su impacto en el alumnado y va-
lorar los multiples riesgos asociados a tales artificios. Entre las muchas posibilidades exis-
tentes citaremos sélo cuatro: los relatos elaborados sobre la supuesta e idilica convivencia
medieval de las tres culturas (judios, cristianos y musulmanes) en la Peninsula Ibérica; la
identificacién de la actual Comunidad Auténoma de Andalucia con el Al-Andalus isla-
mico; las recientes reinterpretaciones de la Transicion politica espafiola a la democracia;
y la relectura de la historia de la Comunidad Auténoma de Cataluna efectuada durante las

ultimas décadas en la ensenanza obligatoria.

A pesar de su interés, solo valoraremos el tltimo ejemplo, con ocasion de la Tesis doc-
toral presentada en 2019 por José M. Gémez en el Departamento de Didacticas especificas
de la Universidad Auténoma de Madrid, dirigida por la Dra. Pastor Blazquez y titulada:
“La ensefianza de la Historia a través de los textos escolares (2000-2015): Historiografia,

metodologia y formacién de identidades”.

Merece conocerse este trabajo que, tras un riguroso estudio de la presencia e influjo de
las diversas tendencias historiografias en los textos escolares de secundaria, aporta una
notable contribucién al tema que nos ocupa tras el analisis de los libros de cuatro editoria-
les cuyo niimero de ventas encabeza la lista de los manuales mas adquiridos por los centros
de Cataluna entre 2000 y 2015. Valgan como ejemplo de tal contribucion dos citas literales
referidas a la construccion de la identidad nacional y regional en las aulas catalanas du-

rante estos afios, extraidas de sus conclusiones finales:

“[...] se ha encontrado referencias a Catalufa en la Prehistoria o en la época romana, que
no concuerdan con la identidad nacional que se pretende dar. De esta manera aparece ses-
gado el concepto de identidad y en ocasiones puede derivar a una tergiversacion o mala
interpretacion de lo que en época prehistérica o antigua solo debian ser conceptos geogra-
ficos, sociales o culturales. Evidentemente la existencia de Cataluna en estos espacios tem-
porales roza lo exagerado, por ello llama poderosamente la atencién estas resefias que no
verifican la realidad histérica del fenémeno estudiado” (Gémez Contreras, 2019, p. 533).

“[...] en algunos de los ejemplares analizados aparece la identidad catalana en espacios y
temporalidades alejadas de lo que actualmente conforma la Comunidad Auténoma. Es por
ello por lo que contemplar conceptos actuales identitarios con episodios en la Prehistoria o
la Edad Antigua puede llevar a equivocos interpretativos y no resulta veraz en el concepto
identitario que se crea” (Gémez Contreras, 2019, p. 538).

Los riesgos percibidos en la tarea docente revelan un horizonte marcado por la idea de que
todo problema entrana un desafio. Asi, y ante la dificultad de las CCSS para lograr una
objetividad aceptable, planteamos el reto de asumir que la racionalidad no se agota en la

ciencia experimental, al ser ésta poliédrica y abarcar diversas inteligencias como vias de
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acceso a la realidad. Un desafio que supera la falsa oposicién entre saber humanistico y
cientifico mediante el ejercicio de nuevas formas de racionalidad que liberan de imperati-
vos ideoldgicos y el desinterés por ampliar el conocimiento, como reflejo de verdades que
desbordan la subjetividad y revelan la “desproporciéon” humana, como metafora de la pro-
fundidad del hombre, «siempre expectante de un horizonte que se presenta mas grande
que nosotros mismos [...]» (Béjar, 2013, p. 15). Y reto intuido por Pascal al afirmar que «el
hombre sobrepasa infinitamente al hombre» (1985, p. 147), como ejemplo de la despropor-
cion latente en su interioridad y llamada a superar un nihilismo préactico que suele tradu-
cirse, entre otras cosas, en actitudes de inaccion, apatia existencial e hipercritica destruc-

tiva.

En segundo lugar, y ante el riesgo de que la neutralidad se vea amenazada, creemos que
todo docente debe asumir el reto de una prudente cautela ante los diversos intereses ideo-
légicos y politicos que derivan en acciones de adoctrinamiento; sobre todo, en el sistema
estatal de ensefnanza que, por ser un servicio publico en lugar de priorizar ideologias con-
cretas deberia buscar un equilibrio de minimos entre las diversas sensibilidades existentes

para no dejar de ser una prestacion al conjunto de la sociedad.

Ante contextos cambiantes, escenarios de disolucion y exacerbados subjetivismos e in-
dividualismos que marcan la sociedad del «pensamiento débil» y la «era del vacio», suge-
rimos el reto de iniciar acciones que ayuden al crecimiento integral de la persona en su
autonomia, su coherencia y en el desarrollo de habilidades para la convivencia, la comu-
nicacién y el respeto. De igual modo, proponemos el cultivo de un pensamiento critico,
positivo y constructivo, orientado a crear puentes desde el respeto y amor al préjimo (aque-
lla “fraternidad” reivindicada junto a la “libertad” y a la “igualdad,” hoy reducida a mera
solidaridad) que aleje juicios categéricos y actitudes inquisitivas que desvaloran al otro,
danan las relaciones humanas y problematizan la propia identidad.

Para afrontar el riesgo derivado del perfil descrito de un sector del alumnado, que trueca
conviccidn por seduccion, carece de habitos lectores y reflexivos, es individualista y ma-
nipulable, vive de impulsos emotivos y sentimentales, no posee un talante critico y auto-
critico, “pasa” de las grandes cuestiones de la existencia, y por ende de las CCSS, propo-
nemos un triple reto: activar la propia racionalidad; descubrir que todo ser humano esta
movido por el deseo, como impulso radicado en el «origen mismo de nuestra vida» (Béjar,
2013, p. 28); y adquirir conciencia de que, a pesar de lo efimero y fragil de la vida, todo
puede tener sentido pues su bisqueda:

“[...] no es un producto de la cultura, ni un fenémeno artificial. Brota de lo més profundo
de su ser, como necesidad primaria, como pulsiéon fundamental. Puede permanecer en un
estado silente, como en letargo, pero en determinados contextos brota con fuerza. El ser
humano es capaz de interrogarse por el sentido de la existencia, tiene el poder de pregun-
tarse por lo que realmente dotara de valor y de significado a su estancia en el mundo. La

pregunta por el sentido es expresion de la peculiar forma de ser que comporta el ser humano;
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de la original forma de vida que es la vida humana. Este necesita incluirlo en el hecho de

vivir para que su vivir humano, valga la pena” (Torralba, 2020, p. 50).

El quinto reto surge de la deconstruccion de ciertos paradigmas de compresion de lo
real vigentes hasta fin del siglo XX y efecto de procesos que han alterado el marco exis-
tencial de parte del alumnado y del profesorado diluyendo el sentido de la realidad hasta
reducirla a pura cuestion virtual donde todo es posible tras haber prescrito la categoria

misma de “sentido”.

Este nuevo escenario ha conformado realidades alternativas en las que, como sucedi6
en la reciente pandemia del Covid-19, coexisten realidades diversas como el individua-
lismo, que exalta al ciudadano/a “resistente” y magnifica su yo en derrota como respuesta
freudiana; el teismo de quien todo lo espera de un Estado sacralizado y de sus superlideres,
garantes de todo; el teismo de creyentes que ignoran a Dios, absortos ante su propia ima-
gen en el espejo; el victimismo de quien siempre se cree inocente, dice no saber nada, es
incapaz de asumir responsabilidades y vive persuadido de que el origen de su mal esta en
el otro. Y por ello siempre defiende su “yo” y acusa al “tu” sin percibir que, en verdad, no
hay a quien engafiar pues, desde tal premisa nadie existe fuera del “yo”; sin entender tam-
poco, como paséd en la pandemia, por qué quienes creian vivir exitosamente debieron
afrontar el horror de perder la salud o morir clamando “resistiré”, al ser incapaces de con-
jugar el verbo “confiar” desde un vacio existencial que llevé a parte de la sociedad a recu-
perar a Descartes al grito de “aplaudo, luego existo”.

El riesgo latente en la negacion de toda verdad, y en su interpretacion como construc-
cioén al servicio de intereses concretos, nos impulsa a llevar tal afirmacion a su extremo.
Asumiendo asi el reto de desenmascarar relatos miticos y estrategias que entronizan “nue-
vas verdades”, solo avaladas por quienes las crean, difunden e imponen mediante dema-
gogias dialécticas alentadas desde instancias de poder mediatico y persuasivo, con el be-
neplacito de una masa social acritica de la que, por desgracia, forma parte un sector de
alumnado impregnado de actitudes maniqueas e irreflexivas que impiden el desarrollo de
procesos de analisis critico de todo y de todos.

Sin embargo, estas estrategias a veces caen solas. Como ha sucedido con el Covid-19
como realidad ante la que, al hilo del relato de la liberacion hebrea de Egipto, muchos
buscaron sin éxito pasar el mar Rojo del "empoderamiento” para liberarse del “debilita-
miento”, tras apoderarse de la fragil barquilla humana un virus extranjero, como nueva
medida de todas las cosas que desplazé al hombre. Preguntandose muchos tras dicho fra-
caso como afrontar la nueva realidad desde la posverdad una vez asumido que «si la verdad
no es verdad, va a ser que la verdad si es verdad, y que la verdad la tiene el coronavirus»
(Diaz 2020, p. 1). O reconociendo que «contra la verdad viviamos mejor, pero con el coro-
navirus, sin esa verdad negada, morimos mas: la muerte existe y el fugitivo sera por ella

alcanzado [...] antes de que le dé tiempo a escapar» (2020, p. 1).
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A pesar de rechazarse sistematicamente toda objetividad, verdad y saber seguro, la pa-
radoja final resultante es esta: desde el axioma de que el individuo es medida de todas las
cosas, ciertos lideres logran imponer al resto concepciones de la realidad, aceptadas de
forma complaciente y gregaria desde apriorismos ideoldgicos desinteresados por el cono-
cimiento que, elevados a la categoria de nuevos dogmas, excluyen toda disidencia, desde

un cinismo que convierte en tabu cualquier posible discrepancia.

Estos dos tltimos riesgos plantean ademas, desde nuestro punto de vista, el reto afadido
de iniciar una tarea de analisis sistematico del conjunto de mecanismos desarrollados en
ambito didactico para elaborar relatos y verdades por encargo. Un empefio costoso y sos-
tenido en el tiempo que ayude a desactivar fake news, actualizaciones de estrategias miti-
cas y trampantojos didacticos que manufacturan dia a dia en el aula verdades al servicio

de intereses no siempre confesables.

En coherencia con lo anterior, consideramos que la aplicaciéon de la metodologia centrada
en identificar, analizar y valorar los numerosos mecanismos de recreacién y reinterpreta-
cién de la realidad, detectados ayer y hoy en la ensefianza de las CCSS y de la Historia en
particular, puede resultar de gran interés para él area de DCS. Siendo conscientes en ambos
casos de las consecuencias que toda accién critica suele suscitar cuando ella no asume un
caracter unidireccional ni tampoco la verdad establecida en cada momento histérico por
los poderes o contrapoderes facticos.

Vivir en la inhdspita intemperie de la independencia ideolégica y cultivar actitudes au-
tocriticas requiere asumir riesgos que proponemos aceptar a nuestro alumnado desde la
conviccion de que sélo es posible crecer, madurar y llegar a ser personas cabales, desde la
libertad, el respeto, y la capacidad de reconocer que las semillas de la verdad siempre se
hallan dispersas entre diversas tradiciones y paradigmas de compresion de la realidad. Asi
pues, y en coherencia con ello, proponemos la categoria de “encuentro” como instancia
privilegiada e imprescindible para la vivencia, compresion y desarrollo de las relaciones
humanas y sociales invitando siempre a actitudes de critica constructiva nacidas del reco-

nocimiento de la propia limitacion.

Tales actitudes de encuentro quiza contribuyan también, desde el escenario dejado atras
por el Covid-19, a reaprender que, mas alla del interés propio o de la vision personal del
mundo, vale la penar ocuparse también en la tarea didactica y educativa de las CCSS de
los coronavirus que infectan el corazén con excesivos miasmas del “ego” y del “mi” o de

los Covid ecolégicos que deterioran seres humanos y entornos.

No en vano ha recordado al respecto la filosofa Adela Cortina la necesidad de «sacar
todos nuestros arrestos éticos y morales y enfrentarnos al futuro con gallardia, porque si

no mucha gente va a quedar sufriendo por el camino, y a eso no hay derecho» insistiendo
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ademas en la necesidad de aprender que «igual que el campo hay que cultivarlo dia a dia
para que las plantas crezcan, nosotros también tenemos que cultivar las buenas costum-
bres, las buenas aspiraciones y habitos y los grandes ideales [...] no solamente cuando
aparece una catastrofe aterradora» (2020, p. 1)
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a revista Didacticas Especificas a partir de este nimero

incluye una nueva seccion: Paginas Educativas del Ayer,

que recogera aportaciones que generaciones anteriores
hicieron al proceso educativo referidas a las diferentes disciplinas
educativas: geografia, historia, arte, matematicas, ciencias natura-
les, fisica, quimica, literatura, teoria de la educacion, etc. Se reco-
geran libros digitalizados, articulos de revistas, y otras aportacio-
nes, situandolas mediante un estudio critico en su época y en la
evolucion de la ciencia. Esperamos que sea del agrado de nues-
tros lectores.
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Burgos, 1940. La vieja capital castellana ha dejado de ser la capital del estado campamental
franquista una vez reconquistada y sometida la Villa y Corte, el Madridgrado del dipsé6-
mano Queipo de Llano literaturizado por el periodista Francisco Camba. El poder ha re-
tornado a ocupar su lugar central, Franco se instala en el kilometro cero desde el que irra-
dia su voluntad de Caudillo ungido por Dios, como empezaran a rezar las nuevas monedas
y comienza a troquelar el espiritu de un pais devastado en la plantilla del totalitarismo. Sus

subditos desfilan, hambrean o perecen.

Tiempos vendran, dada la duracion casi geoldgica de la dictadura, en que socidlogos
formados en la escuela de la guerra fria y ejercientes en los Estados Unidos de la caza de
brujas teoricen el franquismo como un régimen autoritario de pluralidad limitada y lide-
razgo severo, aunque paternal (Linz, 1978). Pero en 1940, con Francia, la eterna matriz
nociva del democratismo y las logias masénicas vencida, dividida, ocupada y enfeudada a
una Alemania nazi que la humilla imponiéndole un gobierno titere en Vichy y con Gran
Bretania, la pérfida Albion, incendiada por los bombardeos de la Lufitwafe no hay espacio
para sutilezas entomoldgicas: el manual escolar facsimil que glosamos en este nimero de
Didacticas Especificas, Asi quiero ser. El niio del Nuevo Estado (Burgos: Hijos de Santiago
Rodriguez, 2* edicion, 1940) lo deja meridianamente claro en su pagina 25: “Espafa es un
Estado totalitario: un solo Jefe, un solo mando, una sola obediencia. Antes Espana era un
caos, una anarquia. Hoy es un Estado ordenado, disciplinado y ejemplar”.

Desde el 18 de julio de 1936, alli donde el golpe militar fruto de la conspiracién monar-
quica (Vinas, 2019) dio los frutos deseados, las nuevas autoridades se marcaron un objetivo
complementario y no menos importante que las operaciones militares: la limpieza de la
retaguardia, el definitivo saneamiento de la sociedad espafiola corrompida por el libera-
lismo, la lucha de clases y la division territorial. Los sublevados tenian un programa ideo-
logico que, mas alla de las particulares orientaciones de cada una de las organizaciones y
sectores sumados a la sedicion —monarquicos alfonsinos o carlistas de la Comunién Tra-

dicionalista, corporativistas cristianos de la CEDA, falangistas y fascistas en diverso grado
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de radicalidad, militares africanistas, clero integrista— estaba cruzado por un eje transver-
sal: la recuperacion de cierta idea de Espafia caracterizada por una entronizacién del pen-
samiento reaccionario que precisaba de la aniquilacién hasta la raiz del racionalismo, el
laicismo y el progresismo entendidos como las tres cabezas de una hidra, herencia enve-
nenada del convulso siglo XIX. Su personificacion, en el terreno politico, habia sido la
Segunda Republica; su hijo bastardo, el marxismo; y su proveedora de veneno para las
nuevas generaciones, la Institucion Libre de Ensenanza, alquimista de la escuela publica,
laica y coeducadora. De la depuracion del magisterio y los claustros, a todos los niveles,
desde la escuela primaria a la universidad, se encargarian monérquicos “liberales” a pos-

teriori como Pedro Sainz Rodriguez y José Maria Peméan (Claret, 2006).

Basta echar un vistazo a la edicion comparada de los manuales de Daniel Garcia Lina-
cero, maestro republicano fusilado en 1936 y del Instituto de Espafia del nuevo régimen,
editado en 1939 (Fontana, 1999) para calibrar la intensidad y la profundidad del destrozo
en el ambito educativo. El de Linacero era un libro de Ciencias Sociales organizado en
torno a proyectos —la casa, el trabajo, la organizacién de la sociedad-, desprendido de la
cronologia mecanica de lo que sucede porque sucede y que invitaba al alumnado a inves-
tigar en su entorno préximo. El de 1939 es un compendio de la peor historia factica, legi-
timadora de un relato histérico mistificado y teleoldgico impregnado de todo el tufo reac-
cionario del nacional-catolicismo. Una mercancia ideoldgica que, a tenor de algunas exi-
tosas producciones editoriales actuales en torno a temas saldados hace décadas por la his-
toriografia académica, como el de la Leyenda Negra, parece haber dejado un poso maés

consistente del que nos imaginabamos.

En cualquier caso, el manual que el lector podra ver a continuacién va mas alla de esto
ultimo: Asi quiero ser. El nifio del Nuevo Estado es un libro al que no cabe ninguna duda
de calificar como nazi. Lo es en el fondo, con sus preceptos de sujecion del individuo a la
autoridad suprema del Jefe y el Estado, con el hecho particular de la exaltacion del catoli-
cismo, y no meramente de la raza, como esencia del ser hispanico; lo es en la postulacién
de la necesidad de un espacio vital, un imperio, para los pueblos vigorosos; y lo es en la
estética, fria, plagada de uniformes, desfiles y encuadramiento obligatorio desde la infan-
cia. Es un libro de texto en consonancia con los valores de la Europa que parecia rendirse
al rodillo nacional-socialista, aquella en la que ide6logos como Ernesto Giménez Caballero
postulaban aplicar a la politica exterior los preceptos de la Ley del Mant: “;Quién es mi
enemigo? Nuestro vecino ;jQuién es mi amigo? El vecino de mi vecino”. Aberrante logica
pseudogeopolitica que interpretaba como situarse al lado del Eje por ser Alemania e Italia
vecinas de nuestros vecinos —por tierra, Francia; por mar, Inglaterra-. Un constructo que,
como los delirios de la Falange germanizada y de su maximo representante, Ramon Se-
rrano Sufer, hubo de ser arrumbado, con disimulo y vergiienza ajena, cuando la Wehrma-
chtmordiera el polvo en El Alamein y Stalingrado. Desde entonces, los manuales escolares
cedieron en intensidad politica filofascista y derivaron hacia el rigorismo religioso y la

pacata cultura de sentido comun de un conservadurismo espanol al que le acomodaban
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mas, parafraseando a Azafa, las tinieblas de las sacristias, los efluvios de los cuartos de
banderas y la seguridad de los estancos que las siempre impredecibles escuadras montara-
ces, una vez cumplidos sus imprescindibles servicios profilacticos. Pasen y lean, porque el

monstruo est ahi.

CLARET, J. (2006): El atroz desmoche La destrucciéon de la Universidad espaiiola por el
franquismo, 1936-1945. Barcelona: Critica

FONTANA, J. (1999): Ensenar historia con una guerra civil por medio. Barcelona: Critica.

LINZ, J.J. (1978): “Una interpretacion de los regimenes autoritarios”. En Papers. Revista
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VINAS, A. (2019): ;Quién quiso la guerra civil? Historia de una conspiracién. Barcelona:
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Pregunta: La actual crisis pandémica ha situado a buena parte de la humanidad, y desde
luego a casi todos los espafioles, en una situacién de confinamiento literal, reduciendo su
espacio de movimiento al &mbito de sus casas y aledafios mas estrictos, algo completamente
inaudito en la escala en la que se ha producido. Durante algunos meses ese confinamiento
ha sido muy intenso en paises como Espaiia o Italia, abriéndose después un tiempo confuso
con fases, desescaladas y reacciones muy diversas, sin que pueda decirse que se haya salido
de peligro. El mundo ha cambiado. ;Qué sentido tiene hablar de geoestrategia en un con-
texto asi?

Respuesta: Tiene todo el sentido, pues si bien la geoestrategia no es algo que esté desde
luego en el centro del analisis del fenémeno y sus diversas implicaciones, si existe una
faceta geoestratégica en esta crisis. Existian tensiones en esa dimension en las relaciones
internacionales previas y las va a seguir habiendo durante esta crisis y después de ella. La
pandemia es un fenémeno global, de amplia intensidad y las dindmicas de este tipo tam-
bién se ven afectadas.

Lo que pasa es que estamos ante un fenémeno que esta afectando de forma directa a la
vida de las personas en su propia casa como pocas veces se ha visto en la historia reciente.
La enfermedad y las medidas de confinamiento se combinan con la existencia de otras
cuestiones de caracter tecnoldgico y cultural que son nuevas y muy influyentes en la so-
ciabilidad humana, como son las redes sociales virtuales, la existencia de internet y la di-
gitalizaciéon masiva de la comunicacién con fines lidicos, laborales o de relacion social.
Todo el conglomerado empresarial que hay detras estad compuesto por actores globales, se
basa en tecnologias que permiten un control social de colosal intensidad y que es objeto
de pulsos de poder entre los estados. Todo eso pasando por nuestras salas de estar, por
nuestros teléfonos "moviles” conectados y esa puerta al ocio, el trabajo y la comunicacién

interpersonal que es la red de fibra 6ptica. Nunca hemos estado tan aislados a la par que
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tan conectados, y nunca antes los juegos de poder de los grandes han llegado hasta el
centro de los hogares como ahora. La pandemia nos ha dejado todavia mas dependientes
de todo esto, si bien no es algo que resulte evidente para todo el mundo. Lo individual o
familiar, lo colectivo o social y lo nacional e internacional se entrecruzan hoy como nunca

y eso le da a lo geoestratégico unos alcances que son nuevos.

La pandemia ha sido un terremoto, pero todo terremoto tiene replicas y las replicas
pueden tanto reacomodar el terreno como alterar gravemente fracturas latentes y llevar a
nuevos desastres. Con la crisis sanitaria viene inexorablemente una crisis social de grandes
proporciones fruto de la paralizacién de la actividad productiva y econémica. Va a haber
consecuencias que todavia no podemos ponderar bien pero que sabemos que son inexora-
bles y de alcance. Espafia tiene un sistema productivo muy peculiar, con un peso enorme
del turismo, de la industria de ensamblaje automovilistica y las exportaciones agricolas. El
turismo se encuentra paralizado y al borde de un abismo que nos devuelve la mirada. Las
empresas automovilisticas miran a sus metropolis nacionales para tomar decisiones en las
que ya no valen las formas tradicionales de intentar influir desde nuestro pais y el trabajo
agricola se ve afectado por la movilidad restringida de los trabajadores y la jaula de hierro

de las grandes distribuidoras logisticas.

Y ante todo esto se da la circunstancia de que nuestro pais, parte de la Union Europea,
no dispone de autonomia para decidir su politica econémica y en cierto modo tampoco la
politica social. Hay unos limites impuestos desde fuera que son autoasumidos por las elites
nacionales y desde luego por nuestro gobierno. Esto se encuentra relacionado con la es-
tructura de poder de la Union Europea, su marco estructural, con el papel de Alemania, de
la superestructura de Bruselas, el sistema financiero y bancario y las interacciones de todos
esos elementos. La UE se ha visto afectada por el factor pandemia igualmente y eso causa
tensiones internas y de relacién con otros actores internacionales. Hay una transversalidad
pandémica de nuevo tipo, vertical, de local a internacional, y horizontal, interclases e in-
tersociedades.

Con todas sus variaciones internas, el actor internacional llamado Union Europea esta
capeando el temporal pandémico con ciertas ldgicas y con recursos, siendo la batalla la
forma de gestionar esos recursos y la direccion de los cambios y reformas. Otros actores
lo han hecho de forma muy distinta: Estados Unidos, Mexico, Brasil, China. Cada actor
internacional ha sufrido igualmente el impacto de la pandemia, no ha escapado nadie. Y a
la enfermedad y su coste humano, se suma el impacto econdémico y estructural en todo el
sistema: millones de personas han podido ver la fragilidad de los poderosos, la impotencia
para encontrar soluciones efectivas, las decisiones erraticas y absurdas ante la emergencia
sanitaria —el caso de Estados Unidos es claro—, las prioridades frias y descarnadas del
Eurogrupo, la tentacién negacionista (Brasil), las tendencias darwinistas sociales (la pri-
mera reaccién en Reino Unido) son miserias que ya existian pero que se han hecho paten-

tes con claridad: han cambiado las cosas, ciertos encantos se han roto y las personas lo
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estan percibiendo en la intimidad de sus confinamientos. Pero mas alla de esas percepcio-
nes patentes, el gran juego continua y sus implicaciones para nuestras vidas no resultan
tan evidentes para la ciudadania ni siquiera ahora. La Unidn tenia y tiene un momento
complejo en esta hora del juego de poder global cuando se produjo el estallido de la pan-
demia. El enfrentamiento entre China y EE.UU tomaba a Europa en medio del Brexit y de

numerosas tensiones internas. Y en eso llego la pandemia.

P. Siempre se ha visto la geoestrategia como algo ligado a alguna forma de determinismo
geografico. ;comparte esa posicién?

R. Los determinismos de cualquier tipo, no solo el geografico, son algo propio de las
limitaciones que tuvo la ciencia en el siglo XIX, y que pueden interferir tal vez en algunos
ambitos todavia, recordemos ciertos excesos de algunas escuelas econdomicas o algunos
enfoques muy discutibles de las neurociencias. Un sociélogo no puede ser determinista
respecto de casi nada, en realidad la ciencia, y no solo la ciencia social, marca bien el
terreno y sabe que debe acotar los determinismos. ;Existe un factor geografico en el desa-
rrollo social, en el politico, en las relaciones internacionales? Es evidente, por supuesto que
si. Las civilizaciones aparecieron en los valles de los grandes rios y en determinadas lati-
tudes, buscaron las vias de comunicacion naturales, se apoyaron en el medio y se adapta-
ron a él. Pero hablamos de un factor, el territorio, de una familia de factores, lo que los
territorios esconden si acaso, que son parte de las variables de la ecuacion, pero de ahi a
afirmar un determinismo media un abismo. Cuando decimos geoestrategia lo que estamos
diciendo es que las luchas por el poder, por la influencia y el control tienen lugar en el
espacio concreto, el territorio, y desde luego en los territorios que no son solo los fisicos,
sino los cognitivos y culturales.

P. Se hablaba mucho del enfrentamiento con China en los meses anteriores a la epidemia.
{Qué estaba pasando y cémo se ve alterada esa dinAmica por la pandemia?

R. No es que sea facil de sintetizar algo tan complejo en los detalles, pero creo que si es
posible exponer lo sustancial del conflicto tal y cémo se planteaba antes de la pandemia.
No se perciben bien para una mayoria de la gente las transformaciones que ha vivido China
en estos afnos recientes, pero no solo ha sido una incomprension por abajo, la encontramos
también en nuestros gobiernos. En 2017, el presidente de China, expresé en los encuentros
de Davos que su pais iba a entregarse por completo al juego de la globalizaciéon comercial
y reclamaba un espacio mundial sin proteccionismo y abierto al librecambio. No fue sola-
mente una declaracién de intenciones, venia acompanada de voluntad, recursos y medios
para convertir tal objetivo en una realidad posible y que podria convertir a la Reptblica
Popular China en un campeén global. Ya se vio en los afios del predominio britanico en el

XIX, que el librecambio puede ser entendido como el proteccionismo de los poderosos.
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Escuchar tal devocién librecambista al lider chino preocupé sobremanera por cuanto im-
plicaba en relacion a los cambios en China. La clave de que tal pretension pudiera ser una
realidad, la encontramos en la capacidad del sistema socialista con caracteristicas chinas
para acumular recursos en objetivos estratégicos unido a su enorme potencial humano e
industrial.

China ha invertido en ciencia, tecnologia, investigacién y educacién, enormes cantida-
des en los ultimos veinte afios y llevado a millones de sus jovenes a las universidades y
empresas de todo el mundo. La China actual es una potencia tecnoldgica en temas clave y
se encuentra en fase expansiva. No se trata solamente de una competiciéon por recursos
energéticos y materias primas en paises lejanos, sino de competir por los contratos de las
nuevas tecnologias que hacen posible las tecnologias de redes digitales de nueva genera-
cion, la robotizacién y las comunicaciones es decir, de un pulso en el terreno que hasta
ahora era propio de Estados Unidos, Japon y Alemania. Estamos ante un pulso por la he-
gemonia global en lo econdémico, tecnoldgico y comercial, algo que de irse logrando, en la
carrera para lograrlo, lleva a que se avance también en influencia politica y militar. Coin-
cide esta carrera de China hacia la elite, con la situacion de Estados Unidos y el estallido

de la pandemia.

P. ;Cémo caracterizarias la situacion de Estados Unidos? La conducta del presidente
Trump y las respuestas que ha dado ante la crisis de la pandemia y el estallido social ines-
perado como resultado de la violencia policial y el racismo no crees que le puede pasar
factura ante las préximas elecciones?

R. Respuesta rapida. Si. Va a haber efectos politicos. Siempre que hay convulsiones
sociales hay efectos politicos. Las dimensiones de la respuesta en las calles a la muerte de
un ciudadano de color, George Floyd, en Minneapolis en los dias de la pandemia han sido
inesperadas. No ha sido como otras veces. Hay cambios profundos en la sociedad norte-
americana y sobre ellos se han acumulado los mas de cien mil muertos de la pandemia, la
profunda divisién social que se percibe, la fractura politica que se percibe y traduce en
hechos concretos y un liderazgo que esta dividiendo a la nacién. La pandemia y sus efectos
por un lado, coinciden con el malestar social, la desigualdad, el racismo y la polarizacién
ideoldgica. Vemos que en EE.UU hay una izquierda social que no esta reflejada en las
instituciones, que los demdcratas se han visto superados por el alcance del desafio de la
nueva derecha, que hay un ala derechista que supera incluso a los propios republicanos. Y
un presidente que no duda en apelar precisamente a los sectores mas conservadores contra
todos los demés. Ha llegado a surgir un grupo republicano en contra de la reeleccion de
Trump, el llamado Lincoln Proyect, que entiende que es la Union la que esta en peligro y
llama a votar a los demdcratas; pero no solo hay movimientos en esa tendencia que busca
salvar la Unioén mirando a Lincoln, igualmente hay preocupacion por la aparicion de algin

dirigente republicano del ala méas derechista y con mas vision e inteligencia que Trump
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que pueda cabalgar la ola desatada por él. La crisis abierta en el New York Times al publi-
carse una columna del senador Cotton, cabeza visible de esa tendencia que va mas alla de
Trump, y que pedia sacar las tropas a la calle, es una muestra de las divisiones existentes.
Son dias estos en los que se ha visto y oido a los generales arrepentirse por haber movili-
zado al ejército en territorio norteamericano para labores policiales. Podemos afirmar que
esta escalada se ha visto facilitada por el impacto social, emocional y psicologico de la
epidemia, que se ha focalizado mas mortalmente en los grupos mas desfavorecidos como
la poblacion de color, los ancianos, los trabajadores precarios y la masa de poblacién sin

cobertura médica.

Con todo digamos que lo esencial es que la actual presidencia, con cuanto concurre en
ella, no es capaz de movilizar los recursos y las capacidades de los que Estados Unidos

disponen todavia para hacer frentes a situaciones como las que enfrenta.

Y no es capaz por cuestiones ideoldgicas relacionadas con la vision de la realidad del
presidente Trump y su entorno de apoyos internos. Hay problemas que no desean ver,
otros que interpretan de forma incorrecta y otros que se ven agravados por las decisiones
que toman, motivadas por una vision ideoldgica o subjetiva tan cerrada que llega al punto
de despreciar las opiniones técnicas o cientificas que no pasan la prueba del prejuicio. Es
tal vez la presidencia mas ideoldgica en el peor sentido de la palabra, de la toda la historia
del pais. Una vision ideoldgica puede ser pragmatica, puede recabar la informacion nece-
saria, toda la informacion, y luego decidir de acuerdo con las prioridades y objetivos que
les sean propios, pero lo que ocurre en Estados Unidos actualmente permite dudar de que
funcione esa logica, que ha sido siempre la propia de los poderes que perduran. Estados
Unidos pasa por un periodo de retroceso de su poder e influencia, lo que ocurre es que un
retroceso en el hegemon no significa que éste haya dejado de serlo. La cuestion es si va a
poder hacer frente al desafio que le plantea China. En 25 afios se ha pasado del proyecto
Por un nuevo siglo americano, ideado en la época del presidente Bush, a comprobar con
cierto estupor que China no es un torpe gigante al que deslocalizar empresas para rebajar
costes, sino una potencia que ha emergido con fuerza, conoce las debilidades de sus con-
trapartes y las fortalezas propias. Crisis interna, debilidad y enemigos externos en poten-
cias en decadencia han sido siempre senal de malos tiempos en el horizonte.

P. ;Qué ha ocurrido con la enfermedad? Hay un juego cruzado de fake news, bulos, acu-
saciones y todo tipo de especulaciones. ;jAnte qué estamos? ;Una nueva guerra fria?

R. Entiendo que me pregunta sobre el origen de la enfermedad y las acusaciones hacia
China sobre una supuesta responsabilidad suya en el origen de la epidemia, se ha llegado
incluso a afirmar que esa responsabilidad seria algo méas grave que una negligencia. Hay
que decir con toda energia que estas acusaciones son absurdas por completo y no tienen

base real. La circulaciéon de virus del tipo que nos ocupa es algo recurrente desde hace
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décadas y no sorprende a nadie. Lo nuevo aqui es el virus este en concreto, con sus pecu-
liariades, pero no es el primero. No hay base cientifica para las acusaciones sobre supuestos
disefios o acciones agresivas. Es una epidemia global que ha tenido por vector un virus con
el que hasta ahora no se habia tenido contacto y que presenta unas caracteristicas propias
como otros las han tenido antes de ahora. La creciente presion humana sobre el territorio
y la fauna con finalidades econémicas y alimenticias, un consumo masivo y una intrusion
cada vez mayor en zonas hasta ahora poco habituales para los humanos, unido al desme-
dido consumo de ciertas especies y su cria industrial, ha favorecido el contacto con este
tipo de enfermedades. Estaba suficientemente alertado el peligro de una pandemia en me-
dios cientificos y sanitarios. Otro asunto muy distinto es que nuestros sistemas politicos y
las elites econdmicas e industriales estuviesen en disposicién de escuchar y tomar decisio-
nes sobre cuestiones que no deseaban considerar. La realidad de nuestra condicién biolo-
gica, como una parte mas de la escala de la vida, nos ha estallado de golpe. Recordemos
cémo la primera previsién sobre como tratar la expansion de la epidemia en el gobierno
britanico fue la de buscar la llamada “inmunidad de rebafno”, asumiendo el niimero de
muertes necesario entre quienes consideraban perdidos o prescindibles: muy poco después,
el propio primer Johnson fue ingresado de gravedad y las estimaciones de posibles falleci-
mientos se desbordaban; pocas veces se ha visto tal independencia de la realidad respecto

de lo que se espera de ella.

Ha sido tal la intensidad y alcance de la enfermedad convertida en un suceso global,
que todas las otras cuestiones se han visto alteradas. China fue mostrada por la prensa
europea en las primeras semanas como un actor incapaz de impedir la extensiéon de una
epidemia local, fue mostrada como una fuente de problemas, estigmatizada y desde luego
cuestionada. Se han vertido contra China todo tipo de acusaciones y en cierto modo siguen.
La politica de comunicaciéon de China ha cambiado y los portavoces de Exteriores y Sani-
dad han contestado a a los ataques, lo que ha sido considerado como intolerable por ciertos
medios occidentales elevandose asi la tension

Pero el hecho cierto es que el brote fue contenido en China, que las cifras de fallecidos
y afectados son inferiores a las sufridas por otros paises y que por decisiones de politica
industrial absurdas —ideoldgicas hasta ese absurdo— buena parte de los paises occidentales
han tenido que acudir a los suministros de material sanitario chino por la sencilla razén
de que no habia capacidad de produccion en los paises propios. En cierto modo, China sale
victoriosa de este primer choque con la epidemia y es precisamente este triunfo el que

causa todavia mas preocupacion.

P. ;Tendremos una nueva Guerra Fria entonces?

R. Esa imagen se esta empleando pero conviene redefinirla. La situacion es nueva, di-
ferente. Lo que se esta dilucidando es la apariciéon de un actor global con capacidad para

determinar tendencias y direcciones que no es occidental y tiene ademas su agenda propia.
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Es decir, estamos ante la decadencia del hegemén anglosajon y la aparicién de un nuevo
lider global, en una época que traera conflictos por la energia, por el agua, por la crisis
climatica. Anadase a ello que la competencia tiene lugar en los campos que antes marcaban
la diferencia, el control del mercado, la tecnologia, la moneda y medios de pago interna-
cional y como deciamos, la influencia diplomatica que no es lo mismo que la politica. La
influencia politica y militar son la desembocadura de esas corrientes que citamos. Y se
puede ver que el recelo a esta ruta establecida ya, existe. Hemos de preguntarnos si China
tiene entre sus objetivos extender su modelo, o si bien sencillamente defiende su espacio,
el espacio de un gigante, pero sin pretender cambiar gobiernos y regimenes. La respuesta

es clara, no lo pretende, pero pudiera ser que la pregunta estuviera equivocada.

Las diferencias de escala influyen en toda relacion, es algo inevitable. Vivimos una
época marcada por la decadencia de las instituciones internacionales de Naciones Unidas
y su constelacion. La tendencia ha sido estos afnos que los poderosos han tratado de mo-
verse al margen del sistema de Naciones Unidas, incluso emergié un concepto, el de “go-
bernanza” global en el que se da de lado al sistema de Derecho Internacional y de Tribu-
nales de Justicia para resolver conflictos de acuerdo con el derecho, buscando acuerdos y
arbitrajes privados. Relaciones bilaterales entre gigantes y enanos, sistema internacional
paralelo basado en los intereses corporativos, agrupamientos regionales como puertas al
librecambio o como sistemas sin cabeza politica, pensados para eludir los controles demo-
craticos parlamentarios (el caso en cierto modo de la Union Europea), estos son los hitos
por los que esta pasando el sistema internacional. Y ahora resulta que es una potencia no
esperada, a la que se ha tratado con suficiencia, la que se ha convertido en una realidad.
Una potencia que no es occidental pero sabe jugar con ventaja al mismo juego y con unas
bases mucho més soélidas que Japdon, cuyos pies de barro territoriales y energéticos son
patentes, o Corea, resultado de una inversiéon masiva estadounidense en los anos sesenta
y setenta, y que no son participantes en la carrera por la hegemonia. El desfase entre el
cabeza de carrera (Estados Unidos) y los segundos en liza (la Unién Europea, Alemania,
Gran Bretana, Francia, Rusia) era enorme, no era comparable. Eso ha cambiado, el cambio
de China le separa de segundas posiciones y le acerca al ambito de la cabeza de carrera.

En enero de 2020 se escenific6 un acuerdo para acabar con una guerra de aranceles. En
cierto modo era un triunfo de China, resultado de unos vetos hacia ella que EE.UU no
podia permitirse. La batalla se derivaba al terreno de lo tecnoldgico, el control de sistemas
estratégicos de ciencia aplicada, las redes virtuales y de comunicaciones. Otro ritmo y otra
forma de enfrentamiento, que en el caso de Europa nos sitiia como campo de batalla entre
unos y otros. Pero tras el impacto del Brexit que obliga a repensar todo, el terremoto pan-
démico sitia a la Unién Europea ante contradicciones que pueden hacer saltar su modelo,
con una crisis econémica que va a derivar hacia una crisis social y puede que institucional
si no se acierta en las decisiones a tomar. Y si Europa ve el futuro cercano con incertidum-
bre, los Estados Unidos vive la crisis pandémica con un alto coste humano y econémico,

falta de liderazgo positivo en la Casa Blanca y unas elecciones cuyo resultado puede acabar

DIDACTICAS ESPECIFICAS 116



PEDRO A. GARCIA BILBAO

determinando de forma definitiva las posibilidades de frenar la decadencia o no. La forma
inadecuada en la que se ha gestionado el estallido social contra la violencia y el racismo,
expresiones de la desigualdad, no augura nada bueno. Como expresé en una intervencion
en Lhasa en 2016, en el Forum Internacional de desarrollo organizado por el Consejo de
Estado chino y el gobierno regional de Tibet, /a armonia es algo que debe construirse,
mientras que el caos viene por si solo si no se hace nada. Es hora de recordar esto y hacer

por construir.

Este es el panorama ante el que China debe moverse y creo que podemos afirmar que
esta en mejor posicion para trazarse objetivos y cumplirlos. Creo sinceramente que el pro-
blema no es China, somos nosotros los occidentales la fuente primera de nuestros proble-
mas, por las decisiones tomadas en estos decenios pasados y los objetivos trazados. Nos
toca repensar nuestro camino y eso implica tomar decisiones. Sélo puedo decir que es la
hora en la que los pueblos europeos y los estados democraticos que componen la Unidn,
deben asumir sus responsabilidades y ser capaces de recuperar el control de sus propias
decisiones y desde ahi coordinarse para poder hacer frente a los retos globales que tenemos

ante nosotros.

P. Gracias por su anlisis. Quisiéramos hacer una dltima pregunta ;Diria que la geoes-
trategia precisa de una didactica especifica?

R. No me cabe la menor duda. Ha de saber expresarse, compartirse y llegar a los debates
y esfuerzos por esclarecer la realidad que hacen otras disciplinas de las ciencias sociales,
es un factor que debe ser tenido en cuenta y para ello es preciso que lo hagamos inteligible.
Es en cierto modo el empeno del profesor Herrero Fabregat, fundador del equipo de inves-
tigacion de la Autéonoma sobre cuestiones geoestratégicas y educativas. Es preciso ofrecer
a la investigacion en ciencias sociales una perspectiva sobre los marcos mundiales; re-
marcé aqui la diferencia en castellano entre el concepto de global y el de mundial. Una
perspectiva mundial es sinénimo en este contexto de geoestratégica. Creo que tendremos
ocasion de profundizar mas en estas distinciones. Gracias al Observatorio por su trabajo
en este tema y abrirnos estas paginas.
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Perfil del Profesor D. Serafin Mansilla Romo
Por Florencio Lopez de Silanes Valgaiion
Departamento de Didicticas Especificas
Universidad Autonoma de Madrid

El Profesor Serafin Mansilla Romo fallecié en Madrid el 8 de enero de 2020. Ejercié su
docencia en la Universidad Auténoma de Madrid entre los afios 1989 y 2013. Desarroll6
su actividad docente basicamente en Educacién Infantil, tanto en la “Escuela Universitaria
Santa Maria” como en la “Facultad de Formacion del Profesorado” en el area de “Didactica
de las Matematicas”, donde fue uno de los creadores de la asignatura “Desarrollo del Pen-
samiento Matematico” que impartié hasta su jubilacion, juntamente con “Laboratorio de

Juegos Matematicos”.

Simultaned su actividad didactica con la
investigacion, divulgacion vy particular-
mente con la publicacién de libros de texto
de matematicas de Educacidén Primaria, ESO
y Bachillerato en la Editorial SM, donde fue

una autoridad reconocida, y transformé los

libros incorporando su visién de la “Didac-

tica de las Matematicas”, la “Aplicacion de
las Matematicas a la Vida”, e incorporando
en ellos “Juegos Didacticos” de todo tipo,
que se pudieran utilizar didacticamente en
clase con los alumnos, siempre aproximando
el estudio de las Matematicas a la realidad

cotidiana de los alumnos.

01.- Profesor Serafin Mansilla Romo

Para Serafin “ser profesor no era un tra-
bajo, sino que era una vocacién”, fue su
hobby, y se sentia feliz en el aula. Prueba de ello, fueron la gran cantidad de muestras de
carino que obtuvo siempre de sus alumnos, como cuando un grupo de alumnos de la Uni-
versidad Auténoma de Madrid le escribieron en una tarjeta de final de curso: “Gracias por
ensefiarnos lo mas importante de nuestra profesion: la vocacion del docente”. La mejor
definicion del Profesor Serafin Mansilla Romo seria que “no sdlo enserié a aprender, sino

que dedico toda su vida a seguir aprendiendo.”

La preparacion de sus clases tanto las tedricas como las practicas, fue importante para

Serafin Mansilla, y especialmente las de Educacion Infantil para futuros maestros, porque
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suponian una permanente busqueda de “Juegos Didacticos” para que los futuros maestros
pudieran utilizarlos en sus clases; ademas Serafin comprobaba que los juegos funcionaban
correctamente. Antes de ingresar en la Universidad Auténoma de Madrid, Serafin desa-
rroll6 su actividad didactica en Argentina, en institutos de Madrid, y en Holanda.

De la experiencia al conocimiento. Las matematicas y la realidad

Con los Marianistas viajo a Buenos Aires (Argentina), donde realizé sus estudios superio-
res. A los 18 anos obtuvo el titulo de Maestro Normal Nacional en Buenos Aires. Poste-
riormente compaginando estudio y trabajo alcanzé el titulo de Profesor de Matematicas,
Fisica y Quimica, para licenciarse posteriormente en Matematica Aplicada en la Universi-

dad Centro de Altos Estudios en Ciencias Exactas de Buenos Aires en 1975.

Posteriormente se dedic6 a la

ensefianza de las Ciencias. Su

- e labor como docente desbordd
las aulas, para enlazar con acti-
vidades de investigacion y di-
vulgacion, mediante la publica-
cidén con otros autores de mate-
riales didacticos, entre los que
figuran numerosos libros de
texto de Matematicas, Quimica,
Informatica Aplicada a la Edu-
cacién, y Software Educativo.
De este modo, con las aportacio-
nes educativas de Serafin, se

formaron varias generaciones

02.- Dibujar, medir y Geometria. Las hijas de Serafin aprenden en la
playa el nimero de Pitdgoras, midiendo una circunferencia y su didme-
tro. También observan el movimiento solar con el movimiento de la cionalidades.
sombre de un juguete. Al fondo la figura geométrica de un juego infantil.

de estudiantes de diferentes na-

El Profesor Serafin Mansilla
aplico sus criterios de “Didactica de las Matematicas” a todas las actividades de su vida,
desde su familia a las aulas, y desde el aula a sus escritos. Gracias a su vocacion, lograria
transmitir esa pasion que sentia por las Matematicas a sus alumnos a través de sus libros
y ensefianzas. La correspondencia entre las matematicas y la realidad fue una de las guias
que siguid en sus ensefianzas y escritos, aproximando las matematicas a la realidad de los

alumnos, y que plasmé en su obra “Matematicas en la vida”.
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Verificacion de la teoria, del conocimiento, y la realidad

En Buenos Aires, ejercié como profesor de Matematicas, Fisica y Quimica en los Institutos
Guadalupe, Marianista y San Agustin, asi como en el Colegio Nacional n° 15 de Buenos
Aires, desempefiando esta actividad docente desde 1962 hasta 1976. También alli, fue Jefe
de Trabajos Practicos y Profesor Ayudante de Primera, en la Catedra de Matematicas de
la Facultad de Agronomia
de la Universidad Nacio-
nal de Buenos Aires en
los afios 1975 y 1976.

Obtuvo varias becas
para la realizacién de cur-
sos e investigaciones con-
cedidas por el Consejo
Nacional de Investigacio-
nes, y la Secretaria de Es-

tado y Educacién de Ar-
03.- Serafin como profesor de Matemdticas con sus alumnos en Buenos gentina. En 1976 el Insti-
Aires. tuto de Cooperacion Ibe-

roamericana le concedid
una beca para un proyecto de investigacion sobre la Ensefianza Programada y Analisis de
Sistemas Computarizados en Educacion, que le permitié volver a Espafia. Todo ello en
base a una sélida formacion, experiencia profesional y con un profundo conocimiento de
la Didactica de las Matematicas, asi como autor de libros de texto. A lo que se sumaba
también su formacion en las areas de Fisica y Quimica.

Las teorias como modelos del
mundo real se trabajan en la Ense-
nanza Superior, y llevar la teoria al
laboratorio es fundamental, pri-
mero como prueba de que la teoria
es valida, y también para aprender
la manipulacién fisica de los feno-
menos, y si es posible, tratar de in-
corporarlos la vida cotidiana para

sacar provecho de ellos.

En 1977, a través del Colegio de
Doctores y Licenciados de Madrid,

04.- Serafin como profesor de Estudios Superiores, en el laborato-

consigui6 una plaza de Profesor en , :
rio con sus alumnos en Buenos Aires.

Holanda, como Profesor de Mate-

maticas para hijos de inmigrantes
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espanioles matriculados en el Instituto Nacional de Bachillerato a Distancia, donde fue ade-
maés nombrado funcionario interino del Cuerpo Especial de Profesorado de Educacion Ba-
sica para la unidad Escolar de Holanda. Fue también Director del Seminario de Matema-
ticas y Ciencias, del Departamento de Bachillerato de la Agregaduria Cultural Adjunta, de
la Embajada de Espana en Holanda. De vuelta a Espaiia, ejercié como Profesor y Coordi-
nador de Matematicas de BUP y COU en el Colegio Amorés de Madrid entre los afios 1978
y 1983.

En 1989 se incorpord a la Universidad Auténoma de Madrid como Profesor Titular
Interino de Matematicas, en la Escuela Universitaria del Profesorado de EGB “Santa Ma-
ria” entre 1989 y 1992. En 1992 alcanzé el grado de “Profesor Titular de Didéctica de la
Matematica” en el Departamento de Matematicas de la Universidad Auténoma de Madrid,
trabajo que ejerci6 hasta su jubilacién en 2013. Durante sus ultimos afos, siempre tuvo en
el recuerdo su paso por la Univer-
sidad, donde fue muy feliz impar-
tiendo clases, y estuvo siempre de-

dicado a sus alumnos.

El Hombre

Serafin Mansilla Romo nacié el 7
de febrero de 1941, durante la pos-
guerra espafiola, en el pueblo bur-
galés de Hontoria de la Cantera,

en una familia de tres hermanos.
05.- Serafin en Hontoria de la Cantera (Burgos) con sus padres y

) - ; En la escuela compartié la misma
hermanos. Serafin es el nifio que estd al lado de su padre P

clase con todos los nifios del pue-
blo, pero el maestro, desde muy
pequeno, se dio cuenta que destacaba de entre los demas, por su inteligencia y ganas de
aprender. Asi fue como a los 10 afios, su maestro propuso a sus padres para que ingresara
en el colegio de los Marianistas en Burgos, para poder continuar alli sus estudios. Siendo
mozo se fue a Argentina donde realiz6 sus estudios superiores y formé su familia. La fa-

milia de Serafin vivi6 en Espana a partir de 1977.

Su legado

El legado de Serafin Mansilla Romo se compone de su familia y sus publicaciones, estas
las presentamos agrupadas por tres conceptos:
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Libros de texto que publicé con otros autores:

Esfera 1y 2: serie de Matematicas para los cursos de 1°y 2° de ESO. Ediciones SM.

Pitagoras 1y 2: serie de Matematicas para los cursos de 1°y 2° de ESO. Ediciones
SM.

Nuimeros 1y 2: serie de Matematicas para los cursos de 1°y 2° de ESO. Ediciones
SM.

Diversificacién curricular Ambito Cientifico, 3° y 4° de ESO. Ediciones SM.

Matematicas 3, 4, 5 y 6 para 3°, 4°, 5° y 6° grado de Educacién Primaria de Puerto
Rico. Ediciones SM.

Alerce 3, 4 y 5: serie completa de Matematicas para el Ciclo Medio de EGB. Libros

para el alumno y materiales de apoyo para el profesor para los cursos 3°, 4° y 5° de
EGB. Ediciones SM.

Pitagoras 6, 7 y 8: serie completa de Matematicas para el ciclo superior de EGB.
Libros para el alumno y materiales de apoyo para el profesor para los cursos 6°, 7°
y 8° de EGB. Ediciones SM.

Caélculo 5 (Matematicas 5° de EGB). Libro del alumno y del profesor. Ediciones SM.

Documento didactico: Combinatoria. Célculo de Probabilidades. Agregaduria Cul-
tural Adjunta. Embajada de Espana. La Haya.

Documento didéctico: Bases de Programacion de matematicas. Agregaduria Cultu-
ral Adjunta. Embajada de Espafia. La Haya.

Quimica Organica. Editorial Stella (Buenos Aires).

Quimica General e Inorganica. Editorial Stella (Buenos Aires).

Libros de informética aplicada a la educacién que public6 con otros autores:

Informética Basica. Afio 1989. Ediciones SM. Galardonado con el premio “Bronze
Aware” concedido por Worldidac Foundation en 1990 en Suiza.

Hoja de calculo. Aplicaciones. Afio 1988. Ediciones SM.
Procesador de Textos. Aplicaciones. Afo 1987. Ediciones SM.
Bases de Datos. Aplicaciones. Afio 1987. Ediciones SM.

Logo. Afo 1986. Ediciones SM.

Basic. Programacion. Ao 1985. Ediciones SM.

Gréficos, Colores y Misica. Ano 1985. Ediciones SM.
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- 300 programas resueltos en Basic. Afio 1985. Ediciones SM.

- Basic. Programas de aplicaciones en Basic. Afio 1985. Ediciones SM.

- MSX. Programaci6n. Graficos, Colores y Musica. Afio 1985. Ediciones SM.

Software educativo que publicé con otros autores:

- Logicales Educativos para el Plan Atenea. Afio 1989. MEC, MINER, CDTI, Edicio-
nes SM e Ideagolic:

O

o

Funcién lineal y afin.
Sistemas de ecuaciones.
Funcidn cuadrética.
Educacién de segundo grado.
Estadistica.

Movimiento rectilineo.
Funcién parabdlica.

Movimiento circular y movi-

miento de los planetas.

Dinamica I: Fuerzas constantes.

Dinédmica II: Impulso y choque.

Dinamica III: Sistemas de dos
cuerpos.

Corriente continua.
Corriente alterna.

Quimica I: Estequiometria.
Quimica II: Experimentos 1.
My English partner.

Mon Ami Francais.

- Coleccién “Pitagoras”. Logicales Educativos. Afo 1985. Ediciones SM. Galardonada

con el premio “Bronze Aware” concedido por Worldidac Foundation en 1988 en

Suiza:

o

O

o

o

Sistemas de ecuaciones.
Gases. Ley de Boyle-Mariotte.
Gases. Ley de Gay - Lussac.

Planos inclinados.
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o Corriente continua. Ley de Ohm.
o Reflexion. Espejos planos.

o Espejos esféricos.
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I BAMBINI E L'ACCADEMIA: UN'ESPERIENZA ROMANA
NELLA MATEMATICA, E NON SOLO

PAOLA SUPINO
paola.supino@uniroma3.it
Dip. Matematica e Fisica

Universita Roma Tre

L'Accademia dei Lincei nasce a Roma nel 1603 ad opera di un gruppo di amici: il
naturalista Federico Cesi, l'astronomo Anastasio de Filiis, il naturalista e letterato

Francesco Stellutti, il letterato e studioso di medicina e botanica Johannes Heck, olandese.

Tra le numerose Accademie allora attive, quella dei Lincei voleva distinguersi per una
specifica attenzione alle scienze della natura e al metodo di indagine sperimentale, libero
da vincoli di tradizione e autorita. Lo stemma dell'Accademia, la Lince, animale noto per

I" acutezza del suo sguardo, ben simbolizza questa volonta.

L'Accademia ha attraversato i secoli annoverando tra i suoi soci scienziati italiani e
stranieri tra i pit grandi, a partire da Galileo Galilei, attivissimo e determinato sostenitore
del "metodo scientifico". Oltre due secoli dopo la sua fondazione, I'Accademia ha aperto
anche alle scienze "morali" o umanistiche, organizzandosi in due classi, I'una delle Scienze

Fisiche, Matematiche e Naturali, I'altra delle Scienze Morali, Storiche e Filologiche.

Lo Statuto attuale prevede un numero fisso di soci, si puo divenire socio solo per
nomina, a seguito di proposta interna all'’Accademia, e sottoposta a votazione
dell'’Assemblea dei soci stessi.

L'Accademia ha sede a Roma, nella splendida villa Farnesina che, affacciata sul fiume
Tevere nel centro della citta, si fregia di splendidi affreschi ad opera di famosi pittori,
primo tra tutti Raffaello, cui &€ dovuta la decorazione della Loggia con il trionfo di Galatea.

Attualmente, come si legge sul sito ufficiale [https://www.lincei.it/it] “ha lo scopo di

promuovere, coordinare, integrare e diffondere le conoscenze scientifiche. Fornisce, su
richiesta o di sua iniziativa, pareri ai pubblici poteri nei campi di propria competenza; ed
eventualmente formula proposte”.

L'Accademia assegna premi e borse di studio, organizza convegni, conferenze, mostre,
pubblica regolarmente i suoi Atti, nonché periodici e collane. Convegni e premi sono

gestiti tramite diverse Fondazioni annesse all'Accademia, spesso nate a seguito di lasciti.

Tra queste si distingue per la sua specifica missione la Fondazione "Lincei per la scuola”.

Costituita solo nel 2015, essa ha la specifica finalita di promuovere una nuova didattica
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nella scuola, dando sostegno ad un ambizioso progetto nazionale, 7 Lincei per una nuova
didattica nella scuola: una rete nazionale", gia partito nel 2010, degli stessi Lincei.

Con questo progetto, per la prima volta I'Accademia si apre direttamente alla societa,
ed entra direttamente nelle scuole, e, come vedremo, inversamente, per la prima volta, i

bambini "entrano" nell'Accademia.

In effetti, il progetto nasce offrendo gratuitamente corsi di aggiornamento e di alta
formazione per docenti di ogni grado di istruzione, dalla scuola primaria alle superiori. La
caratteristica di questi corsi & quella di proporre attivita che vengano direttamente
sperimentate nelle aule scolastiche, in maniera sincronica con lo svolgimento della
formazione docenti. Contemporaneamente, i feedback delle attivita ritornano ai corsi

stessi, dove ampio spazio € dato alla viva discussione.

E' stata costruita una rete di centri locali ormai capillare sull'intero territorio nazionale,
con la quale il progetto ha potuto coinvolgere un gran numero di attori. Nei primi 6 anni
di attivita dal 2011 al 2017, sulle tre discipline italiano, matematica e scienze, sono stati
offerti ben 1595 corsi di formazione, oltre che numerose conferenze e seminari. Il progetto

¢ tutt'ora aperto.

Dal 2015 nella sede romana sono attivi due percorsi di formazione in Matematica. Un
percorso ha per titolo “Con la mente e con le mani’, ¢ dedicato a docenti di scuola
secondaria, inizialmente solo di primo grado (eta 11-13), poi esteso a docenti della scuola
di secondo grado (eta 14-19); l'altro intitolato “Curriculum verticale di matematica’, &
dedicato a docenti di scuola primaria (eta 6-10) e secondaria di primo grado (eta 11-13).

Per capire cosa si nasocnde dietro il cosiddetto “curriculum verticale” occorre una
piccola digressione. In Italia, la gestione locale della scuola primaria e scuola secondaria
di primo grado, pur rimanendo questi due percorsi formativi distinti, € stata unificata
amministrativamente, assieme anche con la scuola di infanzia, col fine di ottenere una
migliorata efficienza, inizialmente (attorno all'anno 2000) solo in quelle zone, montane o
isole, del territorio nazionale piu isolate geograficamente, poi (dall'anno scolastico 2011-
2012) su tutto il territorio (si veda art. 19, comma 4, del decreto legge 6 luglio 2011, n. 98,
convertito, con modificazioni dalla legge 15 luglio 2011, n. 111).

Sono esistite, gia prima della attuazione della legge, alcune realta scolastiche nelle quali
si era sperimentato un progetto pedagogico di curriculo verticale, che aveva curato con
attenzione la continuita tra un livello scolastico e il successivo attraverso
I'implementazione di laboratori comuni, e la pratica di incontri tra le diverse
professionalita. Tuttavia, gli effetti della legge applicata sull'intero territorio nazionale
sono stati quasi ovunque semplicemente quelli di attuare un modello federativo tra scuola
dell'infanzia, primaria e media, solo amministrativamente legate tra loro, senza un comune
intento pedagogico. Nei fatti pero questa situazione si e rivelata, e deve essere, una grande
occasione di ripensare l'educazione e la formazione di base dai 3 ai 14 anni, con uno

“sguardo lungo”. In un collegio dei docenti ormai unitario & possibile attuare gruppi di
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progettazione didattica anche in verticale. Non solo “continuita”, ma soprattutto di
“coerenza”. Quello che é certo é che a distanza di anni, ancora alcune difficolta si possono
riscontrare nel territorio nella gestione di un curricolo verticale pedagogicamente
efficiente. In parte, queste difficolta sono dovute ad una differente formazione e
provenienza culturale dei docenti dei diversi segmenti scolastici, basti osservare che allo
stato attuale, ancora molti dei docenti della scuola primaria in servizio da molti anni non
hanno la laurea come titolo di studio, che invece é sempre stata obbligatoria per i docenti
della scuola primaria di secondo grado. In parte, una difficolta ¢ la persistenza di una certa
diffidenza reciproca, che ¢ difficile da addolcire, non solo tra i docenti di lunga data, che
si sono formati e hanno vissuto molti anni con le vecchie distinzioni e categorie scolastiche,
ma anche tra i piu giovani. Oltre a queste considerazioni che definirei di carattere
ambientale, si rilevano pero difficolta intrinseche al concetto di curricolo verticale, che

solo un continuo lavoro di confronto e progettazione comune puo governare.

E' divenuta chiara dunque l'esigenza, nell'ambito della formazione insegnanti, di
superare gli steccati dei livelli scolastici e sostenere il curricolo verticale con una azione
continua e su base pedagogica. Allo stato attuale, le esperienze di formazione in verticale
sono senz'altro una minoranza tra quelle in circolazione, e sono spesso piu di carattere

generale e metodologico, che incentrate sulle discipline.

Cosi, nella sede romana della Fondazione de I Lincei per la scuola, nell'area Matematica,
si & pensato di affiancare al percorso di formazione gia attivo “Con la mente e con le mani”,
il cui titolo bene enfatizza gli aspetti laboratoriali delle attivita, un percorso “Curricolo
verticale’, con l'intento dichiarato di far interagire docenti di primaria e secondaria di
primo grado.

Entrambi i percorsi romani sono organizzati durante l'anno scolastico con 24 ore di
incontri tra lezioni frontali e lavoro laboratoriale con i corsisti, 6 ore approfondimenti
interdisciplinari, con seminari tenuti da esperti matematici di alta specializzazione e molto
attivi nella ricerca universitaria, 10 ore di lavoro in classe e/o a casa di studio e
progettazione. Gli incontri sono gestiti in piccoli gruppi di lavoro, guidati da un professore
unversitario, che € assisitito da un docente di scuola esperto, il cui ruolo e quello di
sperimentare anticipatamente le proposte, suggerire eventuali modifiche e fare da tramite
tra il docente universitario e i colleghi docenti di scuola corsisti. I gruppi sono da subito
messi in interazione tra loro anche attraverso messaggistica e cartelle condivise su Cloud,
in modo da incentivare il piu possibile la cooperazione. Negli incontri si da ampio spazio
alla progettazione di attivita didattica da portare subito in aula. A conclusione del percorso,
quando ancora l'anno scolastico non € chiuso, é prevista una giornata finale di
esternalizzazione ad opera degli alunni dei corsisti, con anche il coinvolgimento dei

genitori, nella prestigiosa sede dell'Accademia.
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Questi i temi dei gruppi di lavoro del Curriculo verticale negli anni:

Sviluppare il pensiero proporzionale;
Probabilita e dintorni;
Dalle misure antropometriche ad elementi di statistica;

La geometria tra aritmetica e algebra.

Poliedri;
La misura - strumenti e problemi;
La matematizzazione dei problemi;

Dati, previsioni , modelli.

Alla scoperta di regolarita;

Quali numeri sono somma e prodotto di numeri dati?

Le sfere della terra e della luna, a 50 anni del primo allunaggio;
La statistica, uno strumento di conoscenza;

Modelli matematici elementari.

Le forme perfette: cerchio e circonferenza;
Matematica nella realta: geometria per I’astronomia;
Geometria e percezione;

Trasmettere informazioni, segrete e non solo.

Purtroppo il programma dell'anno attualmente in corso 2019/20 ¢ stato interrotto a
causa dell'emergenza Covid-19.

Come si puo vedere, la scelta degli argomenti rientra quasi totalmente nell'ambito
curricolare, ma la presenza del docente universitario contribuisce a dare al laboratorio una
prospettiva ampia, un maggiore indirizzo verso l'attuale ricerca matematica, che ¢
certamente piu tangibile nel percorso Con /la mente e con le mani, essendo questo dedicato
agli alunni piu grandi, ma é presente ugualmente nel percorso Curricolo verticale.
All'interno dei lavori infatti, una certa attenzione & data, quando possibile, ad innescare
curiosita verso alcune grandi idee che hanno mosso la ricerca matematica, e I'approccio
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laboratoriale ha come filo conduttore quello di far sperimentare ai piccoli allievi 'emozione
della matematica come scoperta. I piccoli allievi sono resi consapevoli del valore della
matematica come crescita intellettuale, e vengono cosi guidati lontano dalla percezione

della matematica come statico formulario.

Dal 2015 ho preso parte personalmente al progetto de I Lincei per la scuola nei corsi di
formazione in Matematica della sede romana, come responsabile di gruppi prima nel

percorso “Con la mente e con le mani”, poi nel “ Curriculum verticale’.

Sono una entusiastica testimone della grande partecipazione di colleghi, docenti di
scuola e alunni, e posso dire che la formula sperimentata nell'Accademia é certamente
efficace. Il Curriculum verticale é certamente una sfida pedagogica, anche per i docenti
formatori, che difficilmente si trovano a fronteggiare un parterre cosi eterogeneo, dove in
qualche modo, le difficolta sopra menzionate, benché in forma molto sfumata, vengo a
galla. D'altra parte, un posto come 1'Accademia dei Lincei € comunque un contesto
privilegiato, dove i partecipanti arrivano motivati e volenterosi, tanto da essere presenti a
tutte le edizioni annuali. La rete di collaborazione che si € messa in piedi supera i confini
dei gruppi di incontro, e si apre ad uno spontaneo e costruttivo confronto, il passaparola
tra i docenti partecipanti e loro colleghi a scuola é incentivato dai prodotti delle attivita
laboratoriali. Il momento culminante del percorso, I'esibizione dei prodotti degli alunni nel
contesto della Villa Farnesina, é una esperienza indimenticabile per i piccoli, che forse per
la prima volta si sentono protagonisti in un contesto a loro estraneo, di adulti, e si trovano
a ddover vincere la loro timidezza, dopo aver combattuto per la conquista del sapere di un
piccolo pezzetto di matematica. Per me che, abituata agli universitari, non ho il piacere di
vedere quotidianamente quei piccoli studenti nelle loro classi, con il loro stupore e la loro
meraviglia, & ogni volta un momento di commozione. Ma ancora pil commovente ¢ la
soddisfazione che si puo leggere negli occhi degli addetti alla Villa Farnesina, del personale
che per tutto l'inverno ha lavorato per mandare avanti il progetto, ancor meno di me
abituati a vedere bambini in quegli edifici. Infine & forse sorprendente vedere come una
cosl antica e formale Istituzione come I Lincei, non solo veda nella diretta partecipazione
studentesca alle attivita scolastiche le migliori condizioni per un apprendimento efficace,
ma accolga nella sua stessa antica casa tale partecipazione.

DIDACTICAS ESPECIFICAS 128



Resenas
bibliograficas



RESENAS BIBLIOGRAFICAS

RAMIRO I ROCA, Enric-PRADES, Sara: La baralla
d’Africa, edita ’OCDS de la Universitat Jaume I de
Castello, 2020

RAMIRO I ROCA, Enric: 50 jocs de magia automatics,
Ajuntament de Castell6 de la Plana.

El grupo de Didactica de la Imagen y el Patrimonio (DIMPA) de la Universitat Jaume I de
Castell6 coordinado por los profesores Enric Ramiro, Sara Prades y José Vicente Gil ha
producido una serie de materiales muy originales dedicados a la Didactica de las Ciencias
Sociales!. Todos ellos tienen como caracteristica su singularidad tanto en formatos como
en contenidos, su apuesta por el compromiso social de los recursos que aportan contribu-
yendo a la igualdad de género y al enraizamiento en la comunidad, y su distribucién gra-

tuita gracias a los diferentes proyectos que han conseguido.

En esta ocasién, nos ofrecen un original juego didactico: la baraja de Africa y un cua-
dernillo complementario de 50 trucos de magia. El objetivo principal de este material es
dar a conocer el continente africano desde una perspectiva positiva. Para gran parte de la
poblacién, la imagen de Africa retine un gran conjunto de aspectos negativos como gue-
rras, hambrunas, pobreza, caos... consecuencia en gran parte de no respetar los coloniza-
dores espacios geograficos de los imperios existentes hasta ese momento y estructuras
tribales, una de las causas del desorden posterior, ya que se trazaron unas fronteras artifi-
ciales partiendo los antiguos espacios culturales y politicos.

El juego consiste em una baraja de cartas francesas (péquer) con sus 52 naipes divididos
en cuatro palos: diamantes, corazones, tréboles y picas, mas dos comodines. Sus cartas
abrazan desde Imhotep del siglo XXVII a. de C. hasta la plena actualidad con personajes
como el periodista de The Gardian Alan Rusbridger, el premio Gordon Bell, el Nobel de la
informatica, Philip Emeuagwali, René Ngongo, bidlogo y asesor de Greenpeace, o el fut-
bolista Samuel Eto’o entre muchos otros.

Pero posiblemente, la parte mas innovadora de los naipes sea su distribucioén coeduca-
tiva con dos palos de cada género. Asi en la parte femenina encontramos tanto a las cono-
cidas e historicas Nefertiti (s. XIII a. C.) i Cleopatra (I a. de C.) como a las actuales Charlize
Teron o Charlene, la princesa de Ménaco. Sin embardo, los personajes que puede que lla-
men mas la atencion sean los de las Kendakes o reinas guerreras (siglo I a. de C.), Kahina,

T De todos ellos, destacan los mas recientes de Una passejada intercultural pel Castelld actual que es un
itinerario de monumentos materiales e inmateriales de la ciudad y sus diversas culturas; Mestres com tu,
mestres per la ciencia donde se visualiza un conjunto de maestras valencianas mediante un juego mate-
magico en forma de carpeta; [’Alcalatén on la magia es fa present, revista con numerosas fotografias de la
comarca que pretenden potenciar el turismo rural y la autoestima de un territorio vaciado de una forma
magica,... Todos los materiales son gratuitos.
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lider religiosa judia de los nomadas bereberes y tuaregs, Makeda la reina introductora de
la filosofia en Etiopia (siglo X a. de C.), Bati, la sultana musulmana que conquisté tierras
a los cristianos, 0 Amina que gobernd en un gran imperio des del Niger hasta la costa
atlantica. Sin embargo, no se trata solo de faraonas o guerreras, ya que también hay actri-
ces y modelos internacionales, feministas como Funmilayo Ransome-Kuti, escritoras como

Nadine Gordimer, urbanistas como Denises Scott Brown, premios Nobel como Wanhgari

-
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Maathai, empresarias, cientificas...

.

o

Todos los naipes constan de la cara del personaje, en unos casos fotografia y en otros

la reproduccién de un monumento, lienzo... mas una adaptacion original de medio cuerpo,
con indicacion de la fecha y lugar de nacimiento y defuncion, si es el caso, y una breve
explicacion de su importancia. Los comodines estan dedicados al conocido Imperio egipcio
y al menos divulgado pero muy interesante Imperio banti. Nos imaginamos las dificulta-
des para encontrar los datos, especialmente de las mujeres, asi como las imagenes durante
los casi cincuenta siglos que abarca el periodo mostrado. No en balde, sus autores hacen
constar en las cartas introductorias que acompafian a la baraja, los diez afnos de investiga-
cién que han dedicado.

La idea global de este recurso es desterrar los topicos y estereotipos que tanto abundan
sobre el enorme y empobrecido continente vecino que tendra un potencial humano increi-
ble en el siglo XXI y que es el gran desconocido por el mundo occidental, y posiblemente
el mas olvidado. Con una extension de varias Europas y con una gran cantidad de recursos
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naturales a pesar de la tradicional explotacion extranjera que continua en la actualidad,
puede ser la gran sorpresa de la historia en los proximos decenios. Por tanto, no estaria
mal el conocerlo un poco mas, y especialmente con este tipo de recursos que lo pueden
hacer de una forma agradable y subliminal.

A la baraja, le acompana un cuaderno con cincuenta juegos matemagicos automaticos,
muy diversos pero con la caracteristica importante que estan explicados con un lenguaje
instructivo que proporciona una gran seguridad en la realizacion de estas actividades. De
hecho se menciona que se pueden utilizar simplemente sabiendo leer, pues se pueden rea-

lizar al mismo tiempo que se realiza su lectura.

Su gran valor educativo es que presenta al continente africano desde sus origenes y no
desde el proceso colonizador y descolonizador, que es como normalmente se estudia, sino
de una forma global que abarca diferentes procesos hasta la actualidad. Si a ello unimos la
igualdad de género en las figuras que representa, la considerable diversidad de profesiones
y dedicaciones, y especialmente su distribucién geografica entre las grandes zonas africa-
nas, estamos ante un recurso que seguramente sea inico y puede que tarde en aparecer
otro. Ademas, y para quien lo le guste jugar a las cartas, el cuaderno con sus trucos mate-
magicos, configuran un buen kit educativo para cualquier edad desde primaria hasta la
universidad, incluyendo a alumnado y profesorado. Y por qué no también para ONGs,
asociaciones culturales y grupos sociales, y muy especialmente para los gedgrafos que a
buen seguro nos ayudara a hacer mas agradable nuestra materia y la vida misma.
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El material es fruto de la inversion econdémica por completo de un proyecto de innova-
cioén educativa seleccionado por el Observatorio Permanente de la Inmigracion (OPI-UJI)
y la Oficina de Desarrollo y Solidaridad (OCDS) de la Universitat Jaume I de Casetlld, a
los cuales se sumo el ayuntamiento de la ciudad con la edicion del cuaderno de matemagia
que lo complementa. Su difusién ha sido totalmente gratuita a todas aquellas personas de
cualquier lugar del Estado espanol que lo han solicitado por escrito razonando su interés,
y se les ha enviado por correo.

Clemente Herrero Fabregat
Universidad Auténoma de Madrid
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GONZALEZ, Maria Paula, La ensefianza de la historia en
el siglo XXI: saberes y prdcticas, Ediciones Universidad
Nacional de General Sarmiento, Los Polvorines (Argen-

tina), 2018, 157 paginas, ISBN 978-987-630-331-6!

La publicacion de la investigacion monografica La ensefianza de la historia en el siglo XXI:
saberes y prdcticas supone una aportaciéon de notable interés para los especialistas en la
ensenanza de la historia pero también para los procedentes de otras areas de las ciencias
de la educacidn, al permitirnos adentrarnos “desde abajo” en el dia a dia de las aulas de
educacion secundaria. La autora del libro, la profesora Maria Paula Gonzalez Amorena, es
investigadora docente adjunta regular en el area de Historia del Instituto del Desarrollo
Humano de la Universidad Nacional de General Sarmiento (UNGS) e investigadora ad-
junta de carrera de investigador cientifico del CONICET, ambas instituciones argentinas.
Especialista en el tratamiento educativo de la ultima dictadura militar argentina, la autora
se sumerge en esta ocasion en una investigacion de dambito mucho méas amplio que tiene
por objetivo “presentar un anélisis de los saberes y practicas [docentes] en la historia como
disciplina escolar a partir de la exploracion de objetivos, contenidos, actividades y materi-
alidades, y el analisis de sus cambios” (11). Ciertamente, la pretension, ambiciosa y del
todo necesaria para la mejora de la educacion historica y ciudadana, es abordar de forma
panoramica la ensefianza de la historia visibilizando las respuestas —no siempre escu-
chadas- que dan los docentes de secundaria a las grandes preguntas que giran en torno a

la misma: para qué ensefar historia, qué historia ensefiar y cémo ensefiarla.

Maria Paula Gonzalez parte de un marco tecrico plural que le facilita la realizacion de
un matizado estudio “desde abajo” o, si se quiere, desde lo cotidiano, de la ensefianza de la
historia en las aulas actuales. Por un lado, bebe de trabajos realizados desde el ambito de
la Didactica de la Historia, con particular influencia de las muy interesantes investigacio-
nes atentas a los “saberes y practicas docentes y escolares en el cotidiano escolar”. Una
linea particularmente desarrollada en Brasil (por autores como Rocha, Magalhdes o Mon-
teiro) y, aunque en menor medida, en la propia Argentina (Finocchio, Billin o Massone),
que huye, para bien, de las visiones cientifistas, cuantitativas, descriptivas, “desde arriba”
y “desde fuera” del aula demasiado frecuentes en esta area académica -y en gran medida
en el conjunto de las ciencias de la educacion-. Por otro lado, y en coherencia, la investi-
gacidn pretende “hacer explicita una mirada, un ‘modo de ver’, que recupera los aportes

de la historia de la educacion y la historia cultural” (11). A tal fin, se vale de -y cruza y

1T Puede adquirirse y acceder libremente a la version pdf en: https://ediciones.ungs.edu.ar/libro/la-ense-
nanza-de-la-historia-en-el-siglo-xxi-2/
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reinterpreta- perspectivas, autores y conceptos como cultura escolar (Vinao, Vidal), cul-
tura docente (Escolano), disciplinares escolares (Chervel, Julia), codigo disciplinar (Cuesta)
o representaciones, practicas y apropiaciones (Chartier, De Certeau).

Mencioén especial merecen las fuentes y metodologia utilizadas por la autora en su in-
vestigacion empirica, las cuales presentan una enorme riqueza y pertinencia con los ob-
jetivos y el marco tedrico de los que parte. Para empezar, conviene precisar el donde y el
cuando de la investigacion. Espacialmente, la investigacion aborda la ensefianza de la his-
toria en la Argentina, aunque acotandola, en coherencia con la atencién a lo cotidiano, al
ambito del area metropolitana del Gran Buenos Aires, lo cual no es 6bice para que la autora
dialogue a lo largo del trabajo con estudios referidos a muy diversos lugares. Del mismo
modo, si bien temporalmente se centra en la ensefanza de la historia en la actualidad,
valora la transformacion abierta por la reforma educativa argentina de los afios noventa
insertandola en el largo plazo de los siglos XIX y XX, lo cual le permite historizar el pre-
sente, apreciando y expresando tanto las continuidades como los cambios en una argu-
mentacion que, de hecho, matiza mucho el supuesto fracaso de las “reformas educativas”

de finales del siglo XX.

En dichas coordenadas espacio-temporales, Maria Paula Gonzalez despliega una meto-
dologia cualtiativa a partir de una “mirada etnogréfica” que le permite “documentar lo no
documentado” (Elsie Rockwell), “dar cuenta del trabajo cotidiano” y “hacer visible el saber
docente” (12). Desde dicha premisa, si bien tiene en cuenta como contexto de referencia
las fuentes “producidas fuera de la escuela”, tanto “politico-normativas” (leyes, disefios,
etc.) como “pedagdgico-didacticas” (publicaciones académicas, libros de texto escolares,
materiales digitales de editoriales e instituciones, etc.), prioriza la utilizacién de las que
denomina “fuentes escolares” (10). Entendidas como aquellas mas utiles para aproximarse
a los “saberes y practicas docentes en el cotidiano escolar”, dentro de las fuentes escolares
ubica la autora la realizacion de encuestas, entrevistas y charlas informales con docentes
de Historia en la educacion secundaria; el analisis de programaciones elaboradas por estos;
la revision de “revistas de consejos pedagdgicos”, blogs y webs de elevada difusiéon entre
el profesorado y, especialmente, dos fuentes de enorme potencial que son claramente pri-
vilegiadas en la exposicion de los resultados: la observacion de clases y las carpetas de
estudiantes.

Respecto a lo primero, la autora realizé un total de 50 horas de observacion de clases
en 9 aulas de diferentes tipos de escuelas —publicas y privadas, laicas y confesionales-. Se
convirtio, asi, en “participe de didlogos, preguntas, lecturas, intercambios, exposiciones y
trabajos”: “una tarea tan interesante como importante (...) una oportunidad y un desafio”
que enriquece enormemente la investigacion llenandola de matices. En cualquier caso,
huyendo de una vision ingenua, la autora entiende —siguiendo a Anne Marie Chartier- que
debe superarse “la ilusién de transparencia, fiabilidad y suficiencia de estas fuentes”, de

ahi la importancia, entre otras cuestiones, de las entrevistas con los profesores al término
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de las observaciones, las cuales le permitieron “conocer sentidos, expectativas y- represen-
taciones que moldean sus practicas” (15).

Por otra parte, la autora analiza 28 carpetas de estudiantes, fuente de considerable tra-
dicion en la historia de la educacion pero escasamente utilizada en Didactica de la Historia.
De estas destaca con buen criterio que, al mostrarnos “los contenidos trabajados” y “las
actividades que los profesores proponen”, son de gran utilidad para “advertir las practicas
‘ordinarias’”, posibilitindonos “estudiar la seleccion, presentacidn y tratamiento de los
contenidos escolares, y acercarnos a la dindmica de apropiacion de los disefios curriculares
por parte de los profesores” (16). Teniendo todo ello en cuenta, la frecuente reproduccion
y analisis de folios incluidos en dichas carpetas, contribuye -junto a la de esquemas en
pizarras o murales del alumnado fotografiados durante las observaciones o a la transcrip-
cion de estas-, a visibilizar y entender de forma matizada los “saberes y practicas docentes

en el cotidiano escolar”.

En cuanto a las interpretaciones de la autora, estas se presentan estructuradas diferen-
ciando entre los “sentidos”, “contenidos”, “actividades” y “materiales”, elementos que,
como ella misma advierte, se presentan integrados en el dia a dia de las aulas. En primer
lugar, Maria Paula Gonzélez subraya los “nuevos rumbos” en el plano de los “sentidos’
otorgados a la ensenanza de la historia por parte de los docentes. En este punto, se incide
en el claro —y novedoso- predominio de las finalidades vinculadas a la construccién de una
identidad democratica y una ciudadania “critica”, objetivo en el que convergerian los dis-
cursos docentes, legales y pedagdgicos. La autora, que reconoce que estos “sentidos” son
“dificiles de ilustrar porque la mayoria de las veces se juega en implicitos” (58), los aprecia
sin embargo en las encuestas a docentes; en sus consignas (que a menudo incitan a “leer”
las fuentes “criticamente”); en la difusion de las actividades de debate y opinidn; o, en fin,
en las conexiones explicitas que el profesorado establece entre el pasado y los problemas
sociales del presente.

La apreciacion de esta significativa transformacion lleva a la autora a un diagnéstico
muy optimista respecto a la superacion del codigo disciplinar de la historia escolar en el
plano de sus sentidos u objetivos. Diagnéstico que, a nuestro juicio, deberia problemati-
zarse prestando una mayor atencion a las plurales representaciones —y concreciones- de
la “ciudadania critica” que el profesorado declara perseguir; al peso de los acriticos objeti-
vos aparentemente neutros inspirados por la psicopedagogia y vinculados al desarrollo
formativo individual (tanto cognitivo como emocional, en la linea del interesante “giro
subjetivo y sensible” -65- detectado por la autora); o, entre otros elementos, a la continui-
dad de las ahora mas sutiles finalidades nacionalizadoras —aunque sea en términos reno-

q

vados y parcialmente més inclusivos-.

Todas estas cuestiones estan profundamente conectadas, a su vez, con el plano de los
contenidos, abordado de hecho en el mismo bloque que los “sentidos”. En este segundo
punto, la autora se inspira en Raymond Williams para diferenciar entre contenidos “do-

. » o« » o« » « 3 » 4 7
minantes”, “emergentes”, “latentes” y “residuales”, categorias que retoma mas adelante
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para referirse a las actividades y materiales. La investigacién muestra como, pese a la per-
sistencia “residual” de la historia descriptiva, factual y politico-cronoldgica caracteristica
del codigo disciplinar tradicional, se afirma entre los docentes argentinos como “domi-
nante” una historia explicativa, procesual y conceptual, atenta a “causas y consecuencias”
y en la que también tienen cabida los contenidos socioeconémicos, aunque a menudo se
presenten compartimentados y subordinados a lo politico. Al tiempo, “emergen” en las
aulas con un considerable nivel de propagacion los contenidos que la autora denomina “de
tipo historiografico” y que también podriamos llamar procedimentales o de segundo orden,
en relacion con la lectura critica de textos académicos, el trabajo con conceptos clave o el

analisis critico y contextualizado de fuentes primarias.

En una fase més “latente” o “experimental” se halla la organizacion de los contenidos
por preguntas-problemas y proyectos interdisciplinares y/o de investigacion que desafian
la cultura escolar y el cédigo disciplinar. [gualmente, la “intermitente” y “fragil” inclusién
de la historia latinoamericana es analizada en detalle en uno de los puntos mas interesantes
de este epigrafe. También en dicha fase “experimental” aprecia la autora, en fin, la incor-
poracién de la historia cultural, la historia “desde abajo” o la historia de las mujeres. Cu-
estion esta ultima que mereceria una reflexiéon con mayor profundidad en futuros trabajos
sobre cuanto y como se esta incluyendo a las mujeres y la perspectiva de género en las
aulas. Lo cual, atendiendo a los silencios y énfasis, ayudaria a situar con mayor claridad el
alance y los limites en la renovacién de los contenidos en una dimensién clave para valorar
las finalidades o efectos de la ensefianza de la historia en cuanto a la construccién de una
ciudadania critica y unas identidades inclusivas.

La estrecha relacion entre “sentidos” y “contenidos” se convierte en interconexion total
entre las “actividades” propuestas por el profesorado y los “materiales” a través de los que
estas se llevan a cabo, los otros grandes objetos de la investigacion que son abordados en
un segundo bloque que resulta a mi juicio el mas rico, matizado y ejemplificado del libro.
Un primer elemento particularmente interesante en este bloque es el analisis de las expo-
siciones docentes. Actividad que, pese a su invisibilidad, banalizacién y/o demonizacién
en las orientaciones normativas, las publicaciones pedagogicas o la formacién inicial, con-
tinda ocupando un lugar central en las “practicas” de los docentes de Historia. Es por ello
que Maria Paula Gonzalez se detiene, a partir de abundantes ejemplos de las observaciones,
en las caracteristicas y estrategias —nuevas y no tan nuevas- que potencian su eficacia en
la transmision de la informacién al alumnado y que, por tanto, explican su arraigo mas
alla de visiones peyorativas sobre la inmovilidad del profesorado. Entre otras cuestiones,
destaca la generalizacién de la atencion inicial a los “saberes previos” de los estudiantes
(entendida como éxito del discurso pedagdgico constructivista difundido desde los 90); el
uso de analogias y referencias al presente, futuro y vida cotidiana de los estudiantes; las
menciones a la propia subjetividad y biografia del docente; el planteamiento de interro-

gantes problematizadores o, en relacion, la coproduccion de unas explicaciones que su-
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peran el mondlogo y se convierten en un didlogo con participacion del alumnado. Asi-
mismo, la investigacion muestra la importancia del apoyo visual y la ubicacién espacio-
temporal durante la realizacion de explicaciones, recurriendo los docentes de forma gene-
ralizada a materiales clasicos que la autora pone adecuadamente en valor, tales como los
mapas o la pizarra, en la que elaboran esquemas y lineas del tiempo que contribuyen a la

asuncion de nociones conceptuales complejas.

En segundo lugar, la reflexion sobre las tareas y los materiales alcanza uno de sus pun-
tos mas interesantes en el analisis de la continuidad y los cambios en otro elemento clasico
en la ensefianza de la historia: los /ibros de texto escolares. La autora destaca que “sin
dudas”, estos contintian siendo “los materiales dominantes de las clases de Historia del
siglo XXI”, aquellos que “ordenan la labor de los profesores y orientan las tareas de los
estudiantes” (95). Sin embargo, junto a dicha pauta general, la autora se detiene en la di-
versidad de usos y apropiaciones docentes del libro de texto. En concreto, dejando en un
segundo plano cuestiones como los concretos usos del libro dentro del aula o su influencia
sobre la seleccién de contenidos, actividades y fuentes por parte de los docentes, la autora
privilegia el estudio de sus diversas formas de circulacién, que van mucho mas alla de su
formato original. Asi, constata el frecuente recurso a la (re)elaboracién —por parte de uno
o varios profesores de un mismo centro- de un dossier para el alumnado a partir de frag-
mentos de diversos libros de texto, a los que se anaden eventualmente textos elaborados
por ellos mismos y/o extraidos de internet o bibliografia académica. El arraigo de esta
estrategia, muy difundida entre los docentes argentinos de Historia en secundaria, es ex-
plicada por Maria Paula Gonzalez recalcando cémo, mas alla de la imposibilidad econo-
mica de muchos estudiantes de adquirir un libro de texto original, responde en tdltima
instancia a una determinada cultura docente que, incluso cuando se dispone de una bibli-
oteca escolar con gran cantidad de libros de texto, subraya “la insatisfaccion que les pro-
duce trabajar con un solo libro” o “la pobreza y banalizacién de sus textos”. En suma, “lo
que aparece es una opciéon que no estd materialmente determinada sino simboélicamente
sostenida por los profesores” (106).

En tercer lugar, cabe subrayar el interesante analisis de la autora sobre el creciente y
novedoso uso de fuentes en la ensefianza de la historia, extraidas en muchos casos de los
propios libros de texto y de internet. La investigadora argentina subraya el predominio de
las fuentes escritas, el creciente avance de las fuentes audiovisuales y la escasa utilizacion
docente de las fotografias y otras imagenes estaticas, echandose de menos una reflexion
mas sistematica sobre los usos docentes de las fuentes orales o las salidas escolares. Res-
pecto a las fuentes escritas, destaca la notable difusién de fuentes “primarias” —tales como
discursos presidenciales o documentos institucionales-, concebidas por diversos docentes
como una “sefia de identidad” de la historia como disciplinar escolar (108) y “el mejor
modo de transmitir la idea de la historia como lectura del pasado” (101). Junto a estas,

seniala la ocasional utilizacidén de fuentes secundarias, esto es, extractos de textos escritos
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por historiadores, “tanto para ‘superar’ la narrativa de los textos escolares como para for-
mar a los estudiantes como lectores” (108). Resultan especialmente interesantes y matiza-
das las reflexiones relacionadas con los diversos usos de las fuentes audiovisuales, que la
autora identifica como cada vez més “presentes en las aulas, aunque no de modo genera-
lizado ni dominante aun” (108). Asi, constata el predominio del visionado colectivo en el
aula y analiza las diversas aportaciones didacticas que los docentes otorgan al uso de peli-
culas de ficcion y documentales, entre las que destacan su dinamismo, su conexién con la
cultura juvenil y su potencialidad para empatizar y comprender procesos abstractos y de
gran complejidad. Igualmente, apunta la creciente superaciéon de su tratamiento como
“meras ilustraciones” y su conversién en “fuentes de anélisis” (100). Y, en este punto, y al
igual que ocurre con las fuentes escritas, detecta desde usos mas basicos, centrados en la
extraccion descriptiva de informacion; hasta otros mas complejos, que incitan a la refle-
xi6n, al analisis del contexto de produccion y difusion (autor, intencionalidad, destinata-
rios, particularidades del lenguaje cinematografico, etc.) y a la contrastacion con otras fu-

entes o con el presente.

Finalmente, un cuarto elemento relativo a las actividades y los materiales que nos pa-
rece especialmente resefiable es el matizado analisis que realiza la autora sobre la inciden-
cia -“latente, despuntando con fuerza” (110)- de infernet y la informética en la ensefianza
de la historia. Por un lado, detecta la timida e incipiente difusién de usos mas sistematicos
o intensivos de lo digital, en relacion con el aprovechamiento de las plataformas multime-
diales (con materiales escritos, musicales, audiovisuales, etc.) impulsadas por gobierno,
editoriales o universidades; o de las aulas virtuales promovidas por escuelas privadas y que
algunos docentes utilizan para construir su propio repositorio de fuentes y enlaces (que,
en otros casos, alojan en Facebook o blogs). En esta linea, destaca las actividades de bus-
queda, produccién y difusién (por ejemplo, en Youtube, Flickr o blogs) de informacién en
internet por parte de los estudiantes, en las cuales, en opinién de Maria Paula Gonzalez,
los docentes tienen que asumir un rol central. Hoy en dia deben ejercer, entiende, no solo
como formadores de lectores y de publico audiovisual, sino también de “internautas”, a fin
de “ensenarles a buscar, seleccionar, interpretar, organizar, relacionar y evaluar” (120) la
abundante informacién disponible en la red.

Por otro lado, destaca otros usos més informales, “silenciosos” e “invisibles”, pero que
igualmente condicionan la ensefianza de la historia, tales como la “caza de actividades”
(124) elaboradas por otros docentes o el uso didactico del teléfono mévil por parte de los
estudiantes para una busqueda instantanea y participativa de definiciones o fuentes ttiles
para el desarrollo de la clase. Al tiempo, resulta muy pertinente el énfasis de la investiga-
dora en como la innovacion tecnoldgica convive con la persistencia de tareas meramente
memoristicas y enumeradoras que aparecen tanto en las consignas de los profesores y las
revistas “didacticas” como en “las aulas digitales de las editoriales” que las “maquillan y
embellecen (...) con imagenes dinamicas, flash y usos del mousse” (103). Del mismo modo

que, junto a la emergencia de aulas y carteleras virtuales, presentaciones con Power Point
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o trabajos escritos en procesador de textos, persiste el peso de la materialidad fisica, apre-
cidndose una “practica hibrida” (117) en la que conviven estos elementos con otros arrai-
gados en la cultura escolar como murales, libros de texto, pizarras, mapas o carpetas en
papel.

A modo de conclusién, cabe decir que gracias a la adopcién de un enfoque atento al
“cotidiano escolar”, la investigacion de Maria Paula Gonzalez tiene la enorme virtud de
captar la complejidad del panorama actual de la educacion historica, mostrando “las mix-
turas y supeposiciones, los cambios y las continuidades, las permanencias en lo que se
renueva y las mutaciones en lo que perdura” (19). El uso cruzado de fuentes tan variadas
y ricas le ayuda a trazar interpretaciones complejas que subrayan la interrelacion entre
multiples factores y dimensiones que inciden en la ensenanza de la historia, tales como el
marco normativo, el discurso pedagdgico, la formacién inicial y continua, las revistas “de
consejos pedagdgicos”, los libros de texto, la cultura escolar y las culturas institucionales
de cada centro, la divulgacion histérica o la cultura juvenil y contemporanea en general.
En dicho marco se despliegan los saberes y practicas de los docentes, cuya agencia, auto-
nomia, racionalidad, creatividad y centralidad reivindica constantemente la autora a lo
largo de un libro en el que queda clara la voluntad de dignificar su —frecuentemente bana-
lizado y cuestionado- trabajo cotidiano, sin por ello caer en visiones idealizadas o simplis-
tas. Ciertamente, el caracter sintético de la obra hace que deba entenderse como punto de
partida de sucesivos trabajos que quizas podrian matizar el diagndstico sobre el “quiebre
del codigo disciplinar” de la historia escolar (134) profundizando en las caracteristicas y
efectos sobre la educacion histérica de la evaluacion, poco atendida aqui; o, entre otras
cuestiones, en el tipo de ciudadania y de identidades potenciadas, prestando una mayor
atencion a la incidencia de las variables nacional y de género en los contenidos. Con todo,
la monografia de la profesora de la Universidad Nacional General Sarmiento constituye
un trabajo de referencia que, con la mirada puesta en Argentina, nos interpela a los inves-
tigadores del resto del mundo, proporcionandonos un modelo de analisis de la ensefianza
de la historia basado tanto en la pluralidad y riqueza tedrico-metodoldgica como en una
postura ética que apuesta por la dignificacion de la profesion docente.

Carlos Fuertes Munioz®
Universitat de Valéncia

2 El autor forma parte del proyecto “Las representaciones sociales de los contenidos escolares en el desa-
rrollo de las competencias docentes” (Ref: PGC2018-094491-B-(32), del Ministerio de Ciencia, Innovacion
y Universidades del Gobierno de Espafia.
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CAAMANO, Aureli (coord.): Enseniar quimica. De las
sustancias a la reaccién quimica. Barcelona: GRAO,
2020, 353 paginas, ISBN: 978-84-18058-04-2.

Las discusiones y debates intelectuales sobre la forma mas adecuada de ensenar quimica
hunden sus raices en la propia historia de las ciencias quimicas. Desde la revolucién qui-
mica de finales del siglo XVIII con la defensa del quimico francés Antoine Laurent Lavoi-
sier por huir de introducciones histéricas en los manuales a la secuencia atomo-molécula-
reaccion presente en los populares libros de texto del quimico norteamericano Linus Pau-

ling a mediados del siglo XX, pasando por el célebre

método experimental del quimico aleman Justus

Ensefar quimica

De las sustancias 2 la reaccsdn quimica

von Liebig en el siglo XIX; encontraremos miradas
Aerel Casmats fcoont ) diversas a la ensenanza de la quimica ligadas a di-
ferentes contextos de la agenda de la disciplina. Tal
y como nos recordaba Owen Hannaway en su ya
clasico The Chemists & The World, la historia de
la quimica es de algin modo la historia de su didac-
tica. No obstante, desde la paulatina conformacion
de la didactica de las ciencias experimentales como
disciplina académica en el seno de las didacticas es-
pecificas a lo largo de las ultimas décadas del siglo
XX en Espania, los clésicos debates sobre la forma
de ensenar quimica han sido objeto de miradas re-
novadas y nuevas preguntas formuladas desde el

conocido marco constructivista de la ensefianza-

aprendizaje. De este modo, hoy la didactica de la
quimica constituye una linea de investigaciéon ampliamente consolidada en el ambito de la
didactica de las ciencias experimentales, habiendo sido capaz de acumular un valioso
acerbo de reflexiones epistemoldgicas y metodologicas sobre la educaciéon quimica. Ense-
nar quimica. De las sustancias a la reaccion quimica refleja claramente dichos procesos de
consolidacién académica y reflexion tedrico-practica.

Se trata de una obra colectiva coordinada por Aureli Caamario, la cual recopila articulos
sobre diversas cuestiones de la didactica de la quimica publicados en la revista Alambique.
Didactica de las Ciencias Experimentales entre 2015 y 2019. La obra consta de 29 articulos
publicados por un total de 30 autores, todos ellos docentes e/o investigadores en didactica
de la quimica de diversas instituciones académicas de Espaiia, Portugal, México, Inglaterra
y Estados Unidos. No obstante, el libro en modo alguno constituye una mera recopilacion

de articulos. Por el contrario, los mismos se han agrupado y secuenciado de forma habil

ISSN: 1989-5240 141



RESENAS BIBLIOGRAFICAS

en cinco capitulos tematicos donde los distintos articulos de cada capitulo estan precedidos
de su correspondiente introduccion.

El primer capitulo, Sustancia quimica, aborda las dificultades epistemoldgicas y didac-
ticas ligadas a la ensenanza-aprendizaje de dicho concepto clave de la quimica. A través
de 6 articulos se discuten aspectos conceptuales tales como la delimitacion entre sustancias
naturales, artificiales y sintéticas y entre sustancias puras y mezclas; asi como aspectos
metodolégicos sobre como trabajar en el aula la identificacion de las sustancias que inte-
gran diferentes productos cotidianos para el alumnado. El segundo capitulo, Teoria ato-
mico-molecular de la materia, consta de 5 articulos y pone el foco en la construccién de
modelos didacticos (corpusculares, moleculares, multimoleculares y mutiatémicos) a fin
de explicar las propiedades de las sustancias. Ademas, se abordan las dificultades que pre-
senta el alumnado en torno al aprendizaje de conceptos como masa atomica relativa y mol,

la interpretacion de la constante de Avogadro o la funcién de las féormulas quimicas.

El tercer capitulo, Reaccion quimica, indaga en la ensefianza-aprendizaje de dicho pro-
ceso fundamental en la ciencia quimica a través de 7 articulos en los que se abordan cues-
tiones como la modelizacién de las reacciones quimicas, su representacion, su clasifica-
cidn, su historia y su relacion con la vida cotidiana del estudiante. El capitulo cuarto, Mo-
delos atomicos y tabla periodica, recoge 6 articulos en los que se discuten las relaciones
entre modelos atomicos didacticos y los correspondientes modelos historicos, ademas del
papel didactico de la tabla periddica. Asimismo, se reflexiona ampliamente sobre las po-
tencialidades y las limitaciones de los distintos modelos atémicos (de Dalton, Thomson,
Rutherford, Borh y la mecéanica cuéntica) para explicar la estructura atomica de la materia
y las propiedades periddicas. La obra finalizada con un quinto capitulo, Enlace quimico y
estructura, dedicado al diseno de estrategias didacticas para la ensenanza-aprendizaje de
las uniones entre atomos y moléculas. Dicho capitulo incluye 5 articulos donde se discute
la modelizacion y secuenciacién didactica del enlace quimico y se proponen diferentes
estrategias didacticas para la identificacién, comprension y simulacién de los diferentes
tipos de enlaces quimicos.

Ensenar quimica. De las sustancias a la reaccion quimica constituye una obra de gran
valor para aquellos docentes e investigadores interesados en la ensefianza de la quimica,
pues combina reflexiones teéricas sobre saberes estructurantes de la quimica escolar am-
pliamente respaldadas por la literatura académica, con diferentes propuestas metodologi-
cas y recursos didacticos de interés para su ensenanza en las aulas. Esta conjuncion de
reflexion tedrica y propuestas de aula se revela de gran interés a fin de reforzar la necesaria
colaboracién y aproximacion entre investigacion didactica y practica docente. El lector de
esta obra encontrara en ella tanto una valiosa sintesis de no pocos debates de larga tradi-
cién sobre educacion quimica -que podra enriquecer el marco teérico de sus investigacio-
nes en didactica de la quimica- como una amplia seleccion de recursos y propuestas para
trabajar en el aula. Por ello, constituye también una obra de especial interés para su incor-

poraciéon como manual en los estudios de formaciéon de maestros de Educacion Primaria,
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el profesorado de Fisica y Quimica de Educacién Secundaria Obligatoria y Bachillerato y
el profesorado de materias sobre quimica en Formacion Profesional.

La ensefianza de la quimica presenta una serie de particularidades que la delimitan y
definen en el terreno de la educacion cientifica. La quimica sitda al estudiante en un con-
tinuo transito entre niveles subatémicos, atomicos, moleculares, mesoscépicos y macros-
copicos. Cada uno de estos niveles esta ligado a su vez a multiples entidades materiales y
modelos representacionales. Todo ello hace que expresiones como atomo, molécula, ecua-
cién quimica, formula molecular o reacciéon quimica no siempre sean correctamente apren-
didas por los estudiantes, que suelen tener importantes concepciones alternativas sobre
ello. Al mismo tiempo, la falta generalizada de reflexion epistemoldgica sobre la quimica
en la formacién inicial de quimicos y quimicas, muchos de ellos y ellas futuros docentes
de Educacién Secundaria, acentia la existencia de no pocas concepciones alternativas en
el propio profesorado de Fisica y Quimico. Esto se refuerza asimismo con las presentacio-
nes habituales en los libros de texto. Como se muestra a lo largo de las paginas de Enseriar
quimica. De las sustancias a la reaccion quimica, estos materiales educativos suelen pre-
sentar de forma cuanto menos confusa no pocas cuestiones vinculadas a los modelos y
conceptos estructurantes de la quimica. Es por ello que, ademas de para la formacion inicial
del profesorado, esta obra puede ser de gran utilidad para acometer la no menos necesaria
formacién permanente del profesorado STEM, proporcionandole recursos materiales e in-
telectuales para su inestimable quehacer profesional por y para la alfabetizacion cientifica
ciudadana. En el no siempre facil recorrido entre conceptos, representaciones y referentes
ontoldgicos que conforman la quimica y su didactica, esta obra ofrece un mapa que -en

este caso- es al menos tan interesante y necesario como el propio territorio.

Luis Moreno Martinez

luis.moreno-martinez@uv.es

Instituto Interuniversitario Ldpez Piriero
Universitat de Valéncia
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GRIMA, Clara y BORJA, Enrique F.: Las matematicas vi-
gilan tu salud: modelos sobre epidemias y vacunas.
Next Door Publishers (Coleccion Café Cajal), 2017

En una sociedad como la nuestra, y en este ya bien

LaS matematicas entrado siglo XXI, las matematicas son esenciales:
Vlgllan tu salud que podamos comunicarnos a través de WhatsApp,

Modelos sobre epidemias y vacunas .
que lleguemos a nuestro destino con ayuda del GPS

o incluso las peliculas o series que nos recomienda
Clara Grima LRl R Rt una plataforma de streaming dependen, y mucho,
Prélogo de Raquel Sastre

de las matematicas. Esto es asi, independiente-

mente de si nos gustan mas o menos las matemati-

»
-

‘ cas. Incluso si las odiamos a muerte seguiran te-

. niendo una gran influencia en multiples aspectos

. \Q} de nuestras vidas, y de hecho cada dia mas.

Y la salud no es ajena a ello. Si, el cuidado de

nuestra salud, ese bien tan preciado que tenemos y

om

oz
ox
o~

& coleceitn b1 Caté Cajal que no cambiariamos por nada del mundo, tiene
tras de si muchas matematicas. Y la cosa no va de
que tengamos que hacer calculos o resolver ecua-

ciones para no enfermar (o si, vaya usted a saber, que la satisfacciéon y el bienestar que
provoca resolver un problema no es nada desdenable), sino méas bien de la utilidad de las
matematicas para analizar nuestros propios comportamientos, tanto individuales como
grupales, para poder sacar conclusiones acerca de la evolucién de enfermedades y para
justificar la necesidad de ciertas medidas sanitarias.

De esto nos hablan Clara Grima y Enrique F. Borja en Las matematicas vigilan tu salud,
de la relacion de las matematicas con nuestra salud centrada en epidemias y vacunas. Y lo
hacen de una manera magistral, con un estilo fresco y directo y con explicaciones y expo-
siciones claras y bien argumentadas. Y con férmulas, si, porque alguna formula es necesa-
ria para hablar de todo esto. Pero eso, sélo las necesarias, y muy bien explicadas.

Después del prologo y una breve introduccion, en Las matematicas vigilan tu salud nos
encontramos con ocho capitulos que podemos agrupar en dos grandes bloques: el primero,
que incluye los cuatro primeros, trata sobre las matematicas que apareceran a lo largo de
todo el libro. Se nos habla en ellos de teoria de grafos, teoria de juegos, funciones e incluso
ecuaciones diferenciales. Veremos qué es un grafo, y algunas de sus propiedades y carac-
teristicas, y conoceremos algunas de las multiples y diversas aplicaciones practicas de estos
curiosos objetos matematicos; conoceremos las lineas generales de la teoria de juegos, y

de como ciertas decisiones y estrategias individuales pueden afectar a un grupo; y recibi-
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remos unas nociones sobre funciones y graficas, derivadas y ecuaciones diferenciales, con-
ceptos todos ellos muy relacionados con la representacion de las caracteristicas de una
poblacién y con la variacion y evolucion de dichas caracteristicas. Temas, todos ellos, muy
profundos matematicamente hablando, pero tratados en su justa medida y acompanados

de ejemplos y graficos para facilitar su comprension.

Es en el segundo bloque, el que agrupa los capitulos del quinto al octavo, en el que Clara
y Enrique nos muestran la utilidad de las matematicas en lo referente al control de la
evolucion de una enfermedad o de una epidemia y las matematicas que hay detras de las
vacunas. Por ejemplo, podremos ver un andlisis el modelo SIR (Susceptibles-Infectados-
Recuperados) y de las ecuaciones que hay detras de él, o tendremos la oportunidad de
conocer qué es eso del nimero de reproduccion en una epidemia, como se calcula y por

qué es tan importante controlarlo.

Ademas del control de enfermedades y epidemias, es tema fundamental del libro el
tratamiento matematico de la vacunacion y del movimiento antivacunas. Repito, para que
nadie se lleve a engano: tratamiento matematico. Si, Clara y Enrique nos hablan, desde las
matematicas, del efecto que tiene la aparicién de una vacuna en la evolucién de una en-
fermedad, y también analizan, de nuevo matematicamente, la aparicion del movimiento
que defiende la no vacunacion, por qué parece tener tanta visibilidad y la negativa influen-
cia que ejerce en el control de la evolucion de enfermedades. A riesgo de repetirme, aclaro
de nuevo: todo esto se hace tomando como base las matematicas, y analizando con ellas la
influencia de la vacunacién, o no vacunacion, en la evolucion de una enfermedad. Para-

fraseando a los autores, de forma objetiva y aséptica, como el resto del libro.

Como detalle final a destacar, el novedoso formato de la bibliografia da valor anadido
a la obra. En ella encontramos varios libros y articulos, que han servido a los autores como
referencia para obtener datos o sacar ideas, junto a los cuales nos han dejado un comen-
tario sobre ellos. Esta bibliografia comentada nos proporciona mucha mas informacion
sobre las fuentes de consulta utilizadas para la elaboraciéon del libro y nos da un motivo
maés para seguir profundizando en los temas centrales del mismo.

Dice el matematico y divulgador Edward Frenkel que “hay una pequena élite que tiene
el poder, y lo tiene porque sabe matematicas y ti no”. Lo que encontraras en Las matema-
ticas vigilan tu salud no son exactamente las matematicas necesarias para tener el poder,
pero si una interesante y motivadora introduccion a lo que las matematicas pueden hacer
para cuidar tanto de nuestra salud individual como de la salud de toda la sociedad.

Miguel Angel Morales Medina

gaussianos@gmail.com

Profesor de Matematicas- IES Comendador Juan de Tavora
Autor de gaussianos.com
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PASTOR BLAZQUEZ, Maria Montserrat y
SANTISTEBAN CIMARRO, Aurelio (coords):
Didacticas especificas aplicadas a través del patrimonio
local. Madrid, Editorial Paraninfo Universidad, 2020

Este extenso libro de casi 600 paginas esta dividido en cinco grandes apartados y, a su vez,
cada uno de ellos esta compuesto por unos cuantos capitulos tematicos partiendo siempre
de la proporcionalidad, ya que casi todos sus apartados, consta de cuatro capitulos. Parece

subyacer la intencién de mantener cierto equilibrio en cada una de las partes.

Ya el titulo del libro es muy elocuente, la aplicacion de las Didacticas Especificas al
estudio y conocimiento del PATRIMONIO LOCAL. Con estas letras en mayuscula se pre-
tende enfatizar que toda la obra va a girar en torno a ese patrimonio, en este caso referido
a Madrid (Ciudad y Comunidad). Este &mbito se justifica porque es donde realizan su tra-
bajo los autores/as como profesorado del Departamento de Didacticas Especificas de la
UAM. Esta obra es producto de la reflexion y experiencia acumulados a lo largo de su
trayectoria profesional dedicada a la formacién de Maestros/as en Educacion Infantil y

Primaria.

En el primer apartado se contemplan los aspectos espaciales y naturales centrandose
principalmente en el paisaje, medioambiente y la biodiversidad. Todos estos temas de gran
relevancia y actualidad permiten introducir al alumnado en estas problematicas dotando-
los de herramientas y recursos.

El segundo apartado se ocupa del patrimonio paleontolégico y arqueoldgico, desde los
tiempos mas remotos hasta la herencia de Roma. Se aporta un conocimiento preciso de los
distintos yacimientos y la realizacion de itinerarios didacticos con el alumnado.

Siguiendo en esa linea de aprovechamiento escolar del Patrimonio, en el tercer apartado
se contempla un ambito especifico de la Comunidad de Madrid: En primer lugar, nos
acerca a descubrir el Roméanico madrilefio con una nueva mirada, asi como a los Reales
Sitios, ocupandose de forma concreta del Monte de El Pardo, que es el méas cercano a la
ciudad. En este apartado se incluye también una reflexion sobre el valor educativo del
Museo y se hacen distintos recorridos didacticos a tres museos de la ciudad: Museo Nacio-
nal de Artes Decorativas, Museo del Romanticismo y Museo Cerralbo que, aunque contie-
nen piezas muy variadas, nos permiten establecer similitudes y diferencias.

En el cuarto apartado se dedican cinco capitulos a investigar y realizar propuestas di-
dacticas teniendo en cuenta el patrimonio mas cercano: el entorno, que tantas posibilida-
des didacticas encierra para ser contemplado en el aula. También desde un tratamiento
interdisciplinar se tiene en cuenta el Madrid Industrial y hay dos capitulos muy interesan-
tes que nos permiten conocer y trabajar didacticamente el Madrid de la primera mitad del

siglo XX: la Gran Via madrilefia, que supuso un gran escaparate y la introduccion de la
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ciudad en la modernidad para intentar homologarse a las grandes ciudades europeas y los
escenarios de la Guerra Civil, esa larga batalla de Madrid que, tanto supuso, en el devenir
de Madrid y de todo el Pais.

El quinto apartado se basa en la realizacion de propuestas de trabajo e investigacion en
matematicas partiendo del patrimonio. Desde mi punto de vista es un gran acierto esta-
blecer esta estrecha relacion entre las matematicas y lugares de la ciudad (Pasillo Verde,
Estacion de Atocha, las Torres del Norte de Madrid y la red del Metro de Madrid), lugares
que forman parte de nuestra realidad cotidiana y que al contemplarlos desde la perspectiva
de las matematicas nos iluminan facetas antes desconocidas. Interesante es también, la
relacion de las matematicas con las obras pictoricas cubistas que ofrece el Museo Nacional
Centro de Arte Reina Sofia (MNCARS).

Todos los capitulos parten de un gran conocimiento del tema, lo que permite hacer una
buena aplicacion didactica teniendo en cuenta las distintas variables (motivacién, metodo-
logia, actividades varias, escolares y extraescolares), siempre orientadas a la dificil labor
que exige la transposicion didactica a las aulas de los distintos niveles de Educacion Infan-
til y Educacion Primaria. Todos los capitulos encierran un pequeno apartado de conclu-
siones que nos permiten recapitular de forma sintética todo lo expuesto. Ademas, los ca-
pitulos poseen un amplio apartado bibliografico que facilita ampliar el conocimiento del
tema tratado e incluso, al final del libro, se expone un Mapa en el que se recogen todos los
itinerarios didacticos descritos.

A lo largo de todo el libro se percibe una gran tarea de coordinacién, que han llevado a
cabo los profesores Montserrat Pastor y Aurelio Santisteban, quienes han conseguido que
esta obra tan amplia goce de equilibrio y armonia en el desarrollo de cada uno de los ca-
pitulos.

Este libro es lo que podriamos llamar una obra coral, realizada por 29 autores/as del
Departamento de Didacticas Especificas, de la Universidad Auténoma de Madrid y pode-
mos considerarla una obra abierta, inclusiva, e integradora de forma armoénica de diferen-
tes conocimientos y metodologias, aportados por autores/as con diversa formacion y es-
pecializacion cuyo conocimiento y experiencia queda reflejada en este gran libro. Ademas,
contiene de forma especifica, aportaciones de las tres areas que lo integran: Didactica de
las Ciencias Experimentales, Didacticas de las Ciencias Sociales y Didactica de las Mate-
maticas. Ello, nos permite contemplar que el conocimiento no debe estar fraccionado en
compartimentos estancos, sino, que la realidad es tan poliédrica, que permite aproximarse

a ella desde perspectivas muy diferentes que suponen un gran enriquecimiento.

Al alumnado se le ofrece la posibilidad de conocer y disfrutar del legado que compone
nuestra realidad cotidiana de la que formamos parte y sensibilizarlo para que nuestro com-

portamiento puede contribuir a mejorarla.

En esta obra los autores y autoras se han circunscrito a Madrid (Ciudad y Comunidad)

teniendo en cuenta que nuestra tarea se centra en la formacion de futuros maestros/as de
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Educacion Infantil y Educacién Primaria de este ambito territorial. La forma de plantear
los temas y las propuestas didacticas que encierra, le confieren poder ser considerada como
modelo de trabajo, totalmente exportable a otras realidades cercanas o lejanas. Los aspec-
tos tratados son relevantes. Por tanto, adecuandolos a la realidad circundante pueden al-

canzar el mismo grado de pertinencia y funcionalidad.

Este libro puede considerarse como un gran referente para todas aquellas personas in-
teresadas en estas tematicas que permiten formar a nuestro alumnado en la responsabili-
dad, como componente importante del legado patrimonial que ha heredado, y que debe

conocer, conservar y disfrutar.

Juana Anadon Benedicto
juanaab@edu.ucm.es

Profesora del Departamento de Didactica de las
Ciencias Experimentales, Sociales y Matematicas (UCM)
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COUSO, D. et al. (coords.). Enseriando Ciencia con Ciencia.
FECYT & Fundacion Lilly. Penguin Random House.
Madrid. 2020. 173 p. ISBN: 978-84-010-5931-5

Presentacion del libro Coordinadores

- Ensenando

Cintia Refojo

\ o °
y clencla José Antonio Sacristén

Sl (ON CIENCIA

’ #lLaCienciaConCienciaEntra

Este libro nace de la convicciéon de que en Espafia es posible mejorar la ensefianza de

las ciencias en todas las etapas educativas, desde infantil hasta los niveles universitarios.

Los capitulos que forman este libro son fruto de la labor de un grupo de trabajo inter-
disciplinar, compuesto por profesionales referentes en su campo de conocimiento. Cuenta
con la colaboracion de investigadores en pedagogia, neurociencia, psicologia, didactica, y
de profesores de primaria y secundaria en activo. Esta publicacion tiene como objetivo
identificar aquellas estrategias educativas que cuentan con una amplia evidencia cientifica,
ademas de ayudar a los educadores a desterrar algunos mitos extendidos en el ambito edu-

cativo.

El libro consta de cinco partes con 13 capitulos agrupados en ellas. Cada capitulo co-

. . ., .7 . <« 7’ »
mienza con una breve introduccién, luego presenta una seccion titulada “Sabias que...”,
donde se desgranan las grandes ideas que surgen de la investigacion y sus implicaciones
para la ensefianza de las ciencias, y para finalizar otra titulada “ Edu-mitos’, donde se des-
montan con argumentos aquellas creencias, bulos y/o ideas simplificadoras o erréneas
arraigadas en los docentes. Cada capitulo concluye con las resefnas bibliograficas en una
seleccion exquisita de las investigaciones mas relevantes.

En la primera parte titulada “APRENDER CIENCIAS ES CONECTAR IDEAS PERSONALES CON
OTRAS MAS POTENTES Y FRUCTIFERAS”, se hace hincapié en las principales pruebas de la in-
vestigacion sobre el aprendizaje de las ciencias. Este bloque se divide en tres capitulos: en
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el primero José Ignacio Pozo nos cuenta la importancia de activar las creencias que tienen
los alumnos sobre los fendmenos que estudian y trabajar en su reconstruccién mediante el
dialogo con otras personas y otros conocimientos. En el segundo capitulo, Neus Sanmarti
incide en la importancia de que afloren las ideas personales de los alumnos que habra que
ir regulando para favorecer el aprendizaje. Este bloque concluye con el capitulo de José

Ramoén Alonso, sobre las pruebas de la neurociencia para la mejora del aprendizaje.

La mejor forma de aprender ciencias es practicando sus formas de hacer, hablar y pen-
sar en el aula. A ello dedicaran el segundo bloque titulado: “APRENDER CIENCIAS ES CAM-
BIAR LA FORMA DE GENERAR Y VALIDAR EL CONOCIMIENTO”, con tres capitulos dedicados a
las principales practicas de la ciencia: la indagacién (M. Rut Jiménez-Liso), la modelizacion

(Digna Couso) y la argumentacion (Marilar Jiménez Aleixandre).

Al bloque tres titulado: “ENSENAR CIENCIAS ES PREPARAR PERSONAS PARA PARTICIPAR EN
UNA SOCIEDAD DEMOCRATICA CON VALORES™ se han dedicado tres capitulos. El primero re-
conociendo, como senalan Susanna Tesconi y Barbara de Aymerich, que la ciencia esta
también en otros ambitos aparentemente alejados como el artistico, y que se basa en un
conocimiento accesible para que todos y todas hagamos ciencia. En el segundo, y desde
una perspectiva de equidad, Marta Macho, incide en la importancia de ser conscientes de
los estereotipos de género presentes en la actividad cientifica y sus implicaciones en el
aula. En el ultimo Juan José Sanz y Jordi Doménech apuestan por la necesidad de conectar

ideas cientificas con el mundo cercano del alumnado.

El cuarto bloque titulado: “APRENDER CIENCIA ES UNA EXPERIENCIA EMOCIONAL Y AFEC-
TIVA” consta de dos capitulos, donde David Bueno destaca las pruebas que la neurociencia
aporta a la educacion cientifica basada en emociones, y José Gutiérrez sefiala las eviden-
cias para una educacion para la sostenibilidad ligada a la conexién afectiva con el planeta.

Con el fin de que este manual sea un instrumento util para los docentes interesados en
mejorar el aprendizaje de las ciencias de su alumnado se ha incluido el quinto bloque titu-
lado: “ENSENAMOS CIENCIAS DE ACUERDO A NUESTRAS CREENCIAS SOBRE COMO SE APRENDE
MEJOR”. En el primer capitulo, Marta Ferrero analiza el impacto en el desempeiio profesio-
nal docente de las ideas erréneas mas habituales que presentan los docentes sobre el cere-
bro y su funcionamiento. El manual termina con el capitulo de Ana Rivero y Francisco
Lopez que destacan que la formacion docente (aprender a ser docentes) es un proceso de
larga duracion basado en la reflexion y en la investigacion.

Decia el reconocido cientifico y divulgador Carl Sagan que cada esfuerzo por clarificar
lo que es ciencia y generar entusiasmo popular sobre ella es un beneficio para nuestra
civilizacion global. Lo que encontraras en Ensefiando ciencia con ciencia es un conjunto
de estrategias educativas, avaladas por una amplia evidencia cientifica, que permitan in-
tegrar la experiencia profesional de los docentes con la evidencia proveniente de la inves-
tigacion. El fin ultimo de esta publicacion es mejorar la ensenianza de las ciencias, ense-

nando a los estudiantes a mirar el mundo con ojos diferentes y mostrandoles una ciencia
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atractiva en la que ademas se sientan participes. Es urgente ensefar ciencia con ciencia y

la mejor forma de aprender ciencias es practicando sus formas de hacer, hablar y pensar
en el aula.

Este libro es de libre difusiéon y puede descargarse completo en el siguiente enlace:
https://www.fecyt.es/es/publicacion/ensenando-ciencia-con-ciencia

Rosa Gilvez Esteban
Departamento de Didicticas Especificas
Universidad Auténoma de Madrid

rosa.galvez@uam.es
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Enfoque y alcance

La revista electronica de investigacion educativa del Departamento de Didacticas Especificas de la
Universidad Autonoma de Madrid tiene como objetivo la divulgacién de investigacion en didacticas
especificas, con atencion especial a las areas de didactica de la matematica, ciencias experimen-
tales y sociales. La revista esta dirigida a todos los profesionales de la ensefianza y también a los
alumnos.

Periodicidad
La revista cuenta con una periodicidad de publicacion semestral.

Proceso de evaluacion por pares

Los articulos seran revisados por dos evaluadores externos que emitiran su valoracion sobre los
mismos, y la conveniencia o no de su inclusion en la revista. En caso de evaluacion dispar se recu-
rrird a un tercer evaluador. Todos los trabajos seran originales para ser sometidos a evaluacion
de los mismos y a su publicacion.

Politica de acceso abierto

Esta revista proporciona un acceso abierto inmediato a su contenido, basado en el principio de
gue ofrecer al publico un acceso libre a las investigaciones ayuda a un mayor intercambio global
de conocimiento.

Indizacion
Didacticas Especificas se encuentra indexada en las siguientes bases de datos: Dialnet, ISOC, La-
tindex, MIAR, CIRC, Qualis-CAPES (B1) y Dulcinea.







