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INTRODUCCION

PAISAJE Y EDUCACION:

EPISTEMOLOGIA

Y PROPUESTAS DIDACTICAS

EDITORA INVITADA:

Ana M. HERNANDEZ CARRETERO

egln la definicién establecida
en el Diccionario de la Real
Academia de la Lengua Espa-
fiola (Actualizacion 2017), el
paisaje es una sintesis de cien-
cia, cultura y arte, asf se des-

prende de las tres acepciones que ofrece:

1. m.Parte de un territorio que puede ser obser-
vada desde un determinado lugar.

2. m. Espacio natural admirable por su aspecto
artistico.

3. m. Pintura o dibujo que representa un paisaje

(espacio natural admirable).

Se recoge también el concepto Paisaje Prote-
gido que, en una Unica definicién, hace referencia
a sus valores estéticos, pero también naturales
y culturales, haciendo especial referencia a la

necesidad de proteccion.

4. m. Espacio natural que, por sus valores esté-
ticos y culturales, es objeto de proteccion

legal para garantizar su conservacion.

Aunque en su origen, el concepto paisaje apa-

rece vinculado a los naturalistas, que se intere-

Universidad de Extremadura

san por el estudio de la gea, la flora y la fauna,
queda claro que el concepto paisaje no es siné-
nimo de naturaleza. La segunda acepcion hace
referencia a los aspectos naturales: suelo, vege-
tacién, fauna, etc., mientras que la primera es el
producto de la ocupacién, apropiacién y trans-
formacién que el hombre hace del medio natural.
Pero, este concepto va mucho més alla, pues es
un simbolo de identidad y de percepcion. Pero,
la percepcién que tenga el ser humano de ese
paisaje dependera del tiempo y su historia, del

espacio y de su existencia social.

Existen factores, variables y componentes que
permiten visionar y catalogarlo de manera dife-
rente y diversa, por lo que ha sido contemplado,
analizado, interpretado y sentido desde distintos
enfoques desde que, en China, en el siglo IV,
surge el sentimiento por el paisaje dotandolo de

valores estéticos y espirituales.

Sin embargo, el ritmo acelerado de la transfor-
macion de muchos de nuestros paisajes como
consecuencia de la mercantilizacién y la glo-
balizacién esté conllevando, como ya sefalara
Nogué, a un “paisaje sin imaginario”, a un paisaje

neutro, sin alma, banal. El paisaje es culturay, por
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tanto, identidad, pero, las transformaciones que
esta sufriendo hace dificil mantenerlo con vida y
solo de esta manera, podemos asegurar su pro-
teccion; el modo en qué percibimos el paisaje,
cémo lo sentimos y qué emociones nos trans-
mite, son claves para cohesionar nuestro didlogo

y garantizar su proteccion.

Esta vulnerabilidad generalizada a nivel global,
mundial, explica el interés y la preocupacion
por su degradacion a la vez que se impulsa una
concienciacién para la defensa del paisaje. En
el afio 2000, se firma en Florencia, el Convenio
Europeo del Paisaje, siendo su principal objetivo
la promocién de la proteccién, gestién y ordena-
cién de los paisajes europeos. Su pretension es
la de organizar la cooperacién europea en este
ambito. Para ello el texto acuerda una definicién

sencilla de lo que es el paisaje:

«Por “paisaje” se entendera cualquier parte
del territorio tal como la percibe la poblacién,
cuyo caracter sera el resultado de la accidn
y la interaccién de factores naturales y/o

humanos» (art. 1a).

Definicién que ratifica el lazo profundo entre el
territorio y las personas que lo habitan y lo per-

ciben.

El Convenio marca unas lineas maestras que
deberan cumplir cada parte. Entre esas lineas,
ademés de su compromiso para identificar
sus propios paisajes, analizar sus caracteris-

ticas, asi como las fuerzas y presiones que lo

INTRODUCCION
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transforman, etc,, se contempla la formacién de
especialistas para su valoracién e intervencion
sobre los mismos, ademas de la organizacion y
realizacién de actividades educativas dirigidas

a su proteccion.

Desde su firma, en Espafia se ha asistido a la
aprobacién de leyes especificas nacionales de
paisaje, asi como a normativas autondémicas, a la
redaccién de planes de ordenacién del paisaje, a
la publicacién de monogréficos en revistas insti-
tucionales, a la celebracién de talleres, congre-
sos y seminarios, etc. En este sentido podemos
destacar la implantacién, por parte del Instituto
de Patrimonio Cultural de Espafia, de un Pro-
grama de Paisajes Culturales desde 2003 y la
elaboracién del Plan Nacional de Paisaje Cultu-
ral, aprobado en 2012. También, a instancias de
los gobiernos autonémicos, hay que mencionar
la fundacién de centros y observatorios de pai-
saje que, entre otras actividades, han divulgado
sus paisajes a través de la publicacién de cata-
logos. Por su parte, a nivel académico, la Asocia-
cién de Gedgrafos Espafioles, fundé, en 2013,
el Grupo de Paisaje, dirigido no solo a promover
su estudio y conocimiento tanto para la planifica-
cién como para la gestion, sino también, con el

deseo de fomentar su proteccién.

El estudio del paisaje ha sido una constante en
la educacion, si bien, serd a partir de finales del
siglo xix, con la Escuela Nueva, que busca una
ensefanza activa por parte del alumnado y una
formacién integra, quién descubre en el paisaje

sus valores y significados educativos.
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Parece claro que la construccién tedrico-meto-
dolégica del paisaje cuenta con una extensa
produccién cientifica, educativa y divulgativa.
Dado su valor polisémico como construccion
social y cultural, dinémica a lo largo de la historia,
permite que sea punto de encuentro y conexion
entre diferentes disciplinas, propiciando senti-
mientos que nos lleven a entender y respetar las
identidades territoriales, fomentar la convivencia
entre los ciudadanos y las sociedades y ensefar
a nuestros alumnos y alumnas para que apren-
dan a participar y a opinar significativamente en
la transformacién de su paisaje, evitando, con

ello, construir paisajes sin imaginario.

El Aflo Europeo del Patrimonio Cultural supone
una oportunidad para promover una educacion
por, para y en el paisaje, que haga entender que
el paisaje forma parte de nuestro patrimonio cul-
tural, pero que tiene unas caracteristicas propias
a otros bienes, pues el paisaje es habitable por
ello esta vivo, es dinamico, en constante cambio
en funcién de la sociedad que lo habita, lo cons-

truye y lo percibe.

Por esta razén desde la revista UNES: Universi-
dad, Escuela y Sociedad, se impulsé un monogra-
fico sobre esta tematica haciendo una llamada
a la presentacion de articulos cientificos y pro-
gramas de innovaciéon docente que atendieran
especificamente cuestiones relativas al paisaje.
Los originales entregados a la revista fueron
sometidos a un proceso de evaluacién por doble
par ciego, siendo aceptados finalmente cuatro
textos en cada una de las secciones o modali-

dades.

En esta ténica, GABRIEL ALOMAR ahonda en
la necesidad de recuperar el estudio del paisaje
desde el humanismo; sin menoscabo de los ana-
lisis de tipo cuantitativos, se debe fomentar su
comprensién desde la percepcion y la emocién,
abordando su dimensién cultural y social. Esta
visién conlleva una didéctica humanistica del
paisaje, basada en juicios éticos y estéticos, que
incide, igualmente, en la recuperacion de nues-

tros paisajes desde la participacion.

ANGEL LICERAS, que define el paisaje como
objeto y como vivencia, producto social e indi-
vidual, considera que se trata de un recurso
educativo de gran interés por su carécter inte-
grador, que permite ensefar y aprender a des-
cubrir, relacionar, interpretar. Nos presenta una
secuencia didéctica para estudiar el paisaje que
favorece la adquisicién de estas competencias a
la vez que se desarrolla la educacién para la ciu-
dadania. Pero, sobre todo, incide en la necesidad
de despertar sentimientos, emociones, preocu-
pacion, porque solo asi podra llegarse al respeto

y la proteccion.

MARIA CASAS, LUIS ERNETA y JORDI PUIG
realizan una investigaciéon que se centra en
como se aborda el estudio del paisaje en los
manuales escolares de las materias de Ciencias
de la Naturaleza y Biologia y Geologia que se
cursan en Educacién Secundaria Obligatoria,
contrastando la ley educativa vigente (LOMCE)
con su predecesora (LOE). Los resultados de
esta investigaciéon fundamentan la necesidad
de monograficos como el presente, asi como su

valoracion educativa.
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El trabajo de M® CONSUELO DIEZ revisa, desde
una perspectiva de género critica, las explica-
ciones y narrativas que se exponen del paisaje
urbano. A partir de esta perspectiva plantea
propuestas de andlisis para detectar y valorar
la presencias y ausencias en el paisaje urbano,
los estereotipos y prejuicios que representan, los
idearios con respecto a sexo-género, asi como la
intergeneracionalidad o interculturalidad en rela-

cién con el género.

A continuacién, se recogen diferentes propues-
tas didacticas para ensefar en y con el paisaje.
ROBERTO GARCIA-MORIS, desde el enfoque
de la literacidad visual histérica, trata de conocer
qué y como conocen los chicos y chicas de edu-
cacién primaria sobre sus paisajes rurales, con el
objetivo de ponerlos en valor y favorecer su pro-
teccion. Para ello, a través de una metodologia
cualitativa, estudia las narrativas construida por
el alumnado tras la interpretacién de una fuente

iconografica de carécter histérico.

JUAN LUIS DE LA MONTARNA considera que
el estudio del paisaje puede constituir un mate-
rial didactico con un alto valor para el desarrollo
del pensamiento histérico y su valoracion como
disciplina académica, desplegando, para ello, el

citado método del historiador.

REBECA GUILLEN y FRANCISCO J. JARAIZ
presentan una propuesta de intervencién didac-
tica dirigida a los dos ultimos cursos de Educa-
cién Primaria, que tiene como finalidad el anélisis

y conocimiento del paisaje cultural del Parque
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Nacional y Reserva de |la Biosfera de Monfrague,
mediante el uso de aplicaciones cartograficas y
de las Tecnologias de la Informacién Geografica.
Pretenden resaltar las potencialidades didacti-
cas que tiene la cartografia digital para el estudio

del paisaje.

ALVARO CHAPARRO; M? del MAR FELICES y
RUBEN MARTINEZ nos presentan una experien-
cia docente de innovacién que emplea Geoca-
ching como recurso para la ensefianza del paisaje
histérico de Cartagena. Su objetivo es desarro-
llar competencias profesionales y digitales en el

futuro profesorado de educacién primaria.

Por dltimo, en este monografico, recogemos
la entrevista realizada por ANGEL LICERAS a
ANTONIO GOMEZ ORTIZ, catedratico emérito
de geografia de la Universidad de Barcelona, que
resalta el valor patrimonial del paisaje a partir de
su singularidad y autenticidad. Este paisaje, dado
su caracter aglutinador y transversal, constituye
un espléndido recurso didactico que permite,
ademas, proyectar la creacion de actitudes y
valores sociales. Actitudes responsables que no
deben encuadrarse, Unicamente, al ambito esco-
lar, sino promocionarse y divulgarse por todas las

administraciones a la sociedad en general.

Sirvan estas paginas para agradecer, ademas, a
la revista UNES, la oportunidad que me ha con-
cedido para coordinar este monografico sobre
paisaje que aqui presentamos y que, en defini-
tiva, pretende vivenciar cada uno de nuestros

paisajes.
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POR UNA DIDACTICA HUMANISTICA DEL PAISAJE
ANTE LA ENCRUCIJADA DE SU DUPLICIDAD EPISTEMICA

FOR A HUMANISTIC DIDACTIC OF THE LANDSCAPE
AT THE CROSSROADS OF ITS EPISTEMIC DUPLICITY

Gabriel ALOMAR GARAU

Resumen

En el presente articulo se hace una reflexién en torno
a la necesidad de reformular la didactica del paisa-
je con vistas a recuperar la tradiciéon cultural de su
estudio y su ensefianza, a la que parece que se ha
renunciado en no pocos programas docentes. Epis-
témicamente dividido entre el saber cientifico y el sa-
ber humanistico, el paisaje ha sufrido una orientacién
metodoldgica hacia las ciencias de corte positivista,
en detrimento de la tradicién cultural. Se apuesta, asi,
por recuperar una mirada comprensiva del paisaje,
frente a la mirada explicativa, para lo cual se reivin-
dica una formacién humanistica del paisaje que dé
cuenta de sus origenes artisticos, de sus bases filo-
séficas y de sus valores éticos y estéticos. Una for-
macién humanistica del paisaje desarrolla el sentido
critico aplicado al entorno, y redunda en el logro de
unos paisajes que resulten satisfactorios a los habi-

tantes y visitantes del lugar.

Palabras clave
Paisaje, didactica del paisaje, didactica de la geogra-

fia, ciencia del paisaje, educacion.

Abstract

This article presents a reflection on the need to re-
formulate the didactics of landscape, to recover the
cultural tradition of its study and teaching, which
seems to have been renounced in many educational
programs. Epistemically divided between scientific
knowledge and humanistic knowledge, the landscape
has undergone a methodological orientation towards
the positivist sciences, to the detriment of the cultural
tradition. It is committed to recovering a comprehen-
sive view of the landscape, as opposed to the expla-
natory view, for which a humanistic formation of the
landscape is demanded, that review and consider its
artistic origins, its philosophical bases and its ethical
and aesthetic values. A humanistic education deve-
lops the critical sense applied to the environment, and
results in the achievement of landscapes that are sa-

tisfactory to the inhabitants and visitors of the place.
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POR UNA DIDACTICA HUMANISTICA
DEL PAISAJE ANTE LA ENCRUCIJADA
DE SU DUPLICIDAD EPISTEMICA

FOR A HUMANISTIC DIDACTIC OF THE LANDSCAPE
AT THE CROSSROADS OF ITS EPISTEMIC DUPLICITY

1. INTRODUCCION

| paisaje ha sido y es un instru-

mento educativo de primer orden,

y lo es no sdélo porque, en prime-

ra instancia, el conocimiento y la

comprensién del mundo comien-

za por aquello que, fenoméni-
camente, percibimos sensorialmente a nuestro
alrededor —o sea, paisaje—, sino también por-
que el paisaje es parte esencial e irrenunciable
de lo que somos en tanto que habitantes de un
lugar y no de otro. Los paisajes forman nuestra
identidad personal y colectiva porque en ellos, de
alguna manera, leemos lo que somos. De esta
manera, lo que aprendemos del mundo lo ha-
cemos con el respaldo del paisaje, que aparece
entonces “como condicién y como referencia de
la vida" (Martinez de Pisén, 2017). Siendo asi, no
es extrafo que el paisaje aparezca como un re-
currente tema de representacion en una notable
gama de creaciones humanas: literatura, pintura,
ceramica, jardineria, tapiceria, cine, television, ma-
terial de viaje, mapas o publicidad. A menudo, una
sociedad expone sus virtudes y logros median-
te imagenes de paisajes iconicos, olvidando, por

cierto, que los aspectos comunes de los paisajes

cotidianos (las calles, las casas, los lugares de
trabajo o de ocio contemporéneo) reflejan pro-
fundamente quiénes somos, cémo nos vemos a
nosotros mismos y cémo nos relacionamos con
el mundo. La comprensién del mundo trocado en
paisaje es, ademas, comprension peripatética, es
decir conocimiento y reflexién sobre lo que nos
rodea, a pie, caminando o paseando, tal como se
hacia en el Liceo, la escuela fundada y asi con-
cebida por Aristételes. El paisaje, telén de fondo
de las actividades humanas, es una ventana al

conocimiento.

Castiglioni (2007) se ha referido a la ensefanza
del paisaje como una forma de acercarse a cua-
tro diferentes dimensiones de la vida humana: la
primera, una dimensién sensorial (en particular,
visual), de tal forma que la ensefianza del pai-
saje puede ser considerada como una education
of the sight, una educacién de la mirada, pues
la forma de ver, mas bien de mirar, se educa; la
segunda, una dimensién cognitiva, dirigida a una
mejor comprensién de los factores naturales y
humanos que conforman el paisaje; la tercera,
una dimension ética, que resalta la responsabi-
lidad de las acciones humanas sobre el paisaje;

y la cuarta, una dimensién social, en tanto en
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cuanto el paisaje es compartido por una comuni-

dad de personas.

En cualquier caso, parece claro que hay un pai-
saje académico —aquel que es objeto didactico
y objeto de estudio en la escuela y la Universi-
dad, accesible al investigador y al alumno—y un
paisaje extraacadémico, comun, ordinario, acce-
sible a todos por igual. Cuando nos centramos
en el paisaje que se ensefa en la Academia, nos
encontramos con que su ensefanza presenta
importantes disparidades metodoldgicas y con-
ceptuales, sin menoscabo de que aparezcan,
también, ciertos consensos. Para intentar cali-
brar el alcance de estas disparidades y acaso
detectar esos consensos, Gémez-Zotano y Alo-
mar Garau (2013) y Alomar Garau et al. (2017)
analizaron la presencia de la ensefianza del
paisaje en los planes de estudio de los Grados
en Geograffa de las Universidades espafiolas
durante los cursos académicos 2012-2013 y
2014-2015, respectivamente. Segln el dltimo
de estos estudios, de los 32 grados de Geogra-
fia existentes en Espafia —con sus diferentes
denominaciones oficiales—, son veinte los que
han introducido en sus planes de estudio alguna
asignatura dedicada especificamente y explicita-
mente al paisaje, entendiendo con ello aquellas
que semanticamente se someten a los princi-
pios tedricos del paisaje, y excluyendo las que
emplean este término para encubrir un prisma
regional, es decir como sustituto de un determi-
nado medio geografico. En total, en los Grados
en Geografia se consignan hasta 36 asignatu-
ras de paisaje. Esto prueba que la ensefianza

del paisaje en la Geografia universitaria espa-

Gabriel ALOMAR GARAU

fiola estd consolidada, pero hay diferencias de
criterio relativas no sélo a la denominacion de
las asignaturas sino también a sus contenidos
tematicos. En el trabajo de Alomar Garau et al.
(2017) se analiza el enfoque epistémico que
toma la ensefianza del paisaje en cada una de
esas asignaturas, y resultan ser mayoritarias (17
de 36) las que apuestan por abordar el estudio
del paisaje desde una perspectiva “cientifica’,
aunque no pueden considerarse una excepcion
(7 de 36) las que abordan su estudio desde una
perspectiva exclusivamente “cultural’, es decir
asignaturas que no incorporan ningun tipo de
andlisis cuantitativista del paisaje. De estas dis-
paridades se deduce la autonomia con la que
operan los distintos departamentos universita-
rios a la hora de implantar asignaturas de pai-
saje, autonomia que se hace extensiva al mismo
docente. Estas diferencias son reveladoras de
las dificultades —y acaso la imposibilidad— de la
implantacién uniforme de una asignatura sobre
cuyo nucleo teérico —la nocién polisémica de
paisaje y de paisaje geografico— se cierne toda-

via el problema de su definicion.

El paisaje se resiste a su definicién formal, cate-
gérica, y, de hecho, no es posible proveer una
definicién que sea universalmente vélida. Por este
motivo, la primera evidencia que el docente del
paisaje debe asumir en relacién con el significado
de paisaje es que no es posible decir qué cosa
es, ontolégicamente, esto que llamamos paisaje,
sino solamente ofrecer, de modo tentativo, defini-
ciones imperfectas de paisaje. La prueba de esto
esta en el ingente y muy diverso elenco de defi-

niciones que encontramos en la literatura cien-
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tifica dedicada al paisaje —y no exclusivamente
la cientifica—. Quiz& el docente de paisaje deba
abstenerse, honestamente, de suministrar una
definicién categdrica de paisaje, a menos que vaya
acompanada de su autoria y de su justificacion.
De la misma manera que Gibbs (1987) llamaba
la atencién sobre la ambigledad acerca de las
nociones de tiempo y clima, y se hacia la misma
pregunta que se hizo San Agustin en relacioén con
lo que es el tiempo (“¢Qué es, pues, el tiempo?
Si nadie me lo pide, lo sé; si quiero explicarlo a
quien me lo pide, no lo sé")', el paisaje parece que
es algo que sabemos cuando nadie nos pregunta,
pero que ya no sabemos cuando debemos expli-

carlo en términos mas elaborados.

En cualquier caso, si por paisaje entendemos un
mosaico de espacios diferenciados por su forma
y color, el paisaje es un objeto geografico de tra-
bajo con un enorme potencial didactico. Ahora
bien, tal como se verg, la ensefanza del paisaje
no debe reducir este objeto de estudio al andlisis
de su estructura, su funcién y su dindmica —es
decir, a encontrar una explicacién de su funcio-
namiento— sino que debe orientarse, sobre todo,
a su comprensién, esto es al significado cultural
del paisaje. La ensefianza del paisaje consiste,
también, en despertar el sentido critico y aplicarlo
al entorno, es decir invitar a hacer una reflexién
profunda sobre aquello que confiere valor ético y
estético a un paisaje. Ciertamente, la valoracién
ética y estética del entorno ha seguido, histéri-
camente, distintas reglas. Si en el siglo xvii la
ética puritana asocié las bondades de un lugar
a la revelacion en éste de alguna verdad moral

—Rousseau, por ejemplo, teorizé sobre la fun-

cién moralizadora del jardin paisajistico inglés—,
en el siglo Xix se inaugura la ética del ingeniero,
en que las carreteras, vias de ferrocarril, puentes
o puertos, ademas de las fabricas y las facto-
rias de produccién energética, venian a celebrar
una sociedad rica y exitosa. Hoy, al paisaje y su
imagen se le da un valor de recurso para la pro-
mocion del turismo, de ahf el interés que podria
tener su ensefianza en las escuelas universita-

rias de Turismo.

Zimmer (2003) ve en el paisaje un material
didactico Util para poder explicar conceptos
basicos de la estética moderna, y Zoido (2012)
lo ve como un concepto especialmente apro-
piado para relacionar la estética, la ética y la poli-
tica, destacando, ademas, que es precisamente
el enfoque humanistico del paisaje —antropo-
I6gico, histdrico, geografico— aquel mejor pre-
parado para comprender mas profundamente la
complejidad del territorio. Estos puntos de vista
en relacion con el paisaje, sin embargo, estan
en retroceso en los programas docentes de las
asignaturas de paisaje, quiza porque los respon-
sables mismos de estas asignaturas tienen una
concepcidn sesgada de la idea de paisaje, 0 por-

que su especialidad no es el paisaje.

2. PAISAJE: CIENCIA Y HUMANI-
DADES

Cuando se acomete el estudio del paisaje es
pertinente preguntarse a qué campo del saber
pertenece. Quizé a todos aquellos para los cua-
les el territorio y el medio ambiente son su labo-

ratorio, y a ninguno en exclusiva. Sea como sea,
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es bien sabido que el paisaje es un campo de
estudio con una amplia tradicién en Geogra-
fia, aunque de un tiempo a esta parte también
lo viene siendo en disciplinas no propiamente
geogréficas, aunque en algunos aspectos si
territoriales:  Arquitectura, Ecologia, Ciencias
Ambientales, Ingenieria forestal y agricola, entre
otras. Se da el caso, ademas, de una apropiacion
del concepto de paisaje por parte de la Arqui-
tectura, que aunque no es indebida ni ilegitima,
lo cierto es que ha llevado al hecho de que la
sociedad no percibe el tratamiento cientifico
del paisaje o la misma praxis paisajistica como
directamente asociada a la Geografia, sino,
sobre todo, a la Arquitectura, quiza a causa del
éxito social que tiene esta disciplina, pero tam-
bién gracias a la exitosa expresién ‘arquitectura
del paisaje’. En este punto cabe recordar que en
Espana se imparten materias directamente dedi-
cadas al paisaje en titulaciones diferentes a las
de los Grados en Geografia, como ocurre, por
ejemplo, en la Universidad de Zaragoza, tanto en
el Grado en Ciencias Ambientales, que ofrece la
asignatura Andlisis e interpretacion del paisaje,
como en el Grado en Estudios de Arquitectura,

que imparte la asignatura Proyectos de paisaje.

Por otra parte, cuando se examina la forma en
que histéricamente se ha abordado el estudio
del paisaje desde su ingreso en las instituciones
de investigacion y de ensefianza, aparecen dos
“tradiciones” que Martinez de Pisén (2017: 44)
denomina “cientifica” por un lado y “cultural” por
otro. También Plieninger et al. (2015) separan
los estudios de paisaje en dos grandes grupos

de investigacién: investigacién geografica por

Gabriel ALOMAR GARAU

una parte, y arte y pintura del paisaje por otra.
La tradicion cientifica es aquella segin la cual el
paisaje aparece como un objeto susceptible de
ser explorado y medido cuantitativamente, para
lo cual, por tanto, se requiere una formacion y
un trabajo “especializado”. La tradicién cultural
es aquella segun la cual el estudio del paisaje
abarca, en palabras del mismo Martinez de Pisén
(2017), “el arte y el pensamiento”. Esta Ultima es
una tradicién que, en mi opinién, ha perdido fuelle
en el estudio y la ensefianza actual del paisaje,
en beneficio de una aproximacién mas practica y
pragmatica, centrada en el denominado “andlisis”,
es decir en aspectos tales como la delimitacion y
jerarquizacién formal de las llamadas ‘unidades de
paisaje, la delimitacién de la cuenca visual de un
punto observador, o la localizacién éptima de una
infraestructura con vistas a minimizar su impacto

visual, también llamado impacto paisajistico.

El principal problema de esta concepcién exclusi-
vamente cientifica del paisaje es que con ella se
prescinde de sus contenidos culturales. Hay una
merma del paisaje entendido como forma de ver
o de sentir, en favor de una concepcién del pai-
saje entendido como objeto susceptible, simple-
mente, de ser medido, cuantificado y poco mas.
La causa de esta deriva cientificista y positivista
quizé se encuentre en el hecho, apuntado por
el tedrico de la postmodernidad Jean-Francois
Lyotard, de que en las sociedades mas desarro-
lladas se prodiga una “aceptacion sin examen de
una concepcioén instrumental del saber’ (2006:
43). Este enfoque instrumentalizador del saber
ha afectado también a la didéctica del paisaje, y

hoy muchos especialistas y docentes creen que
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su ensefanza debe orientarse, sobre todo, sola-
mente al anélisis de la diversidad morfolégica de
la superficie terrestre. Para ellos, el conocimiento
que no sirve para algo no merece ser conside-
rado en una materia como la de paisaje, asi que
optan por soslayar las bases humanisticas —
artisticas, histdricas, antropoldgicas, estéticas,
éticas, psicoldgicas, filoséficas— de la nocién de
paisaje. Estas bases colisionan frontalmente con
la presentacion, més actual, del paisaje como una
realidad fisica susceptible de ser descompuesta,
analizada e incluso diagnosticada. Se trata de la
visién cientifica y utilitaria del paisaje, para la cual
éste constituye un recurso aprovechable en tér-
minos econémicos Y, por descontado, un activo

turistico de primer orden.

Hemos dicho que el paisaje es un campo de
estudio que atafie a especialistas de disciplinas
diversas. Ahora bien, cuando el laboratorio del
especialista es el territorio, éste brinda una expe-
riencia ética y estética a la que llamamos paisaje.
Esta concepcion del paisaje, estética ante todo,
no es comprendida y acaso tampoco compartida
por todos los especialistas que se dedican al
paisaje y a su ensefianza. Pero esta es la forma
como también debe entenderse el paisaje, sin
menoscabo de que, luego, pueda discutirse la
compatibilidad de esta concepcién con el andlisis
paisajistico y las denominadas métricas del pai-
saje. El paisaje, pues, ha de verse también como
experiencia sensible, emocién, asombro, descu-
brimiento. Es més, ha de verse como un cons-
tructo de la mente en el seno de una sociedad
que, después de un largo recorrido cultural, ha

destilado una palabra —paisaje— para describir

la experiencia que supone descubrir en el terri-
torio una dimensién nueva que lo transciende.
La nocién de paisaje, de hecho, no puede ser
confundida con la de territorio, y mucho menos
con el medio fisico y con formas abstractas de
referirse a él: espacio, drea, suelo (Mata, 2006).
En este sentido, establecer para el paisaje, como
pretende la ciencia ecolégica del paisaje, unas
leyes o principios, puede entenderse como una
intromision de la ciencia de corte positivista en
una materia —la de paisaje— dentro de la que
dificilmente caben los postulados positivistas de

las ciencias naturales.

En realidad, pues, espacio, territorio y paisaje son
tres categorias geograficas distintas. Sus dife-
rencias son de grado: el espacio es una abstrac-
cién (para Kant ni siquiera es una entidad real,
sino que es una forma puesta por el sujeto, pura
intuicién a priori); el territorio es el espacio orga-
nizado, marco en el que se desarrolla la vida en
sociedad; mientras que el paisaje es el territo-
rio interpretado, porque el gedgrafo del paisaje
busca una explicacion, y ésta se consigue inter-
pretando los hechos de los actores del territorio.
La observacién geografica es una forma de cono-
cimiento, pues hacer geografia es seleccionar
objetos del mundo y, de modo fundamental, des-
cubrir las relaciones entre ellos. De esta manera,
la empresa interpretativa del paisaje se define
por un cierto tipo de esfuerzo intelectual, una
especulacion elaborada en términos de lo que
el antropdlogo Clifford Geertz, basédndose a su
vez en el filésofo Gilbert Ryle, llamé “descripcién
densa” —diferenciandola de “descripcién super-

ficial’—, es decir una descripcién referida a esos
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hechos que no son sélo hechos. Una descripcion
superficial es aquella que se recrea, por ejemplo,
en lo fisico, lo quimico, lo geoldgico, mientras que
una descripcién densa es aquella que requiere
interpretar. Interesan las causas, pero sobre todo
los motivos —y entre causa y motivo hay una
completa diferencia—. Quien observa el paisaje y

lo interpreta es, pues, un hermeneuta.

Ahora bien, la tradicién en el estudio y la ense-
fanza del paisaje ha distinguido, como hemos
apuntado, entre dos clases de interpretacion:
explicativa por una parte y comprensiva por otra,
siguiendo los términos que utiliza Ortega Can-
tero (2012). La primera es de corte naturalista
y cientifico, y la segunda de corte humanista.
En cualquiera de los dos casos, si se acepta la
peticién de principio segun la cual el paisaje es
territorio interpretado, debe aceptarse también
que la realidad es interpelada, siempre, por y
desde el sujeto, y no al revés. De esta manera, si
el conocimiento del paisaje no es posible fuera
del sujeto —de su experiencia sensible y perso-
nal para con el paisaje—, habria que establecer
otra peticién de principio segun la cual el paisaje
quedaria, por esa razén, fuera de toda pretendida
observacién cientifica, no porque la ciencia no
se ocupe de los paisajes, sino porque no es su
objetivo realizar valoraciones acerca de la cali-
dad ética y estética del entorno. Por esto mismo

el paisaje es mas oportuno verlo no como:

“un objeto grande ni un conjunto de obje-
tos configurados por la naturaleza o trans-
formados por la accién humana. El paisaje

tampoco es la naturaleza ni siquiera el medio

Gabriel ALOMAR GARAU

fisico que nos rodea o sobre el que nos situa-
mos. El paisaje es un constructo, una elabo-
racién mental que los hombres realizamos
a través de los fendmenos de la cultura. E/
paisaje, entendido como fenémeno cultural,
es una convencién que varia de una cultura
a otra” (Maderuelo, 2005: 17).

Dicho esto, el gedgrafo del paisaje, es decir
aquel que opera en el terreno académico en el
que los gedgrafos tratan el paisaje, ha de asu-
mir la ambivalencia de la mirada al paisaje, que
Ortega Cantero (2012), como hemos indicado,
separa en “mirada explicativa” y “mirada com-
prensiva”. La primera se inscribe en el paisajismo
geografico moderno inaugurado por Humboldt a
principios del siglo xix, y que, mas tarde, gedgra-
fos como Carl Troll formularéan en términos de
‘geoecologia del paisaje’, centrada sus aspectos
funcionales, como también en la taxonomia de
las unidades de paisaje. El tratamiento que éste
recibe lo es en tanto que unidad dindmica, fruto
de una combinacién y organizacién de fuerzas.
La “mirada comprensiva’, por su parte, comporta
un tratamiento del paisaje en tanto que cons-
truccién intelectual, de manera que “el lugar se
revela como paisaje cuando el observador hace
una elevacién intelectual sobre la percepcién
territorial’ (Martinez de Pisén, 2017: 45). Asi, la
comprensién paisajistica de los lugares es una
tarea que supera la explicacién cientifica —la
que sélo atiende la estructura, funcién y dina-
mica de los paisajes—. Como individuo geogra-
fico objetivo, el paisaje es un objeto de estudio
sistémico o, si se quiere, cientifico, mientras que

como individuo subjetivo, no cabe otra cosa que
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atender a su percepcion (Nogué, 1992; Mufioz
y Rodriguez, 2015), sus aspectos éticos y esté-
ticos, su imagen artistica, los sentimientos que
acaso despierta. En cualquiera de los dos casos,
la mirada tiene una funcién fundacional, consti-
tutiva del paisaje. Pero no es, ni siquiera, sola-
mente la mirada, porque también a través del

oido constituimos el paisaje sonoro del lugar.

Pues bien. Frente a la presunta renuncia de la
mirada cultural y comprensiva del paisaje, y
consciente de que éste no puede ser concebido
Unicamente como un objeto positivo, cuantifica-
ble en sus datos —si es que tal concepcién es
aceptable—, Martinez de Pis6n (2017), ya citado,
reivindica una ciencia de lo geografico capaz de
“reunir” esas dos tradiciones, la cientifica y la
cultural, como una necesidad y una oportunidad
de “cerrar el circulo intelectual del paisaje’. En
este punto hay que hacer notar que tal “reunién”
significa que una tradicién no excluye necesa-
riamente a la otra, sino que cabe encontrar un
lugar comin —la Geografia del Paisaje— en el
que ambas puedan concurrir y acaso enrique-
cerse mutuamente. Asi, el gedgrafo interesado
en el estudio del paisaje y su ensefianza, pero
también el arquitecto, el urbanista, el ecélogo o
el ingeniero agrario y forestal, deben conocer y
dar a conocer las bases humanisticas que sub-

yacen en la nocién de paisaje.

Desde este ultimo punto de vista, el paisaje debe
ser inscrito, sin complejos, en el campo de las
Humanidades. Frente a la tentacién de aban-
dono de este campo, el paisajismo necesita

recuperar el refuerzo de la cultura, es decir de

las humanidades. Dicho de otra forma, el pai-
saje es humanistico o no es, a pesar de que las
Humanidades, queriendo igualarse en prestigio
social con las ciencias naturales, han intentado
calificarse cientificamente, y en este intento han
proliferado denominaciones tales como ciencias
histdricas, ciencias de la informacién, ciencia del
paisaje. Estas denominaciones no son objeta-
bles si por ciencia entendemos, sencillamente,
conocimiento, saber (ya que, etimoldgicamente,
ciencia procede de la palabra latina scientia, for-
mada sobre el verbo scio, scire, saber). El caso
es que esa carga de subjetividad y sensibilidad
que posee el paisaje es una molestia para el
cientifico, asi que éste parece que se impone el
cometido de ‘civilizar' o educar cientificamente
al gedgrafo del paisaje, para intentar conven-
cerle de que éste no es sino un objeto positivo
de estudio cientifico. Frente a esta imposicién
cientificista, en el presente articulo creemos que
la forma correcta de legitimacién del saber en
relacion con el paisaje es cultural y comprensiva

mas que instrumental y explicativa.

Los métodos y técnicas informéaticas de andlisis
del espacio geografico no son suficientes para la
comprensién paisajistica del lugar —totalizante,
podriamos decir—, porque para que se com-
prenda lo que se ve se necesita una cultura de
la sensibilidad de la que, obviamente, carecen
los programas informéticos de anélisis espacial.
Dicho de otra manera, estos programas son Utiles
para estudiar la dinamica del paisaje como ente
fisico, clasificar su diversidad y cartografiarla, pero
nada dicen de la experiencia sensible que los

humanos tenemos con el paisaje, ni cémo el pai-
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saje, desde una perspectiva fenomenoldgica, se
presenta en y a través de la conciencia. El punto
de vista fenomenoldgico —y, por tanto, humanis-
tico— ha sido empleado por Yi-Fu Tuan para refe-
rirse precisamente al paisaje: no existe un mundo
objetivo independiente de la experiencia humana.
Para Tuan (1991: 103), “los humanos transfor-
man medios ambientes en mundos, naturaleza en
hogares”, de manera que la Geografia, en tanto
que ciencia, no puede ser entendida sino como el
estudio de la Tierra considerada como el hogar de
la gente. Hogar, y no espacio, ni medio, ni territorio,
ni suelo. Asi, una via de penetracién humanistica
al estudio del paisaje es aquella por la cual lo que
interesa es la manera como los seres humanos
sienten el lugar que habitan o que visitan, y de qué
modo los humanos responden ante el entorno. La
topofilia (Tuan, 2007), el lazo afectivo que une a
los humanos a un lugar, explica el caracter identi-

tario del paisaje.

De esta forma, una didactica humanistica del
paisaje es aquella que no reduce su estudio al
conocimiento de la estructura, la dindmica y la
funcién de los paisajes, sino que indaga la rela-
cién entre estos aspectos y la forma como el
hombre los experimenta. El espacio geogréfico
como espacio vivido. Por esto mismo, la aproxi-
macion humanistica al paisaje es necesariamente
fenomenoldgica, y de lo que se trata ahora es
de estudiar el espacio vivido tal como es vivido,
pues “los hombres no se mueven en un espa-
cio en abstracto, sino en un espacio concreto y
personal, que es un espacio vivido, mentalmente
modelado a partir de la experiencia’ (Capel, 1981:

443). En definitiva, la tradicién cultural es el pre-

Gabriel ALOMAR GARAU

terreno que hay que cruzar para llegar a una
comprension real del objeto de estudio que aquf
estamos tratando, y que el paisajismo cientifico
suele pasar completamente por alto. En realidad,
aquello que en paisaje puede resultar cientifica-
mente interesante —su estructura, su funcién, su
dinamica—, es del todo insuficiente cuando de lo
que se trata es comprender el lugar, valiéndose,

para ello, de su paisaje.

Por otra parte, cuando el docente encargado de
ensefiar la materia de paisaje disefa el curriculo
de la misma, en éste puede verse qué entiende
por paisaje, qué cosas cabe decir en relacién con
él y cémo cree que esto debe hacerse, es decir,
con qué métodos y acaso con qué técnicas. El
docente poco interesado en la dimensién artistica
y ontolégica del paisaje soslayara estos aspectos,
los que Martinez de Pisén (2017) llama “artisti-
cos y de pensamiento”. En su lugar, invertira parte
de su esfuerzo en el andlisis paisajistico, normal-
mente con el apoyo técnico de un Sistema de
Informacién Geografica. Ahora bien, precisamente
porque siempre hay una decisién que recae en el
investigador, y porque al especialista del paisaje
—para distinguirlo del interpretador comin— se
le encomienda decidir la éptima localizacion terri-
torial de una actividad, es fundamental detenerse
en la personalidad del especialista, en su sentido
del gusto o en la responsabilidad ética que esta
dispuesto a asumir a la hora de tomar decisiones
en materia territorial. En el siguiente apartado rei-
vindicamos la posibilidad y la necesidad de educar
esta responsabilidad y ese sentido, para lo cual es
necesaria una didactica humanistica del paisaje

que dé cuenta de su dimensién cultural.
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3. POR UNA DIDACTICA HUMA-
NISTICA DEL PAISAJE

La ensefanza del paisaje tiene ante si una tarea
y un reto: en un marco académico e investiga-
dor como el actual, que ha enaltecido una con-
cepcidn cientificista y positivista del saber, y por
tanto poco propicio para las humanidades, es
preciso aprovechar la condicién eminentemente
cultural del concepto de paisaje para formar
paisajistas —gedgrafos, arquitectos, ecdlogos,
ingenieros— con una visién critica del entorno,
lo que comporta una formacién humanistica adi-
cional. En este sentido, la tarea del docente no
se debe reducir a formar especialistas —o gene-
ralistas— como técnicos competentes en ciertas
herramientas de andlisis del paisaje, sino como
personas con una solvente formacién humanis-
tica que les permita comprender la diversidad
del mundo, examinarlo criticamente y valorar
los aspectos éticos y estéticos que hacen que
el paisaje sea socialmente satisfactorio. Sin
embargo, los fundamentos y postulados huma-
nisticos del paisaje estan siendo desplazados
por postulados cientificos de corte positivista.
Por esta razén, entre las competencias del pai-
sajista deberfamos poder encontrar no sélo su
capacidad analitica del paisaje, sino, sobre todo,
su capacidad intelectual para distinguir entre un
buen y un mal paisaje, o entre un bello paisaje
de aquel que no lo es —aun reconociendo, claro
estd, que el gusto estético puede ser caprichoso
y es variable—. El paisajista hace de intermediario
entre lo que sabe —o cree saber— que el paisaje
necesita, y lo que realmente se tiene del paisaje.

Esta intermediacién comporta una enorme res-

ponsabilidad, o que nos conduce al problema
de la ética aplicada al territorio y a los paisajes
resultantes: équé podemos considerar un buen

paisaje?, y, en todo caso, dexiste tal cosa?

Para tratar de dilucidarlo, el aula donde se
imparte paisaje deberia ser también un aula para
la formacién del juicio ético y la formacién del
gusto estético. Es por esto por lo que la ense-
fianza del paisaje no puede soslayar los funda-
mentos humanisticos de los que, de hecho, nacié
el paisaje: el arte, desde luego, y de ahi a una his-
toria de las ideas estéticas aplicada al paisaje y
finalmente a una ética aplicada al paisaje, lo que
quiere decir reflexionar sobre el deber del cui-
dado del entorno y el derecho a un buen entorno.
Una didactica humanistica del paisaje, dicho en
términos kantianos, es la condicién de posibili-
dad para una praxis ética y estética del paisaje,
aunque esta pretensién supone tener que afron-
tar, filoséficamente, el problema de la estética
y de las éticas. Este problema sélo puede ser
afrontado con el respaldo de la tradicién cultural

del estudio del paisaje.

La nueva ética del paisaje deberia darnos criterios
para transformar responsablemente los paisajes
que forman nuestra identidad colectiva, para que
esta transformacién redunde en un mayor bien-
estar de los habitantes del lugar. Si el atractivo
de un territorio se funda hoy dia en la calidad
de sus paisajes, es decir de su paisaje estético,
parece necesaria una formacién humanistica que
dé cuenta de sus origenes artisticos del paisaje,
de sus bases filoséficas y de los valores éticos

y estéticos que irrenunciablemente aplicamos al
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entorno. Esto no significa, necesariamente, que
en el aula donde se imparte paisaje deba dejarse
de lado su andlisis cientifico —por ejemplo, sus
métricas de forma y de drea, o sus indices de
diversidad—. Significa que el papel del paisajista
no puede reducirse al de un mero instrumentista
—un operador de programas informaticos, por
ejemplo—, sino que su papel debe ir mas alla,
que es comprender el significado cultural del
paisaje. Sin esta comprension, el paisajista es un
mero analista del espacio geogréfico sin capaci-
dad real para hacer una reflexién profunda sobre
aquello que confiere valor al paisaje. Para aquel,
la calidad del paisaje es la que queda establecida
por la leyenda de un mapa después de aplicar,
mediante un programa informatico, una tabula-
cién cruzada a unas cuantas variables geogréafi-

cas. Asi de simple y asi de erréneo.

Muchos de los problemas que se presentan en
relaciéon con el logro de paisajes socialmente
satisfactorios, aparecen cuando el legislador, el
arquitecto y el planificador, verdaderos disefia-
dores del mundo habitado, carecen de criterios
éticos y estéticos —humanisticos, en definitiva—
que hacen que el paisaje resulte complaciente a
los habitantes del lugar y a sus visitantes. A esto
puede aducirse que no hay evidencia objetiva que
sirva para saber cuando algo es estéticamente
satisfactorio y cudndo no lo es. Ciertamente,
no la hay, pero este problema Wittgenstein lo
resolveria de inmediato, apelando a la simple
experimentacion: situemos a un grupo de per-
sonas ante un paisaje especialmente bello y uno
especialmente feo, y démosles a elegir cudl de

éstos prefiere tener frente a su casa. La mayoria,
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cuando no todos, optara por el paisaje mas bello.
Parece, por tanto, que no es necesario poseer
conocimientos elevados de disefio, arte, arqui-
tectura, urbanismo o planificacion territorial para
saber qué gustay qué no gusta. Parece, ademas,
que en una sociedad paisajera —aquella en la
que, segun Berque (2009), existe una reflexién
explicita acerca del paisaje como tal— las perso-
nas reparan en el hecho de que un buen paisaje

es una parte consustancial de su calidad de vida.

Asi, en el ambito de las decisiones que atafien
al territorio, el paisajista con una educacién
humanistica estd mejor preparado para mode-
lar los lugares dotandolos de un caracter culto
y emotivo, fomentado con ello su contemplacién
placentera. Esto es asf, segin Maderuelo (2001:
12), porque “tanto los paisajes pintorescos como
los enclaves urbanos que producen placer han
sido ideados y disefiados con una voluntad artis-
tica y un sentido estético”. Es preciso, pues, edu-
car la sensibilidad de la gente, entendiendo por
esto la capacidad para disfrutar de la belleza de
un lugar —asumiendo, en este caso, que lo bello
se percibe como fuente de placer—. Esta es, de
hecho, la proclama de Kant: hay que “educar” la
sensibilidad, puesto que no todos parecen pre-
parados para acceder a la belleza sutil —por
ejemplo, la de los paisajes sublimes pintados
por Friedrich (1774-1840) o por Turner (1775-
1851)—, aunque todos pueden acceder a belle-

zas sencillas, tales como la de una flor.

Por otra parte, si, como hemos sefalado, el pai-
saje es el territorio interpretado y si el conoci-

miento geografico consiste, en primera instancia,
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en saber ver —‘algo que excede la literalidad
escrupulosamente cientifica” (Ortega Cantero,
1987)—, debe admitirse que se aprende a ver.
Dicho de otra forma, la mirada se educa. De esta
manera, es crucial la capacidad o habilidad del
paisajista en relacién con su facultad de ver (de
mirar, observar, contemplar, todos ellos verbos
activos cuya diferencia es de grado). También
es crucial que esta habilidad no sea solamente
la del ojo clinico —u ojo cientifico—, sino la del
ojo cultural. En este punto hay que recordar que
los sentimientos mas intensos hacia la naturaleza
estan asociados al asombro, a la visién de algo no
esperado. Asi, si, como hemos apuntado, “e/ acto
de ver un paisaje es el de descubrir una dimensién
superior en el territorio” (Martinez de Pisén, 2017:
43), la ensefanza del paisaje reclama ensefiar a
hacer este tipo de descubrimiento. Precisamente
porque el paisaje no puede —ni debe— enten-
derse fuera del marco de aquel que lo cons-
truye, lo interpreta y lo juzga, que es el hombre,
su ensefianza no puede abandonar la dimensién

humanistica que aqui se esta reivindicando.

En relacién con las diferencias que hemos sefia-
lado entre las categorias de espacio, territorio y
paisaje, la ensefanza del paisaje deberia empe-
zar por dar cuenta de las mismas, y, acabando
en la dltima de ellas —el paisaje—, el docente
deberia comenzar por admitir la imposibilidad de
suministrar una definicién categdrica de paisaje.
Después, ensefar paisaje también es mostrar la
historia de la mirada del hombre a la naturaleza.
El' hombre miré el territorio antes que el paisaje,
porque el hombre miré a la tierra —sustrato de su

subsistencia— antes que a su entorno. El hom-

bre vio, mird, observo, y después, sélo después,
contemplé. Tampoco la ensefianza del paisaje
debe prescindir de la historia de las representa-
ciones literarias y pictdricas del paisaje, que Ber-
que (2009) sitda en la sociedad china del siglo v
y que en Occidente podemos situar en el Rena-
cimiento, principalmente con la pintura de Patinir
(Patinir y la invencién del paisaje es el titulo de la
exposicion que el Museo del Prado dedicé a este

pintor en el afio 2007).

Por otra parte, frente a las formas de comunica-
cion del saber cientifico, el recurso a lo narrativo
sigue siendo ineludible cuando se estudia el pai-
saje, por lo menos cuando este estudio no tiene
un cardacter explicativo sino comprensivo. De la
misma manera que se estd reivindicando una
educacién que contemple la dimensién humanis-
tica del paisaje, también cabe reivindicar espa-
cios para otros estilos de escritura sobre paisaje,
que no sea sélo el consabido estilo cientifico.
Estos otros estilos se refieren tanto a la narra-
cién como a la epistola, tanto a la recensién de
un texto sobre paisaje como a la reflexién cri-
tica. Ademas, frente a la presién neoldgica del
inglés, es urgente la reivindicacion de las lenguas
distintas a ésta precisamente porque en ellas
podemos encontrar un Iéxico que, refiriéndose al
paisaje, amplia y enriquece nuestro conocimiento
del mismo. El paisaje ha dejado una huella lin-
guistica que merece explorarse, para lo cual es
imprescindible que lenguas no angléfonas se
incorporen al corpus cientifico de la geografia
y del estudio del paisaje, sin menoscabo de que
estos estudios puedan traducirse posteriormente

a otros idiomas, entre ellos el inglés. La misién
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del gedgrafo en materia de paisaje —es decir,
del gedgrafo cultural, aunque entendemos que
esta denominacién es tautolégica— es la misma
que la del antropélogo social y cultural cuando
aborda el estudio de una sociedad: no es posible
dar cuenta cientifica de una sociedad sin atender

la lengua de sus habitantes.

4. CONCLUSIONES

El creciente interés social por el paisaje ha
venido planteando, durante los ultimos afos, la
conveniencia de fortalecer su ensefianza dentro
y fuera de los centros universitarios, y de pro-
mover la educacién en paisaje, ya que su estu-
dio, cuando se aborda su dimensién cultural,
fomenta unos valores sociales que trascienden
su simple presencia en el curriculo escolar. El
caso es que la deriva positivista de las ciencias
del territorio y del medio ambiente ha hecho que
no pocos especialistas interesados en el paisaje
hayan abrazado las premisas cuantitativistas
de la denominada ecologia del paisaje, y hayan
renunciado a hacer la obligada y necesaria lec-
tura humanistica del paisaje —artistica, histérica,
antropoldgica, estética, ética, psicoldgica, filosé-
fica—. No es de extrafar que aquellos que no se
han tomado la molestia en leer a aquellos auto-
res que de un tiempo a esta parte vienen teo-
rizando sobre el paisaje, se sorprenden cuando
se les explica que el paisaje no existe fuera de
la mirada contemplativa del hombre, y que, por
tanto, esa carga subjetiva y sensible del paisaje
imposibilita, en rigor, su concepcién como objeto.
Dicho de otro modo, imposibilita su concepcion

como ciencia positiva.

Gabriel ALOMAR GARAU

Aunque asi fuera, frente al legitimo saber cien-
tifico del paisaje y su mirada explicativa, cabe
reivindicar un saber humanistico y una mirada
comprensiva, mediante la cual el paisajista afronte
con garantias de éxito su responsabilidad con la
estética del entorno y la ética aplicada al medio
ambiente. Ya que el paisaje es un campo de estu-
dio enormemente fértil para la reflexion estética
y ética, la docencia del paisaje deberia promover
este tipo de conocimiento. En este sentido, la
misién de la ensefanza del paisaje es, también,
despertar sensibilidades, y con ello promover la
reflexion critica acerca de la calidad del paisaje.
Con el complemento de la sensibilidad, una sélida
formacién humanistica es la base sobre la que se
asienta una transformacién responsable y ética

del territorio, y por ende, del paisaje resultante.

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

Alomar-Garau, G., Gémez-Zotano, J. y Arias-Gar-
cfg, J. (2017). Teaching Landscape in Span-
ish Universities: Looking for new approaches
in Geography. Journal of Geography in Higher
Education, 41 (2).

Berque, A. (2009). E/ pensamiento paisajero.
Madrid: Biblioteca Nueva.

Capel, H. (1981). Filosofia y ciencia en la geo-
grafia contemporanea. Barcelona: Barcanova.

Castiglioni, B. (2007). Education on landscape: The-
oretical and practical approaches in the frame
of the European Landscape Convention. En S.
Reinfried, Y. Schleicher y A. Rempfler (Eds.),
Geographical Views on Education For Sustain-
able Development (pp. 79-85). Lucerne: Geog-

raphiedidaktische Forschungen.

UNES NUM. 4 - MARZO 2018 - 12 - 25 - ISSN 2530-1012 - PAG. 24



POR UNA DIDACTICA HUMANISTICA DEL PAISAJE ANTE LA ENCRUCIJADA

Gabriel ALOMAR GARAU

Geertz, C. (1983). La interpretacién de las cul-
turas. Barcelona: Gedisa.

Gibbs, W. J. (1987). Definiendo clima. Boletin de
la OMM, 3.

Gémez-Zotano, J. y Alomar-Garau, G. (2013). La
docencia del paisaje en Espana. Datos preli-
minares. En XX/l Congreso de la Asociacidn
de Gedgrafos Esparioles (AGE).

Lyotard, J-F. (2014). La condicién postmoderna.
Informe sobre el saber. Madrid: Catedra.
Maderuelo, J. (2001). Introduccién. Arte publico:
naturaleza y ciudad. En J. Maderuelo, J.,
X. Estévez, G. Moure, P. Restany y G. A.
Tiberghien (Eds.), Arte publico: naturaleza y
ciudad. Madrid: Fundacién César Manrique.

— (2005). El Paisaje. Génesis de un concepto.
Madrid: Abada.

Martinez de Pisén, E. (2017): El puesto de la
cultura en el paisaje. Treballs de la Societat
Catalana de Geografia, 84, 37-49.

Mata Olmo, R. (2006). Un concepto de paisaje
para la gestion sostenible del territorio. En R.
Mata Olmo y A. Tarroja, E/ paisaje y la gestion
del territorio. Criterios paisajisticos en la orde-
nacién del territorio y el urbanismo (pp. 17-40).
Barcelona: Diputaci6 de Barcelona — CUIMP.

Mufoz Espinosa, E. M. y Rodriguez Domenech, M.
A. (2015). Ensefiar y aprender a pensar los
paisajes urbanos. La percepcién urbanaen las
ciudades. En J. de la Riva, P. Ibarra, R. Mon-
torio y M. Rodrigues (Eds.), Andlisis espacial y

representacion geografica: innovacién y apli-

NOTAS

cacion. Zaragoza: Universidad de Zaragoza —
Asociacion de Gedgrafos Espanioles.

Nogué, J. (1992). Turismo, percepcién del paisaje
y planificacién del territorio. Estudios Turisti-
cos, 115, 45-b4,

Ortega Cantero, N. (1987). Geografia y cultura.
Madrid: Alianza.

— (2012). Los valores del paisaje: la Sierra de
Guadarrama en el horizonte de Francisco
Ginery la Institucién Libre de Ensefianza. En
J. Garcia-Velasco y A. Morales Moya (Eds.),
La Institucion Libre de Ensefianza y Francisco
Giner de los Rios: nuevas perspectivas. 2
(pp. 673-711). Madrid: Fundacién Francisco
Giner de los Rios y Accion Cultural Espafiola.

Plieninger, T, Kizos, T, Bieling, C, et alia (2015).
Exploring ecosystem-change and society
through a landscape lens: recent progress in
European landscape research. Ecology and
Society, 20 (2), 5-35.

Tuan, Yi-Fu (1991). A View of Geography. Geo-
graphical Review, 81 (1), 99-107.

— (2007). Topofilia. Madrid: Melusina.

Zimmer, J. (2003). Etica i estetica del paisatge. En
I Seminari Internacional sobre Paisatge “Les
estétiques del Paisatge”. Barcelona: Publica-
cions del Centre Universitari Internacional
Menéndez Pelayo de Barcelona (CUIMPB).

Zoido, F. (2012). El paisaje un concepto Util para
relacionar estética, ética y politica. Scripta
Nova: Revista electrénica de geografia y cien-
cias sociales, 16, 387-424,

1. Quid est ergo tempus? Si nemo ex me quaerat, scio; si quaerenti explicare uelim, nescio. Agustin de Hipona. Confesiones, Libro

Xil, capitulo XIV.

UNES NUM. 4 - MARZO 2018 - 12 - 25 - ISSN 2530-1012 - PAG. 25



UNIVERSIDAD, ESCUELA Y SOCIEDAD
MARZO 2018 ISSN 2530-1012

NOTAS PARA EL ESTUDIO DEL PAISAJE

NOTES FOR THE LANDSCAPE STUDY

Angel LICERAS RUIZ

Resumen

Los paisajes forman parte de nuestros marcos de
vida. Hoy dia su estudio ocupa un lugar importante en
muy diversos campos de conocimiento, de modo que
las dimensiones actuales del paisaje amplian las ne-
cesidades formativas de este contenido en aspectos
hasta ahora poco atendidos. Es imprescindible una
adecuada e integral formacién sobre estos ambitos
espaciales, acorde con su consideracién compleja y

pluridisciplinar y su riqueza formativa.
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Abstract

Landscapes are part of our frameworks of life. Today,
his studio occupies an important place in very diverse
fields of knowledge, so that the current dimensions
of the landscape broaden the training needs of this
content in aspects that have been neglected so far. It
is essential to have an adequate and comprehensive
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NOTAS

PARA EL ESTUDIO

DEL PAISAJE

NOTES FOR THE LANDSCAPE STUDY

1. INTRODUCCION

| paisaje ocupa hoy dia un lu-
gar importante en muy diversos
campos de conocimiento, cala
cada vez mas en las preocupa-
ciones de la sociedad, y el voca-
blo paisaje forma parte de nues-
tro vocabulario habitual con mdltiples sentidos y

aplicaciones.

Los paisajes son ambitos espaciales que cons-
tituyen nuestro marco existencial, en los que
estamos inmersos permanentemente, forma-
mos parte de ellos, los vivimos y experimenta-
mos, albergan nuestro legado y nuestra herencia
individual y colectiva, nos acogen o nos repelen,
los creamos y nos modelan, nos aportan limites
y posibilidades, nos anteceden y nos sobrevi-
ven, de una manera u otra el paisaje es inmor-
tal, siempre habré paisaje, nos identificamos con
ellos, contribuimos a crearlos y también a des-

truirlos, pero no los conocemos.

Un importante desafio para la ensefianza de las

disciplinas sociales se centra en hacer que los

alumnos aprendan a descubrir y comprender lo
que se les presenta por doquier; a observar mas
alla de lo que aparece ante sus ojos; a buscar
explicaciones asentadas en los términos que nos
proporciona nuestro pensamiento; a cuestionarse
la informacién que otras visiones nos transmiten;
y a actuar en pro de mejorar el medio que otros

nos legaron. Eso lo propicia el estudio del paisaje.

Los paisajes poseen una materialidad, y su
conocimiento mas objetivo trata de correspon-
derse con la esencia de cada uno de ellos, pero
también son como nos parecen, como nos los
representamos, como los sentimos y, en funcién
de esto Ultimo, como los vivimos, y este conoci-
miento interpretativo resulta tan importante como
el anterior. El paisaje es, pues, a la vez construc-
cién de la naturaleza, del hombre y del espiritu del
hombre; es ciencia, cultura y sentimiento (Lice-
ras, 2013a). Este planteamiento implica abor-
dar pedagdgicamente el tema del paisaje desde
perspectivas muy diversas, manejando conoci-
mientos méas objetivos, sobre el paisaje real, cen-
trados en lo que el paisaje es y contiene, y otros
mas subjetivos centrados en el paisaje represen-

tado, percibido, vivido y valorado.
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Aunque tradicionalmente el paisaje haya sido un
objeto de estudio preferente de la ciencia geo-
gréfica, pues en él se proyectan todas las virtu-
des pedagdgicas y formativas del conocimiento
geografico, hoy dia debe ser considerado como
punto de encuentro y conexién entre multiples
disciplinas. Este caracter integrador del paisaje
hace de su estudio un notable recurso educa-
tivo que permite acercarse a la compleja realidad
espacial desde una perspectiva globalizadora,
enriqueciendo al alumnado con contenidos que
corresponden a diversas ciencias y adiestran-
dole también en la resolucién de problemas en
los que intervienen variables medioambientales,
culturales y sociales que requieren de esquemas
de andlisis que atiendan a las numerosa relacio-
nes que se establecen entre tales variables a lo
largo del tiempo y sobre un mismo espacio geo-

gréfico.

Las dimensiones actuales del paisaje amplian
las necesidades formativas de este contenido
en otros aspectos hasta ahora poco atendi-
dos como vincular al alumnado con su entorno;
hacerle comprender su papel de ciudadano
actor, protagonista y responsable de sus paisa-
jes; cuestionarse sobre las relaciones entre el

hombre y el medio ambiente...

Pero siguen vigentes las consideraciones de Gar-
cfa Ruiz (1997), cuando apunta que “/a mayoria
de los docentes, seguimos ejerciendo una ense-
fianza unidireccional y monometodoldgica, a la

que no se pueden incorporar todos los alumnos y
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en la que se dejan aspectos fundamentales de la

formacién de la persona en el tintero”.

La mayor parte de los j6venes y adultos asocia
la palabra paisaje a naturaleza, montafa, campo,
pero el paisaje es mucho més amplio, mas rico,
mas complejo. Es fundamental para el conoci-
miento del paisaje educar para ‘“verlo” (percibir,

observar, dar cuenta de cémo es el “objeto”),
comprenderlo (conocer, interpretar...) y valorarlo
(incluyendo una valoracién estética y ética, apor-

taciones del “sujeto”).

2. ¢{DE QUE PAISAJE HABLAMOS?
SOBRE LA NOCION DE PAISAJE

“Todo el mundo sabe lo que es un paisaje
¥, sin embargo, iqué concepto mas complejo
encierra esta palabrai” (Giner de los Rios,
1886:199).

El sentido de la palabra paisaje ha variado con el
tiempo, y hoy dia se le atribuye una gran diver-
sidad de significados segun las disciplinas, los
idiomas y las culturas. Todos ellos se pueden
resumir en estos rasgos: su consideracion como
el sustrato ambiental perceptible de la actividad
humana, caracterizado por una cierta escala
(paisaje objeto y objetivo que existe afuera de
nosotros); o como un territorio formado y habi-
tado por sociedades particulares, un lugar de
memoria, y el paisaje como representacién men-
tal marcada por la subjetividad (el paisaje entre

el objeto y el sujeto) (Nogué, 2017).
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2.1. El paisaje objetivo

El paisaje es un objeto real, una realidad material
y objetiva, natural o producida por la sociedad,
que de alguna manera expresa la combinacién
de los elementos naturales y humanos (el pai-
saje es relieve, suelo, viento, clima, formaciones
vegetales, edificaciones, infraestructuras, etc) Y,
desde esta perspectiva, su estudio lo abordan
prioritariamente las ciencias de la naturaleza
como la geologia, geomorfologia, climatologia,

ecologia, la arquitectura, etc.

Este paisaje objeto, o paisaje “in situ”, construido
o natural existe sin observador. El estudioso
persigue su conocimiento “cientifico” aplicando
modelos de organizacion y protocolos de obser-
vacion precisos, buscando producir una explica-

cién del paisaje.

2.2. El paisaje como producto indivi-
dual y social

También cuando miramos un paisaje esta-
mos contemplando sociedad, dice Echavarren,
(2010), el paisaje transformado que traduce
unas formas de organizacion social en las que
el hombre imprime el sello de sus capacidades y
valores. La formacién de estos paisajes cultura-
les es el resultado a la vez de las caracteristicas
del medio y las maneras en que los habitantes
han podido adaptarse a ellos. El paisaje cultural
se convierte asi en reflejo de una sociedad, en un
espacio de patrimonio, y también en un ambito
de identidad (Liceras, 2017a). Asi, conocer un

paisaje significa algo més que conocer una por-

cion de territorio, conlleva también entender a
los hombres, a los grupos sociales, a los pueblos
que lo han habitado y lo habitan. Nacemos, vivi-
mos y morimos en algun paisaje, este paisaje nos
identifica y nos aporta sentido de pertenencia a
una parte del territorio. El paisaje tiene, pues,
también una dimensién fuertemente identitaria,
jugando un papel fundamental en el proceso de

creacion de identidades territoriales.

2.3. El paisaje como vivencia

Desde un enfoque humanista y fenomenoldgico,
el paisaje es también una vivencia, una represen-
tacién, una forma de ver y de imaginar el mundo
capaz de suscitar sentimientos y valoraciones
estéticas y éticas (Aidn, 2005). El estudio de
como la imagen de esta realidad es percibida
por su observador siempre parcial y subjetivo o
por las personas que forman parte de un paisaje,
cémo la valoran y la disfrutan es objeto de cono-
cimiento de la psicologia, la filosofia, la sociolo-
gia o la historia del arte, y configura ingredientes
del sentimiento. Desde esta perspectiva el pai-
saje es fuente de emociones, nos hace sofar,
estimula nuestra imaginacién, nos hace vivir
una experiencia de naturaleza artistica. Algunos

hablan del paisaje como “un espejo del alma”.

La dicotomia entre lo objetivo y lo subjetivo
busca de resolverla Berque con su idea de que
el paisaje es necesariamente trayectivo: en él
conviven una faceta objetiva y una dimensién
subjetiva, pero no son dos visiones excluyentes,
supone tanto lo que el entorno es en si mismo

como lo que es para un cierto observador, la
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fusién de materia y espiritu. Este mismo autor
trata de superar y conciliar este dualismo abor-
dando el estudio del paisaje como una realidad
relacional, como una entidad medial, la medianza
de Berque (2000a), que significa que el paisaje
es a la vez totalmente natural y totalmente cultu-
ral: “ningun elemento del paisaje puede ser solo
un dato objetivo del entorno, o solo un suefio”
(Berque, 2000b).

La nocién de paisaje que surge en la antigua
China, se prolonga en Occidente durante el
Renacimiento y continda con el Romanticismo
hasta los tiempos modernos, tenia una base
asentada en el espirity, en la estética, en el arte.
En el mundo contemporéneo las disciplinas que,
en considerable aumento, incorporan su interés
por el estudio del paisaje han tratado de trans-
formar y profundizar la concepcién del paisaje
desde “punto de vista” a “cosa’, es decir, en
objeto. Esta “objetivaciéon” del paisaje fue mer-
mando la consideracién de esas otras facetas
consustanciales al mismo: la dimensién estética

y espiritual.

En el afio 2000, el Consejo de Europa elabora el
Convenio Europeo del Paisaje en el que aporta
una definicién de paisaje en la que se concilian
ambas dimensiones del mismo: “El paisaje se
refiere a una parte del territorio tal como es per-
cibida por las personas, cuyo caracter resulta de
la accién de factores naturales y/o humanos y de

sus interrelaciones”.

Asi pues, como apunta Minca (2008), el paisaje

es, quizas, el Unico concepto moderno capaz de
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referirse a algo y, a la vez, a la descripcién de ese
mismo algo. El término remite tanto a una por-
cion de territorio como a su imagen, a su repre-

sentacion “cientifica” y también artistica.

Con la idea de facilitar el desarrollo de la ense-
fianza de los aspectos sustanciales e integra-
dores del contenido paisaje, podriamos definirlo
como una realidad espacio-temporal concreta,
una expresién formal percibida e integrada por
un conjunto de elementos, tanto visibles como
invisibles, que pueden ser de origen natural,
bioldégico y antrépico, relacionados entre si, que
constituyen una estructura en continua evolu-
cién y transformacién, a la que cabe asignarle
unas funciones y descubrir significados diversos,
que posee valores culturales y estéticos, y que

interesa apreciar y proteger.

3.¢PORQUE ESTUDIAR EL PAISAJE?

El caracter integrador del paisaje hace de su
estudio un excelente recurso formativo, que
enriquece a los alumnos con contenidos que
corresponden a diversas ciencias y les adiestra
también en la resolucién de problemas en los

que intervienen multiples variables y relaciones.

Ser capaces de describir los paisajes; detectar
los elementos que los componen; saber qué los
diferencia unos de otros; analizar y comprender
el sistema de flujos y las interacciones que se
establecen entre sus elementos y componentes;
conocer su evolucién y los procesos que los con-
figuran, evaluar los factores que los enriquecen o

los empequefiecen, identificar el rol que desem-
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pefian en la vida de las personas y de las colec-
tividades, sentir el paisaje y crear una conciencia
ecolégica que mueva a su proteccién suponen
aprendizajes muy valiosos en la formacién de
toda persona. Pero el paisaje sélo se abre a los
ojos de quien sabe interpretarlo, sentirlo y dis-

frutarlo.

“Entender el paisaje es abrirse a un mundo
de significados, de valores y cualidades, de
muy variada indole, cuya comprensién ayuda
sustancialmente a mejorar la educacién del
hombre. El contacto con el paisaje permite
educar la inteligencia y, al tiempo, la sensibi-
lidad y la imaginacidn; ayuda a incrementar
y afinar simultdneamente, sin disociaciones
inconvenientes, las capacidades intelectua-
les, éticas y estéticas de la persona” (Ortega
Cantero, 2003).

Su ensefianza no conviene reservarla sélo a los
espacios percibidos como naturales (montafas,
litorales, espacios rurales, etc.) porque los espa-
cios agrarios, industriales, urbanos, cotidianos
ofrecen paisajes cuyo andlisis resulta especial-
mente relevante, sobre todo porque son mas

proximos a la experiencia de los alumnos.

3.1. La educacion sobre el paisaje

El estudio del paisaje implica una serie de funcio-
nes que incumben a ambitos tan amplios como
la educacién intelectual, es decir, competencias
cognitivas para pensar/interpretar el espacio,

desarrollar la memoria, el razonamiento y el juicio

critico a la hora de leer e interpretar un paisaje
(adquisicién de conocimiento); educacién rela-
cional, es decir, competencias relacionadas con
saber observar, pensar y expresar el espacio, lo
que significa dotar de un vocabulario para expre-
sar el espacio y de métodos para representarlo
(conocimiento de formas de hacer las cosas,
métodos de practica, etc.); la educacién emocio-
nal, es decir, competencias relacionadas con el
saber ser, despertar y sentir emociones al con-
tacto con un paisaje, encontrar placer en descu-
brir los paisajes, ser curioso, buscar y comprender
aquello que se sale de lo ordinario, ser precisos

y rigurosos. .. (descubrir sentimientos y valores).

Estas funciones se concretan y desarrollan con
otras mas especificas: la funcién hermenéutica,
es decir, aprender a leer el paisaje y sus signos,
lo que involucra dos modos de lectura: el modo
sensorial, porque puede considerarse como una
educacion de la vista y los sentidos, y el modo
cognitivo, porque su exploracién permite una
mejor comprensién de los factores naturales y
humanos; la funcién pragmatica, que implica la
necesidad de gestionar de manera responsable
sus transformaciones; también se puede consi-
derar una dimension ética individual y social, ya
que el paisaje pertenece no solo a cada persona,
sino también a toda la comunidad que vive alli' y

lo percibe.

Especial relevancia cobra en la actualidad la fun-
cién del paisaje como facilitador de ciudadania.
La formacién ciudadana aparece hoy como una

necesidad perentoria, en el sentido de ayudar a

UNES NUM. 4 - MARZO 2018 - 26 - 39 - ISSN 2530-1012 - PAG. 31



proporcionar al ciudadano las claves para la par-
ticipacién en las decisiones relativas al desarro-
llo de su territorio. La implicacién con el paisaje
conlleva algo mas que la defensa de sus ele-
mentos y valores identitarios, también como un
objeto en constante evolucién resultante de una

multitud de puntos de vista.

3.2. La riqueza educativa del estudio
del paisaje

De la riqueza formativa del paisaje no caben
dudas pues posibilita el entrenamiento y desa-
rrollo de un amplio abanico de competencias
como las que acabamos de mencionar. Todas
estas competencias son instrumentos con los
que descubrir y explotar la enorme carga de

valores que transmiten los paisajes.

“Los valores del paisaje son perfectamente
objetivables y van mas alla de los natura-
les: en tanto que es reflejo de una identidad
socioterritorial, el paisaje esta impregnado
de valores sociales, culturales, histéricos,
espirituales y estéticos entre otros. Algunos
de estos valores tienen un caracter intangi-

ble, pero no por eso son menos relevantes’
(Nogué, 2017:10).

La secuencia formativa a seguir en el estudio
del paisaje la podriamos esquematizar en el

siguiente transcurso:

Conocer —» comprender —»- valorar —»

—» disfrutar —» respetar —» proteger
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4. CONOCER, COMPRENDER EL
PAISAJE: LA PERCEPCION-OBSER-
VACION

$Qué aporta el contacto directo, in situ, con el
paisaje? 6Cudl es el lugar de las percepciones,
del descubrimiento, del sentimiento? La obser-
vacion directa tiene un plus de efectividad que
enriquece la lectura y el estudio del paisaje. Este
procedimiento, que se califica como fenomeno-
I6gico, se basa en la consideracién de la riqueza

de las percepciones.

Los sentidos son nuestros agentes de informa-
cion del entorno. Colores, olores, formas, sen-
saciones de humedad, calor o frio, sonidos e
incluso sabores, nos proporcionan experiencias
para identificar el medio. La percepcién de un
paisaje es la sensacion resultante de una impre-

sién material que han captado nuestros sentidos.

En la percepcion y observacion intervienen las
experiencias anteriores, los conocimientos y con-
cepciones culturales del observador, y por eso
un mismo paisaje puede ser percibido de mane-
ras diferentes por personas diferentes (Liceras,
2003). Esa riqueza perceptiva del paisaje con-
lleva un componente personal y otro cultural. Por
un lado, la capacidad o el peso diferencial aso-
ciado a tal o cual sentido define las variaciones
en la forma en que se aprehenden los paisajes
por cada individuo; por otro, las “visiones del pai-
saje” difieren también porque las personas han
desarrollado modelos mentales diferentes para

organizar estos espacios, como reflejo de patro-
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nes culturales que se distinguen unos de otros no
tanto por el contenido de lo que sus habitantes
perciben como por la forma en que lo perciben.
Hay culturas de la visién (la occidental moderna)
que favorecen el paisaje visual; las culturas de
la audiencia le darian més importancia al paisaje
sonoro; hay también culturas del olor. Seria, por
lo tanto, indtil buscar una orientacion paisajistica
basada en patrones visuales entre las personas
que han dado primacia a otros sentidos en la

forma en que interactdan con su entorno.

No deben confundirse entorno visual, sonoro,
olfativo o tactil y el paisaje visual, olfativo, sonoro
o tactil. Lo primero es meramente un conjunto de
impresiones; lo segundo requiere una discrimi-
nacién escrupulosa de iméagenes, sonidos... y un
enfoque reflexivo que posibilite una experiencia
e interpretaciéon del espacio mucho mas rica y

pertinente.

Ala etapasensible le sucede el enfoque cognitivo
de elaboracién de conocimiento, de explicacién
y valoracién de las percepciones-informaciones
recogidas, para comprender cémo se forman y
evolucionan los paisajes, con una perspectiva
sistémica y de complejidad. En esta fase no hay
duda que la amplitud y pertinencia de las ideas
previas de cada observador resulta el “material’
disponible para transformar su experiencia del
paisaje. A partir de las percepciones; del sistema
de filtros (nivel de instruccién, nivel socio-cultu-
ral, educacién...); de los caracteres individuales
(personalidad, edad, sexo, sensibilidad, gusto,

motivacién, estado de espiritu del momento); del

conocimiento de los lugares, experiencias del
espacio vivido; de los modelos culturales de la
época (simbolismo, estereotipos dominantes...),
etc. cada cual puede agrupar sus percepciones
de los fenémenos del paisaje en diferentes nive-
les de comprension, mas profunda o mas super-
ficial. A partir de la riqueza de las percepciones
y su lectura e interpretacion, la ensefianza el
paisaje debe incidir en la concepcion sistémica
de sus mlltiples relaciones entre sus multiples
y diversos elementos constitutivos, cuyo signifi-
cado aflora con el descubrimiento de sus inter-

conexiones.

“El valor de los paisajes es el valor mas hondo

de lo geogréfico. Pero para valorar esta infor-
macioén es imprescindible leerla. Y esta claro
que es preciso ensefar a hacerlo y entrar en
el deseable circulo de “educar para leer y leer
para educar” (Martinez de Pisén, 2004).

Es evidente que la valoracién de un paisaje se
asienta en gran medida en los resultados que
aporta su lectura en sentido lato, y esta vincu-
lacién resulta insoslayable. La valoracién del
paisaje es una nocion muy amplia que recoge
mdultiples categorias y dimensiones: aspectos
ecoldgicos (biodiversidad, funciones ecoldgicas);
caracteristicas y funciones econdémicas (uso
de la tierra, a veces interés turistico); aspectos
histéricos, culturales y patrimoniales; el conoci-
miento de los procesos de evolucién del paisaje;
sentimientos de apego al lugar donde vivimos,
aspectos identitarios y sociales; la dimension

estéticay ética, etc.
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Hoy dia, los procesos de “socializacién” del pai-
saje como el turismo de masas o los medios de
informacién que divulgan y estereotipan los pai-
sajes, desfiguran sus valores, degradan su esen-
cia, desnaturalizan su identidad y devienen, en
gran medida, en la “banalizacién del paisaje”. Hay
que proteger y respetar la esencia de los paisa-
jes, luchar para preservarnos, aprender a recono-
cer y valorar sus sefas de identidad frente a las

copias estereotipicas y, a veces, hasta patéticas.

“Cdémo describir la impresion que produce ver
repetida Venecia entera en la tercera planta
(si, en la tercera) de un hotel (el Venetian
Hotel. Macao) con una fidelidad tan perfec-
tamente surreal... Pese a que en el exterior
ya es de noche cerrada, en el equivalente
a la plaza de San Marcos indoor empieza a
atardecer. Las luces artificiales se encargan
de ello sobre un cielo que, como no podia
ser de otro modo, parece real... La Vene-
cia de mentira, que de forma tan detallada
como cruel se adapta a la imaginacién pue-
ril de cualquier turista, acaba por ser mucho
més real que la Venecia misma”. (Martinez,
2018).

Un remedio frente a lo anterior puede ser el
reconocimiento y la consciencia de nuestra afi-
liacion alos “paisajes arquetipicos” que tienden a
uniformizar los gustos: la verdolatria (idolatria de
lo verde), la atraccién por los paisajes de mon-
tafa, las playas virgenes... Para ello la impor-
tancia de descubrir nuevos paisajes, acentuar el
interés por los paisajes ordinarios, los paisajes

de la noche, los paisajes emocionales, los paisa-
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jes efimeros, los micropaisajes... (Nogué, 2007
y 2008) con los que la sociedad pueda identifi-

carse.

Finalmente, el enfoque sensorial y el cognitivo
se complementa con la perspectiva sensible, con
la que se busca desarrollar y refinar la sensibi-
lidad y la capacidad de percibir espiritualmente
el mundo que nos rodea. En esta dltima fase
cobran especial protagonismo las representacio-
nes mentales del paisaje, que corresponden a un
conjunto més o menos consciente, organizado y
coherente de elementos cognitivos y afectivos a
través de los que se forjan teorfas espontéaneas,
opiniones, prejuicios, decisiones de accion, etc.
Sobre estas representaciones se reconfigura la
concepcidn del paisaje, de ahf la importancia de
hacer emerger las representaciones mentales

de los alumnos.

Nosotros miramos el mundo, lo percibimos y con-
cebimos a través del velo de nuestros intereses,
creencias y emociones, culturalmente tan asumi-
das hasta el punto de creer que son naturales. El
papel de las emociones en el proceso de apren-
dizaje de los paisajes resulta, pues, esencial para
desarrollar una sensibilidad hacia los mismos, al
tiempo que constituye la otra parte inseparable

de la alianza entre emocion y cognicion.

4.1. La Historia del paisaje y la Historia
en el paisaje

El paisaje es un sistema en continua evolucion

y no debe considerarse como un hecho fijo sino
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como el resultado momentaneo de un proceso
continuo. Cuando se observa en su estado actual
ha de entenderse que, en realidad, es sélo una
etapa de transicion. Lo que vemos en una foto de
un paisaje inmediatamente después de haberla
tomado, es ya irreversiblemente distinto, ya que
las condiciones que han producido esa imagen

nunca mas se repetiran de manera idéntica.

Se tiende a construir la idea del paisaje como
entornos caracterizados por la simultaneidad del
presente y del pasado, marginando su historia,
cuando lo innegable es que los paisajes son rea-
lidades vivientes en continua transformacién, y
cuyos cambios debidos a factores y procesos
naturales y antrépicos, con demasiada frecuen-
cia (sobre todo los de este ultimo origen) gene-
ran impactos negativos y degradacién. Asi, se
puede hablar de la historia del paisaje (el paisaje
como objeto, estructura fisica) y de la historia en
el paisaje (restos y evidencias en el paisaje como
habitat cultural). Ese recorrido temporal queda
reflejado en el paisaje en testimonios de diversa

indole que hay que saber reconocer.

La confeccién, por ejemplo, de frisos cronolégi-
cos analiticos resulta un recurso didactico idéneo
para ejemplificar la trayectoria de los paisajes;
ayudar a comprender su complejidad con una
aproximacion pluridisciplinar y sistémica; para
advertir los ritmos temporales, con la lentitud y
las aceleraciones, en la evolucién de los paisa-
jes; y para conectar e identificar los procesos y
las dindmicas (usos, impactos, beneficios, acto-

res, acciones...) que en ellos se producen.

4.2. El paisaje en las artes. La dimen-
sion estética del paisaje

Frente a quienes defienden que no hay belleza
natural sino una percepcion histérica y cultu-
ral de los paisajes, una “artealizacién” (Roger,
2008), y sin negar la influencia de los filtros
culturales anteriormente mencionados, hay que
valorar la necesidad de cultivar las capacidades
estéticas y de disfrute de la naturaleza como
naturaleza, como un objeto no producido inten-

cionadamente (no como arte) (Budd, 2014).

Las artes normalmente exaltan y descubren los
aspectos sensibles, sentimentales que inspiran
los paisajes a sus descriptores. Pero desde la
perspectiva del conocimiento del paisaje hay que
distanciarse de las copias y de las representa-
ciones. Es mucho mejor el objeto que su repre-
sentacion, la observacion directa que la indirecta,
porque las cualidades y virtudes que un observa-
dor reconoce en la naturaleza no son atributos
de la naturaleza sino del sujeto contemplador.
El pintor, por ejemplo, trata el paisaje como trata
cualquier otro tema: como una invencién (Gom-
brich, 1984). Y éste es el papel del arte en el
estudio del paisaje: dar lugar a la creatividad, a

la imaginacion.

5. COMO ENSENARLO. DIDACTI-
CA DEL PAISAJE

El proceso de estudio del paisaje puede condu-
cirse, en primer lugar, mediante la explicitacion

de una serie de objetivos que deben ser rele-
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vantes, amplios, plurales, ricamente formativos y
abordables desde todas las dreas disciplinares
del curriculum, buscando la consecucion de las

competencias anteriormente mencionadas.

Hay que ensefar y aprender a leer los paisajes,
sus hechos y sus simbolos como forma de cono-
cer sus sentidos, propios y otorgados, de alcan-
zar la informacién necesaria para valorarlos como
expresiones del patrimonio natural o cultural. Sin
olvidar la importancia de la comprensién del pai-
saje a través de los sentidos, de la experiencia, a
través de la intuicién, de los sentimientos, ni los
valores, las actitudes, la motivacion y las compe-
tencias requeridas para la proteccién y la mejora
del medioambiente, desarrollando sentimientos

de respeto y compromiso hacia la naturaleza.

Para facilitar los aprendizajes y el desarrollo de
las competencias perseguidas resulta impor-
tante interesarse por el ambito local, conocido y
vivenciado, extrayendo de él contenidos y valo-
res que, frecuentemente, la cotidianidad vela y
minusvalora (paisajes patrimonios culturales no
son sélo aquéllos que forman parte de los cata-
logos turisticos). El paisaje entendido como la
relacion sensible de las sociedades con su terri-
torio, insiste en la idea de atender al entorno cer-
cano (Liceras 1913b). La atencién sobre estos
contextos facilita también la significatividad, la
motivacion y el desarrollo de los contenidos y

estrategias de aprendizaje.

Formar a los ciudadanos es una de las dimen-
siones mas perentorias de la educacién sobre el

paisaje, pues implica, por un lado, ensefarles a
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mirar de manera inquisitiva lo que les rodea, su
entorno de vida, no imponiéndoles valores sino
proporcionandoles las claves para formarse su
propia opinién sobre los temas en cuestion. Por
otro lado, ayudarles a desarrollar una conciencia
ciudadana en la planificacién del uso del suelo;
ensefarles a integrar las sensibilidades necesa-
rias para adoptar conductas claras y comprome-
tidas sobre los problemas sociales y ambientales
y sus interacciones. Es decir, referencias éticas
en nuestra relacién con el paisaje. Eso que viene
llaméndose Ultimamente como la “ética del pai-
saje” (Kessler, 2000; Zimmer, 2008; Liceras,
2017b). Este planteamiento requiere una mirada
reflexiva y critica, de compromiso y un enfoque

del estudio del paisaje que lo problematice.

5.1. Estrategias y recursos para el es-
tudio del paisaje

Entre las abundantes capacidades, habilidades,
estrategias y recursos disciplinarios a desarro-
llar con el estudio del paisaje cabe destacar a
aquellas que se relacionan con localizar, obser-
var, describir, clasificar, representar, analizar,
reflexionar y explicar. La aplicacién de los Princi-
pios Geograficos (p. de localizacién y extension;
p. de descripcion, generalizacion y comparacion;
p. de causalidad y explicacion; p. de conexién o
relacién; p. de actividad, evolucién o dinamismo)
puede resultar un eficaz, riguroso y comprensivo
hilo conductor que inspire la accién didactica en

el estudio de los paisajes (Liceras, 2016).

Otro relevante, tradicional pero infrautilizado

recurso para la ensefianza-aprendizaje del paisaje
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son las excursiones e itinerarios didécticos (de tan
importante y meritoria tradicién en la Institucion
Libre de Ensefianza con su impulsor Giner de los
Rios a la cabeza). Los itinerarios son fuente de
innumerables beneficios para el estudio del pai-
saje, y adecuadamente preparados y ejecutados
en sus tres fases (antes, durante y después de la
actividad) estimulan la curiosidad de los estudian-
tes; propician la generacion y concrecién experi-
mental de un amplio campo conceptual; ayudan a
contrastar y consolidar o reorientar ideas previas
sobre aspectos del paisaje desde una considera-
cion multidisciplinar; representan ocasiones para
ejercitar, junto a la observacion, otros muchos pro-
cedimientos como dibujar, cartografiar, describir,
interrogar, comentar, medir, ejercitar la fotografia
del paisaje, las grabaciones sonoras, clasificar,
comparar, analizar, explicar, etc,; constituyen opor-
tunidades para profundizar la atencién sobre los
paisajes ordinarios como facilitadores de recur-
sos y ventajas didacticas en el estudio del paisaje

(Ojeda, 2013); en otros casos, pueden suponer

ocasiones para ejercitar el estudio de los paisajes
singulares por sus caracteristicas medioambien-
tales, de belleza, de trascendencia patrimonial,
etc. y, tras la consideracion y el anélisis de las
cuestiones tratadas, establecer una dialéctica

entre la perspectiva local y global.

En una fase inicial conviene aplicarse en tareas
de motivacion y de deteccion de ideas previas
de los alumnos, establecimiento de objetivos de
aprendizaje y organizacién de la actividad. Ya
durante la realizacién de la practica la base del
trabajo descansa en la observacién directa y, por
ende, en la posibilidad de ejercitar y experimen-
tar la pluralidad de percepciones sobre el paisaje,
relacionarlas, interpretarlas, tomar notas, realizar
actividades, conectar con entorno humano y cul-
tural y disfrutar de los aspectos emotivos que
suscite su contemplacién. La fase posterior de
esta actividad debe cumplir laimportante funcién
de reflexionar sobre lo experimentado durante el

itinerario (contrastar, generalizar, valorar...).

Imagen 1. Oyendo las Cabaruelas de un paisano
“meteordlogo” en Capilerilla, alpujarra granadina.

Imagen 2. Un itinerario por el Torcal de Ante-
quera. Malaga.

UNES NUM. 4 - MARZO 2018 - 26 - 39 - ISSN 2530-1012 - PAG. 37



De pocos contenidos se podria predicar un
caracter mas interdisciplinar. El estudio del pai-
saje convertido en una “ciencia diagonal” (Ber-
trand, 1968) exige esa consideracion como
producto de sus muchas y muy diversas dimen-
siones y perspectivas, como planteamiento y
consecuencia ineludible de su propia naturaleza
“trayectiva” (objeto y representacion). Este enfo-
que no es, pues, una opcién, es la perspectiva
correcta que emana de la realidad que se estu-
dia y que permite superar la divisién entre los
campos cientificos y artisticos. Pero no es facil,
se requiere una aproximacion reflexiva y colabo-
rativa entre disciplinas muy dispares: las cien-
cias naturales, la geografia, la historia, las artes,
la literatura, la filosofia, la sociologia, la econo-

mia, la arquitectura...

En el estudio del paisaje en el dmbito escolar ese
enfoque interdisciplinar es una de las lagunas
mas notables que arrastra su tratamiento didac-
tico. El tema del paisaje es un contenido que
se presenta en el curriculum segmentado, con
presencia en no més de dos disciplinas (ciencias
naturales y geografia) y con escasa extension
para la amplitud de aspectos formativos que
posibilita. Se precisa profundizar en un aprendi-
zaje integrado de este contenido tumbando las

tradicionales fronteras disciplinares.
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Resumen

Esta investigacion tiene por objeto conocer cémo
se aborda el estudio del paisaje en las materias de
Ciencias de la Naturaleza y Biologia y Geologia que
se imparten en Educacién Secundaria Obligatoria en
Espana. Para ello se realizé un andlisis comparativo
de los contenidos sobre paisaje presentes tanto en
los libros de texto del contexto normativo vigente,
como en los de su predecesor. Asi, se pudo detectar
que el estudio del paisaje en estas materias es ahora

mas limitado que hace casi una década.
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Abstract

This research analyzes how the Natural Sciences
textbooks of Secondary Education in Spain address
the topic of landscape. The research undertook a
comparative analysis of the landscape contents alter-
natively included in the different textbooks that were
prepared following the guidelines of both the current
educative law and its predecessor. Results point out
that the study of landscape proposed in the current

textbooks is more limited, poorer, than a decade ago.

Keywords
landscape, textbooks, Natural Science, Secondary

Education.
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EL ESTUDIO DEL PAISAJE
EN LA EDUCACION SECUNDARIA
OBLIGATORIA: UNA MIRADA
DESDE LOS LIBROS DE TEXTO

DE CIENCIAS NATURALES

LANDSCAPE STUDY IN SECONDARY EDUCATION:
A REVIEW FROM THE NATURAL SCIENCES TEXTBOOKS

1. INTRODUCCION

| libro de texto ha sido tradicio-

nalmente el recurso didéctico

por excelencia empleado en las

aulas espafiolas (Area y Correa,

1992: Gonzdlez, 2005; Gle-

mes, 2001). De hecho, en la ac-
tualidad —y a pesar de la mejora dotacional de
los centros educativos en materia de Tecnolo-
gias de la Informacién y la Comunicacién expe-
rimentada en la Ultima década (Area, 2008)— el
libro de texto sigue siendo el recurso didactico
més utilizado por el profesorado (Area y Sana-
bria, 2014).

Dado el peso que en la actualidad mantiene
el libro de texto en la educacién, no resulta
extrafio que se haya convertido en el objeto de
estudio de numerosas investigaciones. Prueba
de ello es la abundante literatura relacionada
con las ventajas y desventajas que ofrece el
libro de texto como recurso para la ensefianza
(por ejemplo: Monereo, 2010; Perales y Vilchez,
2012). No obstante, uno de los temas de estu-

dio mas habituales en relacién a los libros de

texto es el anélisis del tratamiento que reciben
determinados contenidos en ellos (por ejem-
plo: Ferreras y Jiménez, 2013; Hernandez,
Veldzquez de Castro, Corrales y Burgui, 2015;
Mampel, Garcia y Alcald, 2015). Este tipo de
estudios arrojan luz sobre qué se ensefa a los
escolares, y permite, en Ultima instancia, mejo-
rar el corpus tedrico de las materias, la practica

docente y el aprendizaje.

Uno de los temas cuyo tratamiento se ha ana-
lizado en los manuales escolares de las dis-
tintas etapas educativas es el paisaje. Dada la
tradicién geogréfica de este concepto, estos
estudios se han centrado, generalmente, en los
libros de texto de las materias propias del area
didactica de las Ciencias Sociales, la Geografia
y la Historia (Martinez y Arrebola, 2016; Morén,
2016; Pérez, Ezkurdia y Bilbao, 2015). No
obstante, se ha de recordar que el paisaje, por
resultar del encuentro entre ser humano y natu-
raleza, es una realidad rica y compleja a nivel
conceptual, que demanda para su adecuada
compresion una aproximacion multidisciplinar
(Maderuelo, 2005). Asi quedé también refle-

jado en el informe Education on Landscape for
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Children, elaborado por el Consejo de Europa
(2009), donde se reconocié que todas las mate-
rias escolares pueden aportar algo al estudio
del paisaje. Esta necesidad de confluencia de
miradas se ve reflejada en el contexto curricular
vigente, ya que el paisaje figura en varias mate-
rias, como son Geografia e Historia, Biologia y
Geologia y Educacion Pléstica y Visual (Casas,
Puig y Erneta, 2017).

En este contexto, el objetivo del presente tra-
bajo es analizar el tratamiento que ha recibido
el paisaje en los libros de texto de Educacién
Secundaria Obligatoria (ESO) de las materias de
Ciencias de la Naturaleza y Biologia y Geologia
desarrollados en los contextos curriculares tanto
de la Ley Orgénica para la mejora de la calidad
educativa (LOMCE) como de su predecesora, la
Ley Orgénica de Educacién (LOE). El estudio
de los manuales escolares de ambos contextos
normativos permitird realizar un andlisis compa-

rativo de caracter retrospectivo.

2. EL CURRICULO Y LA ACTUALI-
ZACION CIENTIFICA: LOS DOS PI-
LARES DE LOS LIBROS DE TEXTO

El Disefio Curricular Base (DCB) y sus proyec-
tos autonémicos derivados, constituyen el arma-

z6n a partir del cual se construyen los libros de

texto. Estos documentos normativos recogen
de forma sintética los contenidos minimos que
los estudiantes han de aprender a lo largo de
su escolarizacion. El papel de los libros de texto
es, generalmente, desarrollar dichos conteni-
dos, dotandolos de un corpus tedrico y practico
actualizado. En este sentido, la actualizacion
cientifica y cultural, resulta esencial para lograr

una formacién basica adecuada.

2.1. Los contenidos curriculares sobre
paisaje

Al analizar el DCB de la LOMCE para la ESO se
aprecia que el estudio del paisaje se desarrolla
principalmente en 1.°y 3.° a través de las mate-
rias Biologia y Geologia y Geografia e Historia
(Casas et al, 2017) y que lo mismo sucedia para
las asignaturas homélogas de la LOE (Casas y
Erneta, 2015). En cuanto a los contenidos sobre
paisaje incluidos en esas materias (Tabla 1), se
puede afirmar, de forma sintética, que se cen-
tran en los factores y agentes que se encargan
de su modelado. En la LOE los contenidos son
mas concretos que en la LOMCE, de modo que,
mientras que en la primera Unicamente hacian
referencia a los agentes geoldgicos externos, en
la segunda pueden llegar a tener cabida también
los procesos geoldgicos internos y la actividad

del ser humano.
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Tabla 1. Contenidos sobre paisaje recogidos en el DCB de la LOE y la LOMCE'. Fuente: elaboracién
propia a partir del Real Decreto 1631/2006 (LOE) y Real Decreto 1105/2014 (LOMCE)

diferentes agentes geoldgicos externos sobre
las rocas y el paisaje: meteorizacion, torrentes,
aguas subterraneas, rios, mar, hielo y viento.

Materia Curso | LOE LOMCE®
Ciencias 1.° - (C) El agua como agente configurador del - (EVA)® Indagar los diversos
de la paisaje. factores que condicionan el
Ngturea]eza/ 3° - (EVA) Identificaciéon mediante imagenes y/u modelado del paisaje en las zonas
Biologia y . . cercanas del alumnado.

, observaciones de campo de la accién de los e
Geologia - (EAE) Indaga el paisaje de su

entorno mas préximo e identifica
algunos de los factores que han
condicionado su modelado.

() Contenidos definidos de forma genérica para el 1.5 ciclo (1.°-3.° ESO).
@ Localizacion en el curriculo: C, contenido; EVA, criterio de evaluacion; EAE, estandar de aprendizaje evaluable.

2.2. La actualizacion de los contenidos

Como se ha comentado anteriormente, tan
importante es que en los libros de texto los con-
tenidos estén en consonancia con lo indicado
en la legislacién, como que éstos se encuentren
actualizados. En este sentido, probablemente,
el hito més relevante de las Ultimas décadas en
relacién con el paisaje haya sido el Convenio
Europeo del Paisaje (CEP). EI CEP, celebrado en
el afio 2000 y ratificado por Espafa a finales de
2007, constituye una herramienta de referencia
ineludible y gran potencial debido a su difusién
institucional y su orientacién practica, enfocada
a lograr una adecuada gestién, proteccién y

ordenacion del paisaje en Europa.

También desde el punto de vista educativo el CEP
resulta relevante (Busquets, 2002, 2011), tanto
porque incluye objetivos especificos de forma-
cién y sensibilizacion en materia de paisaje, como

porque logré consensuar una definicién para este

concepto que no se restringe al territorio y en la
que la percepcién social juega un papel funda-
mental. Asi, en el CEP, por paisaje se entiende
“(...) cualquier parte del territorio tal como la per-
cibe la poblacién, cuyo caracter sea el resultado
de la accién y la interaccién de factores natura-
les y/o humanos” (Consejo de Europa, 2000: 2).
Paralelamente, en el CEP se reconoce la dimen-
sion patrimonial del paisaje, asi como la importan-
cia de aquellos territorios que estan degradados o

resultan cotidianos para la poblacién.

Por todo lo expuesto, seria I6gico que los libros
de texto editados a partir del CEP presentaran
alguna referencia a éste al abordar el estudio del
paisaje, 0 que, al menos, se intuyera en ellos de

algin modo su enfoque.

3. METODOLOGIA

En esta investigacion se analizaron un total de

28 libros de texto de Ciencias de la Naturaleza
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y Biologia y Geologia, pertenecientes a cua-
tro editoriales muy extendidas en educacion:
Anaya, Oxford, Santillana y Vicens Vives (Tabla
2). En ambos contextos normativos se emplea-
ron los primeros manuales que se editaron, es
decir, los de 2007 y 2008 para la LOE y los de

2015 y 2016 para la LOMCE? De este modo,
ambos proyectos editoriales estdn separados
por casi una década, periodo de tiempo que, te-
ricamente, debiera aportar perspectiva y permitir
detectar cambios relacionados con la incorpora-

cion de novedades cientifico-culturales.

Tabla 2. Frecuencia de aparicion del término “paisaje” en los libros de texto.

Contexto Editoriales

normativo Curso Anaya Oxford Santillana Vicens Vives
1°ESO 978-84-667-6877-2 | 978-84-673-2310-8 | 978-84-294-0959-8 | 978-84-316-1267-2
2°ESO 978-84-667-6972-3 | 978-84-673-3797-6 | 978-84-294-0969-7 | 978-84-316-8633-8

HOF 3°ESO 978-84-667-6063-8 | 978-84-673-2331-3 | 978-84-294-0971-0 | 978-84-316-1472-0
4°ESO 978-84-667-7114-6 | 978-84-673-3795-2 | 978-84-294-0975-8 | 978-84-316-8889-9
1°ESO 978-84-698-0407-0 | 978-84-673-9597-6 | 978-84-680-3707-3 | 978-84-682-3217-1

LOMCE 3°ESO 978-84-698-0468-1 978-84-673-9599-0 | 978-84-680-3862-9 | 978-84-682-3354-3
4°ESO 978-84-698-1879-4 | 978-01-905-0567-7 | 978-84-680-4204-6 | 978-84-682-3748-0

La metodologia empleada para localizar los
contenidos sobre paisaje en los libros de texto
consistié en la busqueda sistematica del término
“paisaje”y de sus derivados “paisajistico/a”, tanto
en singular como en plural. Los libros de la LOE
empleados se encontraban en soporte papel,
por lo que la busqueda de términos se realizé de
forma manual. En el caso de la LOMCE, a fin de
agilizar el proceso de blsqueda, se emplearon

libros digitales®.

La informacién sobre paisaje localizada en los
manuales escolares se recogié en una base
de datos, clasificada por contexto normativo,

materia, editorial y curso. Para cada incidencia

registrada, es decir, para cada caso en que se
encontraba el término “paisaje’, se recopild la
siguiente informacién: el lugar donde aparecia
(titulo, cuerpo del texto...); el contexto tema-
tico donde se localizaba; y la idea o ideas sobre
paisaje a las que se hacfa referencia®. Poste-
riormente, en base a las ideas que aparecieron,
se definieron una serie de categorias teméticas
(concepto de paisaje, tipos de paisajes, impacto
paisajistico...), que permitieron sintetizar en gran

medida la informacidn.

A partir de esta base de datos se realiz6 un
doble andlisis. Por un lado, se cuantificé el

numero de veces que aparecia el término “pai-
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saje” y se clasificd por cursos en funcién de
su localizacion concreta en los manuales. Por
otro lado, se analizé el tratamiento que recibia
el paisaje en cada curso, considerando tanto
los aspectos generales como los particulares
de cada editorial, asi como la adecuacién de la
informacién que recogian y la posible influencia
del CEPR.

4. RESULTADOS Y DISCUSION

A continuacién, se muestran los principales
resultados de esta investigacién. Las editoria-
les empleadas se han anonimizado (E1, E2, E3
y E4), pues el objetivo de este estudio no es
otro que ofrecer un retrato de cémo se aborda
el estudio del paisaje en los manuales escolares

de Ciencias Naturales de la ESO.

4.1. Numero de incidencias y locali-
zacion de contenidos en los libros de
texto

El término “paisaje” aparecia 266 veces en los
manuales de la LOE y 98 en los de la LOMCE. A
esta cifra se descontaron aquellos casos en los
que ‘“paisaje” se localizaba en titulos (de tema,
apartados, subapartados...), pies de imagen y en
contenidos extra®, ya que eran redundantes y no
aportaban informacién. Tras eliminar los casos des-
critos, el nimero total de incidencias registradas
fue de 223 para la LOE y de 89 para la LOMCE
(Tabla 3). La diferencia numérica entre ambos
contextos normativos es importante y apunta a
que el estudio del paisaje recibia mayor atencién
en la LOE que en la actualidad, a pesar de que los
contenidos presentes en los curriculos de ambos

contextos normativos eran similares (ver ap. 2.1.).

Tabla 3. Frecuencia de aparicion del término “paisaje” en los libros de texto.

NE LOE LOMCE

”;ifigf;s E1 E2 | E3 | E4 CTE::‘(') E1 E2 | E3 | E4 CTS::(')
1.2 ESOW 12 3 17 3 35 3 5 4 4 16
2°ESO¢2 3 9 1 2 15 - - - - -
3°ESO 46 47 25 2 120 3 15 32 56
4°ESO 30 21 1 1 53 6 3 - 17
Total editorial 91 80 44 8 223 12 23 36 18 89
) En la LOE la materia Ciencias de la Naturaleza inclufa también varios temas de fisica y quimica.
@En la LOMCE no se imparte la materia de Biologia y Geologia en este curso.
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Por otro lado, si se observan los datos por
curso, se aprecia que, tanto en la LOE como
en la LOMCE, el mayor nimero de incidencias
totales se localiza en 3.° de ESO (120 y 56,
respectivamente). El caso opuesto, es decir, la
menor frecuencia de incidencia total, se daba
en el 2.° curso de la LOE (15) y en el 1.° de la
LOMCE (16), aunque este Ultimo solo presenta
un contenido menos que 4.° (17). Estos datos
son coherentes con el curriculo de ambos con-
textos normativos, que contemplaban el estu-
dio del paisaje entre 1.°y 3.° de ESO (ver ap.
2.1).

En cuanto a la localizacién de los contenidos
en los libros de texto, la Tabla 4 muestra que en
ambos casos, la mayoria se encontraban, como
era esperable, en el cuerpo del texto (122 en la
LOE y 42 en la LOMCE).

Las actividades eran el segundo lugar de los
manuales donde mas contenidos se localizaron (60
casos en la LOE y 40 en la LOMCE). En general, la
mayorfa de ejercicios consistian en una aplicacién
directa de la teorfa (44 en LOE, 24 en LOMCE),
aunque algunos, ademas, requerian de la habilidad
del alumno para interpretar imagenes (16 en LOE,
14 en LOMCE). Por dltimo, con solo un caso en la
LOE y dos en la LOMCE se encontraban las acti-
vidades que planteaban el estudio de paisajes del
entorno préximo del alumnado, cuestién recogida
en los curriculos de ambos contextos normativos
(ver ap. 2.1.). Este Ultimo dato evidencia un escaso
interés por el estudio aplicado de los paisajes coti-
dianos del alumnado —a pesar de su importancia,
reflejada explicitamente en el CEP— e implica
desaprovechar el enorme potencial educativo que
representa el estudio, ya sea in situ o a través de

imagenes, de la realidad local del alumno.

Tabla 4. Localizacidén de los contenidos sobre paisaje en los libros de texto.

LOE LOMCE

Localizacién de los contenidos 1 = =3 2 | Tom = - - =2 | Tom
Cuerpo del texto 46 49 22 5 122 3 8 19 12 42
Actividades:" 31 13 14 3 61 7 13 15 5 40
- aplicacioén de teorfa 17 13 12 2 44 2 7 13 2 24
- interpretacién de imagenes 13 - 2 1 16 5 6 1 2 14
- entorno préximo 1 - - - - - - 1 1 2
Cuadros con informacién extra 4 4 6 - 14 1 - - . 1
Objetivos/ resumen del tema 9 12 - 23 1 2 2 1 6
Vocabulario 1 2 - - 3 - - - - -
Total editorial 91 80 44 8 223 12 23 36 18 89

('Los contenidos sefialados en color gris constituyen el desglose de los tipos de actividades analizados.
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4.2. Ideas sobre paisaje presentes en
los libros de texto

Los contenidos sobre paisaje localizados en los
libros de texto se clasificaron en 12 categorias
generales en funcién de las ideas que aborda-
ban (Tabla 5). Dado que por cada incidencia se
contabilizaron entre una y tres ideas sobre pai-

saje, el numero de éstas es superior al primero.

Dado el gran volumen de informacién manejada
y que no todas las ideas que aparecian en los
manuales resultaban relevantes desde el punto
de vista de esta investigacién, a continuacion,
Unicamente se mostraran las ideas mas impor-
tantes sobre paisaje presentes en cada curso de
la LOE y la LOMCE.

Tabla 5. Clasificacion de las ideas sobre paisaje presentes en los libros de texto.

Cursos LOE Cursos LOMCE
Categorias definidas
1. 2° 3.° 4°  Total | 10 3° 4° Total

1. Concepto de paisaje 3 11 7 21 1 1 - 2
2. Elementos que forman parte del paisaje 6 5 14 5 30 5 8 - 13
3. Tipos de paisajes 7 16 13 37 4 11 1 16
4. Valor(es) del paisaje 1 2 2 3 8 - 4 1 5
9. Diversidad y riqueza de paisajes 2 3 11 5 21 - 3 - 3
5. Percepcién del paisaje - 11 2 13 - 1 - 1
7. Modelado del paisaje 12 6 32 18 68 4 28 1 33
6. Oportunidades y recursos que ofrece el paisaje 2 6 - 8 1 1 - 2
8. Impactos en el paisaje 4 30 1 36 - - 4 4
10. Degradacién y/o pérdida de valor del paisaje - 4 1 5 - - - -
:)r16t§:§itgaeézlcis;£§2tauracién y conservacion/ ) 4 4 8 ) 4 5 9
12. Otros 1 2 1 4 2 2 5 9
Total 38 18 143 60 259 (17 63 17 97

4.2.1. Libros de texto de la LOE

4.2.1.1. Primer curso

En 1.° de ESO, el concepto de paisaje (cate-

gorfa n.° 1), contenido clave para la adecuada

comprensién de esta compleja realidad, solo
aparecia en una ocasién (E3), en el contexto
del estudio de la hidrosfera. En este manual,
el paisaje se definfa como “(...) una porcién de
superficie terrestre donde los componentes natu-

rales (rocas, relieve, clima, agua, plantas, anima-
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les) forman un conjunto en el que se producen
multiples relaciones”. Si se toma como referen-
cia la definicién de paisaje del CEP (ver ap. 2.2.)
resulta evidente que la recogida en el manual
era incompleta y reducia la realidad de paisaje
a sus componentes naturales. Si bien es cierto
que en el momento en que se elaboraron estos
manuales Espafa ain no habia ratificado el CEP,
también lo es que, desde hace décadas la Geo-
grafia considera que el ser humano es impres-
cindible para la existencia del paisaje (De Bolds,
1992; Liceras, 2013; Maderuelo, 2005), pues
éste “(...) nace de la contemplacién humana y
(...) vuelve a ser creado (...) por cada especta-
dor” (Cifuentes, Ramos, y Gonzélez, 1993: 435).
En este sentido, cabe sefalar que muchos auto-
res consideran que el paisaje presenta un gran
potencial educativo debido, precisamente, al
cardcter integrador de esta realidad en la que
confluyen naturaleza y cultura (Barbadillo, 2016;
Busquets, 2011; Liceras, 2003; Otero, 2000).

En cuanto a los elementos que forman parte
del paisaje (categoria n.° 2), solo aparecia una
mencién al relieve (E1) y otra al agua (E3) en
los temas de la geosfera y la hidrosfera, respec-
tivamente. En este Ultimo tema (E3) también se
explicaban, aunque muy sucintamente, algunos
tipos de paisajes (categoria n.° 3): polar, fluvial

y costero.

Al valor del paisaje (categorfa n.° b), concreta-
mente, al estético, se hacia referencia vaga en
dos ocasiones (E1 y E2), de nuevo en el con-

texto del estudio del relieve y el agua.

Respecto a las oportunidades y recursos que
ofrece el paisaje (categoria n.° 6), solo se loca-
lizaron dos contenidos (E1), en los que éste se

concebfa como un lugar de disfrute.

La categoria sobre el modelado del paisaje (n.°
7), aparecia representada por varios contenidos
en dos editoriales, al abordar el estudio de la
atmésfera (E1) y de la hidrosfera (E1 y E3). El
viento y las aguas superficiales y subterréneas,
asi como los procesos de erosion, transporte y
sedimentacion que producen, eran, respectiva-
mente, los agentes y procesos més destacados

del modelado del paisaje.

Por dltimo, los impactos en el paisaje (cate-
gorfa n.° 9) se presentaban en relacién con la
extraccion de minerales y rocas (E1y E2),y ala
construccion de presas y embalses para el alma-

cenamiento de agua (E1).

4.2.1.2. Segundo curso

El estudio del paisaje en este curso era, a juz-
gar por los contenidos de los manuales, muy
limitado. Las pocas ideas que aparecian en ellos
eran, como se vera a continuacion, una repeti-
cion de las del curso anterior. No obstante, antes
de comenzar con los contenidos que estaban
presentes en los libros es preciso sefalar que
ninguno de los ellos incluia una definicién para

paisaje (categoria n.® 1).

En cuanto a los elementos constituyentes del

paisaje (categoria n.° 2), tal y como sucediaen 1.°
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de ESO, en los manuales solo aparecian un par
de referencias (E1y E2) al relieve. En esta misma
linea, las tres menciones relativas a los valores
del paisaje (categoria n.° 4) volvian a hacer refe-

rencia a su belleza y valor estético (E1 y E2).

A la diversidad de paisajes (categoria n.° 4) que
presenta la Peninsula Ibérica debido, fundamen-
talmente, a su localizacién geogréfica, se hacia
referencia en el contexto del estudio de los eco-
sistemas y constituia una novedad respecto a los

contenidos estudiados en el curso anterior.

Respecto al modelado del paisaje (categoria n.°
7), de nuevo aparecian las mismas ideas que en
1.%, con la salvedad de que, en esta editorial, E2,
no se abordaban en dicho curso sino en 2.° En
cualquier caso, en E2 aparecia una idea nueva,
relativa al impacto visual (categoria n.° 9) que
producen los aerogeneradores en el paisaje,
argumento que se esgrimia en el manual como

uno de los inconvenientes de la energia edlica.

4.2.1.3. Tercer curso

Tercero era el curso de la LOE que mayor aten-
cién prestaba al estudio del paisaje, tanto desde
el punto de vista cuantitativo (143 incidencias),
como desde una perspectiva cualitativa o con-
ceptual, ya que aparecian representadas todas
las categorias tematicas definidas (Tabla 5, ap.
4.2)). En esta linea, cabe sefialar que, en este
curso, aparecian por primera vez temas (E1 y
E2) y apartados especificos (E3) para el estudio

del paisaje, en los cuales, como se vera a con-

tinuacion, se abordaba el concepto de paisaje y

sus tipos.

El concepto de paisaje (categoria n.° 1) se loca-
liz6 en los libros de tres de las cuatro editoriales
analizadas. En la E1, se consideraba paisaje a
“(...) lo que percibimos de un territorio que ha
sido modelado por los agentes geomorfoldgicos,
colonizado por los seres vivos y transformado por
las personas”. Si bien se trataba de una defini-
cién sencilla, resultaba bastante completa, pues
inclufa al ser humano, no solo como agente
modelador, sino también como sujeto perceptor.
Unos parrafos mas adelante, ya en el contexto
del estudio del impacto ambiental, se matizaba:
“(...) el concepto de paisaje abarca no solo el
ecosistema que lo constituye, sino también todos
aquellos elementos culturales y sociales que las
personas identificamos en él(...)". Esto es algo a
destacar positivamente, ya que en algunos estu-
dios en los que han participado nifos y jévenes
se constata que con frecuencia conciben el pai-
saje como una realidad exclusivamente natural
y consideran al ser humano como un elemento
ajeno al mismo (Puig y Casas, 2017; Souto,
1996).

La E2, por su parte, afirmaba que el paisaje
“(...) se compone de diversos elementos: for-
mas de relieve, tiempo meteoroldégico, presen-
cia humana, vegetacion, fauna, punto de vista y
aspectos subjetivos del espectador. Implica una
valoracién subjetiva de lo que vemos”. Esta defi-
nicion era ain mas completa que la anterior, ya

que hacfa referencia a la subjetividad del espec-
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tador, una idea compleja, que puede resultar
dificil de entender a estas edades (14-15 afios),
pero necesaria para una adecuada compresion

del paisaje.

En cuanto a la tercera definicién, presente en la
E3, consideraba el paisaje como: “(...) el con-
junto compuesto por la forma de la superficie
terrestre (relieve), junto con los elementos que
existen sobre ella, basicamente la vegetacién y
las huellas de la actividad humana’. De las tres
definiciones analizadas, la de esta editorial es la
mas incompleta, pero, a pesar de ello, es mejor
que la que incluia en el manual de 1.° de ESO,
que identifica el paisaje con uno de sus tipos, el

natural.

Respecto a los elementos que forman parte del
paisaje (categoria n.° 2), la E1 hacia hincapié en
los sociales y culturales, mientras que la E2 se
centraba de nuevo en el relieve. En este sentido,
cabe destacar positivamente que esta editorial
dedicaba un apartado a aclarar la diferencia
entre relieve y paisaje, conceptos que, con fre-
cuencia, se suelen identificar como una misma
realidad en los manuales. La diferencia entre

estas dos cuestiones se explicaba ast:

“llas] formas de relieve y formas de mode-
lado son expresiones descriptivas del relieve.
Implican un anélisis de la topografia del
terreno, prescindiendo de su estética. El tér-
mino paisaje es mas amplio que los anterio-
res, ya que abarca lo expresado por los otros
términos, afadiendo la valoracion estética

del observador”,

Pese a la importancia de la informacién presen-
tada, el modo en que aparecia formulada podria

haber resultado confuso para el alumno.

Los tipos de paisajes (categoria n.° 2) més con-
templados en los manuales eran dos: el natural
y el humanizado (E1, E2 y E3); este dltimo, ade-
més, podia ser rural (E1) o urbano (E1y E2). Las
tres editoriales empleaban el mismo criterio de
clasificacién: la mayor o menor presencia del ser
humano en el paisaje. Ademéas de estos tipos
de paisajes, aparecian menciones a otros, como
el karstico (E1), el desértico (E2) o el granitico
(E3), en los temas destinados al estudio de la
dinamica externa de la Tierra. En este contexto
también aparecian en la E3 las dos Unicas refe-
rencias del curso a la diversidad paisajistica de

Espafia (categoria n.’ 4).

En relacién con los valores del paisaje (catego-
ria n.° b), los manuales mencionaban varios: el
psicoldgico, el histérico y el econémico, en la
E1; el cultural y el natural, en la E3; y el estético,
comun a las tres editoriales y en el que mas se
incidia, hecho que parece apuntar a un sesgo
cultural de reduccién de lo paisajistico a lo escé-
nico. En relacién con el valor natural y cultural,
la E3 afirmaba: “En muchas ocasiones, la acti-
vidad humana se ha fundido con el entorno para
crear paisajes de gran valor natural y cultural, tes-
tigos de una relacién arménica con la naturaleza’.
Como se verd mas adelante, en los manuales
la actividad humana aparecia ligada al impacto
ambiental negativo. Por este motivo, este conte-
nido resulta relevante, ya que tiene en cuenta la

capacidad —muchas veces olvidada— que tiene
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el ser humano para enriquecer culturalmente
—e incluso naturalmente, a través de la Ecologia
de la Restauracion— el paisaje (Puig y Casas,
2017). Por otra parte, el hecho de que en los
tres cursos analizados hasta el momento apare-
ciera el valor estético del paisaje, podria apuntar
a que, de un modo indirecto se transmitia la idea
de que éste tiene que ser necesariamente bello.
En este sentido, el CEP reconocid la importancia
tanto de los paisajes excepcionalmente bellos,
como de aquellos que estan degradados (Con-
sejo de Europa, 2000: 1), de modo que, si bien el
valor estético es importante, no es un valor que

por definicién deba presentar el paisaje.

Las cuestiones relacionadas con la percepcién
del paisaje (categoria n.° 6), aparecian por pri-
mera vez en 3.° de ESO, aunque solo en dos (E1
y E2) de los cuatro manuales analizados. No obs-
tante, cabe destacar dos cuestiones. La primera
es que E1 incluia algunos aspectos perceptua-
les en las definiciones de los tipos de paisaje.
Segun el manual, los paisajes naturales “(...) son
agradables para la mayoria de las personas; los
rurales (...) por lo general, ofrecen un aspecto
agradable; mientras que los urbanos (...) no sue-
len ser agradables y pueden causar trastornos
como el estrés o la ansiedad’. Todas estas sen-
saciones respondian a unos estereotipos cultu-
rales, muy presentes todavia en la actualidad y
profundamente enraizados en la sociedad, en los
que se asocia lo natural con una sensacién agra-
dable y lo humanizado con una desagradable.
Hubiera sido recomendable que se especificara

que la percepcién del paisaje es una experiencia

individual e irrepetible, ya que tanto la realidad
que se percibe como el sujeto que la percibe van
cambiando con el paso del tiempo. La segunda
cuestién que destacar, esta vez en clave posi-
tiva, es lo que planteaba E2 al respecto de los
aspectos subjetivos: “son los recuerdos, ideas,
proyectos, etc., que la contemplacién de ese pai-
saje (o incluso del olor y los sonidos que perci-
bimos durante su contemplacién) despierta en
nosotros”. Se trata de la primera vez que se hacia
referencia, aunque indirectamente a la percep-

cién multisensorial del paisaje (Marchan, 2006).

En cuanto al modelado del paisaje (categoria n.°
7), los libros de texto recogian las mismas ideas
que en los cursos anteriores (agentes geol6gi-
cos externos). No obstante, en 3.° se recono-
cia por primera vez, de forma explicita, el papel
modelador del ser humano. En E3, en concreto,
se especificaba que el ser humano también
puede alterar el paisaje de modo indirecto, modi-
ficando el funcionamiento de los agentes geolé-

gicos externos.

Respecto a las oportunidades que ofrece el
paisaje (categoria n.° 8), éste se consideraba
tanto una fuente de recursos (materias primas,
energfa...) como un recurso en si mismo (luga-
res para el ocio y el turismo) (E1). En este sen-
tido, destaca positivamente E3, pues recogia la
Unica mencion que se ha localizado en toda la
etapa al potencial del paisaje para la sensibili-
zacion ambiental, algo con lo que, como se ha
comentado anteriormente, coinciden numerosos

expertos.
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Respecto a las actividades humanas que gene-
raban impactos en el paisaje (categorian.® 7), los
manuales destacaban la construccién de vias de
comunicacién y de infraestructuras energéticas
y de almacenamiento de agua, la urbanizacion,
el turismo y la explotacién de los recursos mine-
rales. Por otra parte, destaca positivamente que
en E2 se abordara la disyuntiva real que existe
entre la degradacién del medio natural y el bene-

ficio econdmico.

Por dltimo, en estrecha relacién con los impactos
ambientales aparecian en los manuales algunas
menciones a la degradacién o pérdida de valor
del paisaje (categoria n° 10) (E2, E3) y a la
necesidad de proteger determinados paisajes
y de recuperar aquellos que se han deteriorado
(categorian.® 11) como consecuencia de la acti-
vidad humana (E1).

4.2.1.4. Cuarto curso

En cuarto curso también aparecian numerosos
contenidos relacionados con el paisaje, con-
centrados en E1 y E2, aunque la mayoria de las
cuestiones que se abordaban no constituian una
novedad respecto a los cursos precedentes. Por
este motivo, Unicamente se ha estimado opor-

tuno destacar dos cuestiones.

El primer aspecto resefable es que las definicio-
nes de paisaje (categoria n.° 1) que presentaban
los manuales —las cuales se localizaron en el con-

texto del estudio del modelado del relieve— vol-

vian a ser incompletas. El ser humano aparecia de
nuevo como agente modelador y no como sujeto
observador y elemento constituyente, de modo
que tampoco se consideraban los elementos cul-
turales y sociales (E1). Los aspectos subjetivos se

mantenian en E2, pero como una vaga mencion.

La segunda cuestion relevante es que las ideas
relacionadas con el valor (categoria n° b) y la
proteccién del paisaje (n.° 12) aparecian en el
contexto del estudio de los espacios naturales,
de modo que en E2 se definian las figuras de
proteccion que existen en Espafa, entre las cua-

les se encontraba la de Paisaje Protegido (E2).

4.2.2. Libros de texto de la LOMCE

4.2.2.1. Primer curso

Dado el bajo nimero de contenidos que presen-
tan los manuales de este curso, no resulta extrafio
que en ninguno de ellos aparezca una definicion
para paisaje (categoria n.° 1). No obstante, si se
mencionan algunos de los sus elementos cons-
tituyentes (categoria n.° 2): la vegetacion, las
rocas y el relieve (E4 y E2). De la vegetacién
se afirma que aporta al paisaje colores y belleza,
mientras que de las rocas se destaca su impor-
tancia en la configuracion del paisaje. En cuanto
al relieve, unicamente se mencionan algunas de
sus formas. Es precisamente en el contexto del
estudio del relieve de la geosfera donde se men-
cionan los paisajes granitico y volcénico (tipos

de paisajes, categoria n.° 3) (E1).
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Respecto al modelado del paisaje (catego-
ria n.° 7), dnicamente aparece una mencién
al viento (E2) y dos al agua (E3) al estudiar
los temas de la atmdsfera y la hidrosfera, res-
pectivamente. Ademas de estos agentes geo-
I6gicos externos, en E3 se menciona también,
en el contexto del estudio del reino vegetal, la
gran influencia que ha tenido la agricultura en

la evolucion del paisaje.

Por ultimo, en relacién con las oportunidades y
recursos que ofrece el paisaje (categoria n.° 8),
en E1 se afirma que son lugares de disfrute y que
“(...) representan un patrimonio natural y cultural,
y contribuyen al bienestar psicolégico y social del
ser humano’. Estas palabras constituyen un hito,
ya que apuntan a una posible influencia —o por
lo menos confluencia conceptual— con el Con-
venio Europeo del Paisaje (CEP), el cual, en su
predambulo reconocia tanto la dimensién patri-
monial del paisaje, como su importancia para el

bienestar del ser humano.

4.2.2.2. Tercer curso

En 3.° de ESO, a diferencia de lo que sucedia en
la LOE, el estudio del paisaje no se aborda de
forma directa, ya que no existen temas o aparta-
dos especificos para tal fin. Ademds, pese a que
el nimero de ideas presentes en los manuales
de 3° es el més elevado de la etapa (63) (ver
Tabla 5, ap. 4.2.), en muchas ocasiones la mera
mencién al término “paisaje” no aporta informa-
cion relevante, motivo por el cual, a continuacién,

solo se comentan algunas de las categorias.

El concepto de paisaje (categoria n.° 1) aparece
solo en un manual (E3), con el objetivo de explicar
la diferencia entre éste y relieve: “El paisaje es el
conjunto formado por el relieve y la vegetacion que
lo cubre, ademas de la accién que el ser humano
gjerce sobre ellos". De nuevo, como sucedia en la
mayoria de los casos en la LOE, la definicién es
incompleta y reduccionista, ya que, ademéas de no
incluir al ser humano como sujeto perceptor, tam-

poco considera otros elementos naturales.

En cuanto a los elementos constituyentes del
paisaje (categoria n.° 2), el Unico representante
mencionado es el relieve (E1, E2 y E3), de ahi
que los tipos de paisajes (categoria n.° 3) que
més aparecen sean el karstico y el granitico
(E3). También se mencionan, pero no se definen
explicitamente como en 3.° de la LOE, los pai-
sajes natural y humanizado al considerar al ser

humano como agente geoldgico externo (E3).

Respecto a la diversidad de paisajes (categoria
n. 4), en E3 se aborda el caso de la Peninsula
Ibérica, cuya riqueza paisajistica se explica por
su localizacién geografica, mientras que en E4
aparece en relacién con la proteccién de los
espacios naturales de Espafa. En ambos casos,
por tanto, la idea de diversidad aparece asociada

a paisajes naturales o poco humanizados.

Por ultimo, es preciso destacar que el mayor
nimero de ideas sobre paisaje se concentra en
la categoria referida a su modelado (n.° 5). En
los distintos manuales, se estudian los procesos

(erosién, sedimentacién...) y agentes geoldgi-
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cos externos (fundamentalmente, viento y agua),
asf como los factores que influyen en su acciény
las formas de modelado resultantes (clima, tipo y
estructura de las rocas...). También se incluye al
ser humano como agente modelador, capaz de
transformar el paisaje de forma directa (agricul-
tura, incendios...) (E3), o indirecta, afectando a

los agentes geoldgicos externos.
4.2.2.3. Cuarto curso

En este curso, aligual que sucediaen 1.°, aparecen
pocos contenidos referidos al paisaje. Ademads, la
mayoria de las cuestiones no son novedosas res-
pecto a los cursos previos, aunque aparecen dos

aspectos que merecen ser sefialados.

La primera cuestién importante consiste en que
este es el nivel donde figura la Unica mencién de
todos los manuales analizados al paisaje cultu-
ral. Esta aparece en E1 al explicar el modelado
que sufrieron Las Médulas (Ledn) (categoria n.°
7). Si bien el mero hecho de que aparezca una
mencién al paisaje cultural es positiva, la idea
que se desprende de él segun lo recogido en
el manual es mas bien pobre: “se considera un
paisaje cultural por ser un ejemplo de la huella
que ha dejado la actividad humana en el relieve”.
Hubiera sido adecuado que esta definicion fuera
mas coincidente con la del Plan Nacional del

Paisaje Cultural de Espana:

“el paisaje cultural es el resultado de la inte-
raccién en el tiempo de las personas y el

medio natural, cuya expresién es un territorio

percibido y valorado por sus cualidades cultu-
rales, producto de un proceso y soporte de la
identidad de una comunidad” (MECD, 2012).

El segundo aspecto destacable estd relacio-
nado con la conservaciéon y la proteccién del
paisaje (categoria n° 10). En E2 se enumeran
varias acciones necesarias para lograr un desa-
rrollo sostenible, entre las cuales se encuentran
las “(...) politicas territoriales que favorezcan la
ocupacion del territorio respetando el medio
ambiente y la conservacion del suelo y del pai-
saje”. Esta idea resulta de gran interés, no solo
porque el paisaje aparece por primera vez en el
contexto del desarrollo sostenible, sino también
porque menciona especificamente las politicas

territoriales.

4.2.3. El cambio LOE-LOMCE: cha
afectado al estudio del paisaje?

Tras analizar los manuales de Ciencias de la
Naturaleza y Biologia y Geologia de ambos con-
textos curriculares se puede afirmar con rotundi-
dad que el cambio LOE-LOMCE siha afectado al
estudio del paisaje. Y es que, tal y como se mos-
trado en los apartados anteriores, en la LOMCE
no solo se aprecia una reduccion significativa en
cuanto a nimero de contenidos, sino también
respecto a la diversificacién de éstos. Ejemplo
de ello es que en la LOMCE no aparece ninguna
mencién al deterioro o pérdida de valor del pai-
saje (Tabla b, ap. 4.2.). En definitiva: los conteni-
dos sobre paisaje en la LOMCE son menos y se

repiten mas.
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Por otra parte, resulta llamativo que no existan
grandes semejanzas entre los manuales de la
LOE y la LOMCE de cada proyecto editorial.
Seria l6gico pensar que los libros de texto de
la LOMCE no partieron de tabula rasa, sino que
se elaboraron en base a proyectos previos. No
obstante, si que se aprecian algunos puntos en
comun entre la LOE y la LOMCE, como que el
estudio del paisaje se realice, en general, de
forma indirecta (excepto en algunos manuales
de 3.°de la ESO) o que en la mayorfa de éstos no
aparezca una definiciéon completa y adecuada de
paisaje, que considere al ser humano como algo

mas que un agente modelador del mismo.

En lo que respecta al nivel de actualizacién de
los manuales de la LOMCE, destacan positiva-
mente dos cuestiones que, si bien no pueden
achacarse al CEP de modo concluyente por no
existir en los manuales una referencia explicita a
éste, es probable que estén relacionadas con él.
La primera es el reconocimiento de la dimensién
patrimonial del paisaje y de la importancia que
éste tiene para el bienestar psicoldgico y social
del ser humano (1.° de ESO, ap. 422.1). La
segunda es la mencién al paisaje cultural (4.° de
ESO, ap. 4.2.2.3), cuya definicién, no obstante, es

bastante limitada.

Por ultimo, es preciso recordar en este punto
que los contenidos sobre paisaje aqui mostra-
dos no son los Unicos que se estudian en la
etapa educativa. De hecho, podria decirse que
Geografia e Historia es la materia que propia-
mente se encarga del estudio del paisaje y que

las demés, como Biologia y Geologia, lo comple-

mentan desde la perspectiva propia su area de
conocimiento. No obstante, el hecho de que el
estudio del paisaje se aborde con mayor profun-
didad en una materia que, a priori, pudiera consi-
derarse més afin a él —dada la dilatada tradicién
geogréfica de este concepto—, no implica que
se deba descuidar la exactitud y adecuacién de
los contenidos de las demas. En este sentido,
los manuales escolares de las materias deberfan
compartir una misma base conceptual, cohe-
rente y sumativa, en relacién con el paisaje —asi
como con cualquier otro aspecto— para, a par-
tir de ésta, desarrollar los contenidos desde el

enfoque particular de cada disciplina.

5. CONCLUSIONES

A continuacién, se enumeran las principales

conclusiones de esta investigacion:

1. El estudio del paisaje que se aborda en las
materias de Ciencias de la Naturaleza y Bio-
logia y Geologia se muestra limitado, y, en
ocasiones, inadecuado desde el punto de
vista conceptual.

2. Las actividades de los manuales no res-
ponden a la exigencia del Disefio Curricular
Base de promover el estudio de los paisajes
del entorno préximo del alumno.

3. Los manuales de la LOMCE, en compara-
cion con los de la LOE, presentan un menor
ndmero de contenidos, los cuales, ademas,
estan menos diversificados.

4, En ambos contextos normativos, el estudio
del paisaje recibe una mayor atencién en 3.°

de la ESO como consecuencia de los con-
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tenidos curriculares sobre la accién modela-
dora de los agentes y procesos geoldgicos
externos.

5. El concepto de paisaje recogido en los
manuales se muestra, en general, inade-
cuado, ya que reduce la idea de paisaje a la
de territorio al no considerar al ser humano
como sujeto perceptor sino Unicamente
como agente modelador.

6. Algunos contenidos presentes en ciertos
manuales de la LOMCE parecen apuntar
a una influencia conceptual del Convenio
Europeo del Paisaje, hecho que demostraria

la adecuada actualizacion de la informacidn.
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1. En este estudio Unicamente se ha considerado la referencia explicita al término “paisaje” a pesar de que, tal y como sefiala
Gdmez (2001) es posible que otros términos, como “entorno” o “relieve” se hayan empleado como sinénimos de éste en los curri-
culos. No obstante, constatar esta posible sinonimia requeriria de un estudio en profundidad de la cuestién, lo cual se desvia de los
objetivos de esta investigacion.

2. Los manuales analizados corresponden a la Comunidad Foral de Navarra.

3. Los libros digitales de la LOMCE son exactamente iguales a que se encuentran en soporte papel. La mayorfa incluyen conteni-

dos extra, que no se consideraron en esta investigacion.

4. Este hecho se traduce, como se vera mas adelante, en que el nimero de ideas sobre paisaje que se abordaban en los libros de
texto era superior al nimero de veces que aparecia el término “paisaje”, pues cada incidencia registrada podia englobar a mas de
una idea.

5. Se ha considerado como contenido extra aquellas actividades incluidas en los CD-ROM que acompafiaban a algu-
nos de los libros de la LOE y a aquellas que eran exclusivas de los libros de texto digitales de la LOMCE.
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Resumen

Es misién de toda la comunidad educativa que el Afio
Europeo del Patrimonio Cultural no reafirme lecturas
unitarias heteronormativas y patriarcales. Plantear
diversas posibilidades de trabajo con paisajes cultu-
rales urbanos desde una perspectiva de género nos
ayuda a entender, desde una posicién critica y co-
educativa, qué explicaciones, narrativas y patrimonios
estamos obviando en las aulas asi como las causas y

consecuencias de mantener esta situacion.
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All the Educational community has the mission that the
European Year of Cultural Heritage does not reaffirm a
heteronormative and patriarchal unitarian reading. That
we raise diverse possibilities of work with urban cultu-
ral landscapes from a gender perspective, could help
us to understand, from a critical and coeducational po-
sition, what explanations, narratives and heritages we
are ignoring into the classrooms as well as the causes
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PAISAJES CULTURALES URBANOS
CON PERSPECTIVA DE GENERO:
REVISION BIBLIOGRAFICAY
REPERCUSIONES PARA LA DIDACTICA
DE LAS CIENCIAS SOCIALES

URBAN CULTURAL LANDSCAPES WITH GENDER PERSPECTIVE:
LITERATURE REVIEW AND IMPLICATIONS

“Las mujeres no estan ni han estado al mar-
gen, sino en el mismo centro de la formacién
de la sociedad y la construccién de la civi-
lizacién.” Gerda Lerner (1990) “La creacién

del patriarcado”

1. PATRIMONIO CULTURAL'Y PAI-
SAJES CULTURALES URBANOS: LA
CONSTRUCCION DEL DISCURSO
MAYORITARIO

018 Ano europeo del Patrimonio
Cultural’, con énfasis en “progra-
mas de educacién y de mayor
concienciacién del publico’, ya
que ‘“las iniciativas educativas
que atribuyen la misma dignidad
a todas las formas de patrimonio cultural, pueden
acrecentar la confianza, el reconocimiento mu-
tuo y la cohesién social...” (Parlamento Europeo,
2017, Consideraciones 8y 11). Para ello, los ob-
jetivos 4 (educacién) y 11 (ciudades patrimonio),
nos instan a llevar a cabo “acciones educativas
en materia de patrimonio, promoviendo asi la in-
clusién y la integracién sociales” (1, a) y a “sen-
sibilizar al publico acerca de la importancia del

patrimonio cultural europeo a través de la educa-

FOR DIDACTIC SOCIAL SCIENCES

cién y el aprendizaje permanente, atendiendo en
particular a los nifios, los jévenes, las personas
mayores, las comunidades locales y los grupos a

los que resulta dificil llegar’ (1, ]).

Esta declaracion de intenciones olvida incluir
la igualdad entre hombres y mujeres o el ana-
lisis con perspectiva de género. Esto implica
que en el ideario colectivo y en las practicas y
acciones reales estemos hablando de un afio
europeo del patrimonio cultural heteronorma-
tivo y patriarcal. La consecuencia es que hara
més visibles las decisiones que (en un tiempo y
en un espacio) un grupo de hombres pertene-
cientes a una élite econémica, cultural y social
tomaron para configurar ese concepto de cul-
tura, construido en torno al qué es y qué no es,
a qué le damos mas importancia y qué seleccio-
namos y transmitimos, asi como los discursos
narrativos que los acompanan. No hay opcién a
miradas diversas como las que aparecen con el
paradigma feminista. Se remarca la idea de un
patrimonio que identifica instituciones de poder
(monumentos) frente a los patrimonios cultu-
rales inmateriales o materiales que no se vin-
culan a detentacién de poderes y que quedan

relegados a una segunda o tercera mirada, si
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llega. Se obvian, en la propia declaracion y en su
desarrollo, interpretaciones diversas en funcién
de roles asignados a hombres y mujeres en la
construccién de identidades enmarcadas en las
ciudades y se hace, por el contrario, una lectura
de “ciudades patrimonio” de corte tradicional.
Y esto no ocurre solo a nivel europeo, también
a nivel ministerial (https://www.mecd.gob.es/
cultura/mc/a-europeo-patrimonio-cultural/pre-
sentacion/cuando-para-quien.html)  utilizando
un discurso no inclusivo, y que se refiere solo
a al masculino a pesar de que “Los responsa-
bles de la toma de decisiones deben basarse en
la cultura para promover un desarrollo inclusivo,
superando las deficiencias en los indicadores y
en la medicién del impacto, las limitaciones en la
participacion de los ciudadanos y la desigualdad
de género” (ONU, 2016).

Parece, por tanto que siga vigente la idea de que

“a pesar de los cambios, persiste el tradicio-
nal sistema de género, donde se considera al
varén centro de la realidad y su experiencia
como la experiencia universal de la especie
humana. Nuestra cultura sigue siendo andro-
céntrica. Una sociedad verdaderamente
democrética exige la construccién social de
una identidad cultural respetuosa con la plu-
ralidad de opciones individuales, sin estereo-
tipos sexistas. El cambio cultural se produce
en la medida en que las colectividades o las
personas reaccionan a los cambios sociales
y econdémicos vinculados a la globalizacién,

las nuevas tecnologias, las presiones ejer-

M.? Consuelo DIEZ BEDMAR

cidas por el medio ambiente, los conflictos
armados, los proyectos de desarrollo, etc.”
(Diez, 2007a)

Este articulo viene a denunciar esta situacion a
partir de una revisién bibliogréafica y a plantear
posibilidades de trabajo en las aulas que nos
ayudan a entender, desde una posicion critica,
qué conlleva no aplicar la perspectiva de género,
qué patrimonios culturales estamos obviando en
las aulas y porqué, asi como las causas y conse-

cuencias de mantener esta situacion.

“La idea directriz radica en que el espacio no
es neutro desde el punto de vista de género,
lo cual implica la necesidad de incorporar las
diferencias sociales entre hombres y mujeres
y las diferencias territoriales en las relacio-
nes de género; las implicaciones de género
en el estudio de la Geografia son al menos
tan importantes como las implicaciones de
cualquier otro factor social o econémico que
transforme la sociedad y el espacio”. (\Women
and Geography Study Group, 1984: 21)

1.1. La construccion del discurso ma-
yoritario

Si bien la Convencién sobre la proteccién del
patrimonio mundial, cultural y natural (UNESCO,
1972) no sefalaba los paisajes culturales, en
1992 se definen y consolidan unidos a jardines
y/0 parques estéticos y asociados a monumen-
tos, apareciendo de manera conjunta con las

ciudades histéricas, los centros de ciudad, los
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canales hidraulicos patrimoniales y las rutas
patrimoniales (ONU, 2005, Art. 1).

Podemos apreciar cémo se genera un discurso
vinculado a elementos susceptibles de ser visita-
dos por personas usuarias del turismo que nos
indican valores econdémicos en la percepcion
del alumnado como “centros de ciudad donde
los precios son més caros”, o infraestructuras
hidraulicas vinculadas al sector de produccién
o industrial (canales) y a rutas patrimoniales.
Esta idea aparece ya en autores como Baudry y
Paquot (2003) para quienes los paisajes cultura-
les “comportan significados identitarios (...), son
soporte de sentimientos personales y de emocio-
nes colectivas y constituyen un recurso impres-
cindible para el desarrollo local en un contexto” o
Rufin (2009) cuando sefiala “los promotores del
turismo podrian comercializar los paisajes cultu-
rales urbanos como productos susceptibles de
ser contemplados y valorados por ellos mismos,

consumidos en términos econdémicos”.

La presentacion del Plan Nacional del Pai-
saje Cultural (Consejo de Patrimonio Histdrico,
2012) incide en este valor econémico, presente
también en el apartado Il de la Agenda Territo-
rial de la Unién Europea (2020)? y en el Plan de
Turismo Espafiol Horizonte 2020, en el que los
paisajes culturales aparecen como productos
turisticos con visitas panoramicas a las ciudades
o como elementos que contienen identidades
colectivas que son mostradas como unitarias
y estereotipadas, donde lo importante siguen
siendo los monumentos normalmente vincula-

dos a espacios de poder institucional.

En este sentido puede recordarse el andlisis
que realizara Zarate (2016: 27) sefialando las
diferencias en las motivaciones de la visita a ciu-
dades histdricas entre hombres y mujeres: “Las
mujeres colocan “recorrer calles y plazas” en pri-
mer lugar, como los hombres, pero con un valor
mas alto (4,3), ponen en segundo lugar «la con-
templacién de las vistas de la localidad (4,24)", o
la aportacién de Palazén (2016: 133) mostrando
“las implicaciones turisticas que desde la progre-
sién del turismo cultural viene protagonizando el
patrimonio cultural’y su vinculacién con las areas
formativas “dado que su proyeccion alcanza refe-
rentes de diversa entidad que pueden ser sujetos
validos para la explicacion y aplicaciéon de cual-
quier contenido, por ello tienen que ser capaces

de reconocerlo”.

Precisamente el Instrumento de ratificacion
del Convenio Europeo del Paisaje (BOE de
5/02/2008) definia paisaje como ‘“cualquier
parte del territorio, tal como es percibida por las
poblaciones, cuyo caracter resulta de la accion de
los factores naturales y/o humanos y de sus inte-
rrelaciones causales” orientando su aplicacién a
referencias simbdlicas de la memoria colectiva,
la percepcion del paisaje tanto desde el punto
de vista de su desarrollo histérico como de su
significado reciente, la participacién publica y el
sentimiento de pertenencia y afeccién. No obs-
tante, se vincula su significado cultural “remar-
cado también por valores patrimoniales derivados
de referencias literarias y representaciones pic-
téricas significativas, como ocurre en la mayoria
de las ciudades histéricas” (Martinez de Pisén y

Ortega, 2009). Interesante observar cémo sefa-
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referenci iterari referenci

lan esas “referencias literarias” y “referencias
pictéricas” que nos llevan a concebir autorias de
nombres masculinos ampliamente reconocidos

en la historiografia.

Si repasamos la bibliografia que hace referen-
cia a “paisaje cultural urbano” (el barrido se ha
realizado desde 2005) podemos afirmar que en
el 90% de los casos se concibe éste como los
monumentos (no en vano, muchas de las aporta-
ciones provienen de la arquitectura, el urbanismo
y la geografia urbana). A partir de los datos pre-
sentados no es extrafo que en la mayoria de los
articulos y publicaciones recientes consultadas
aparezca el paisaje cultural urbano vinculado a
turismo y economia con rutas e itinerarios y ran-
king de ciudades con elementos atractivos para

el turismo.

Se ha potenciado la parte Urbs frente a la Civitas,
lo fisico frente a lo social. La ciudad y lo ciuda-
dano se han entendido como la forma politica e
institucional (el poder) del urbanismo pero para
entender la ciudad es imprescindible abordarla
desde lo social dado que “el origen de toda ciu-
dad es una decisién humana de asentarse en un
lugar concreto contextualizada en un espacio y en
un tiempo histérico. Esta decision humana viene
condicionada por una serie de parédmetros” (Diez,
2011) que tienen que ver quiénes toman las deci-
siones y para qué. En pocas ocasiones hay una
reflexién sobre qué se transmite, qué lecturas se
estan reforzando de la realidad patrimonial en las
ciudades y como se esta construyendo, o no, un
discurso critico cuando nos acercamos a ese pai-

saje cultural urbano con perspectiva de género.

M.? Consuelo DIEZ BEDMAR

2. PAISAJES CULTURALES URBANOS
CON PERSPECTIVA DE GENERO

“Las ciudades estan lejos de ofrecer con-
diciones y oportunidades equitativas a sus
habitantes. La poblacién urbana, en su
mayoria, esta privada o limitada —en virtud
de sus caracteristicas econémicas, sociales,
culturales, étnicas, de género y edad— para
satisfacer sus mas elementales necesidades
y derechos. Contribuyen a ello las politicas
publicas, que al desconocer los aportes de
los procesos de poblamiento popular a la
construccion de ciudad y de ciudadania, vio-
lentan la vida urbana.” (Carta mundial por el
derecho a la ciudad, 2004. Predmbulo).

En el articulo 2 de esta Carta se define el Derecho
ala Ciudad como “el usufructo equitativo de las ciu-
dades dentro de los principios de sustentabilidad),
democracia, equidad y justicia social’, incidiendo
en la “equidad entre los géneros”. Para conseguirlo
propone “promover la ensefianza y socializacion
del Derecho a la Ciudad en los centros educati-
vos, universidades y medios de comunicacion”
(Art. 18.2), estableciendo “conjuntamente con los
habitantes, mecanismos de evaluacidn y monito-
reo mediante un sistema eficaz de indicadores del
derecho a la ciudad, con diferenciacién de géneros”
(Art. 18.4). Esta vision no es nueva, Bondi (1992)
ya nos indicaba como y dénde analizar los simbo-
los de género en el paisaje urbano y Bhreathnach-
Lynch (1997) nos hacia conscientes del rol que
tienen el paisaje y el espacio en la construccién de
las identidades, y por ende, en la construccién del

rol de género femenino.
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Por tanto, las ciudades, las personas que las
habitamos, mujeres y hombres, que tomamos
decisiones sobre ellas, debemos tener en cuenta
la perspectiva de género a la hora de entender-
las, comprenderlas, y transmitir sus identidades
desde un punto de vista tanto diacrénico como

sincronico.

Si“habitar significa dejar huellas” (Parenal, 1983),
deberfamos buscarlas e interpretarlas. En ellas
aparecen, entre otros aspectos, la toma de deci-
siones a lo largo del tiempo de qué conservar, o
no en las ciudades; las consecuencias de estas
decisiones, a qué darle la categoria de monu-
mento, a qué espacios y con qué simbologia; qué
narrativas y discursos al respecto desarrollar;
qué identificar como parte de la Historia de la
misma y con qué... Es decir, podriamos hacer
una lectura semejante a una “estratigrafia mura-
ria" (Parenti, 1996) individualizando unidades y
relacionéandolas con el poder y la representacion
de quiénes tuvieron voz y voto para realizarlo. La
historia de las ciudades y la configuracién de
sus paisajes culturales evidenciaba masculinos
protagonistas y a su visién y representacion en
las ciudades, al tipo de “huellas” seleccionadas

frente a las que se borraron o se dejaron borrar.

2.1. De la Historia de las Mujeres en
las ciudades a su analisis con pers-
pectiva de género

El primer paso (necesario ain hoy) era cons-
tatar en las ciudades ambitos diferenciados en
funcién del sexo y los roles y lugares asignados

por la historiografia a unos y otros. Habia que

mostrar y demostrar algo l6gico, pero que las
narrativas oficiales sobre las ciudades obvia-
ban constantemente: que ademds de hombres,
las mujeres también habitaron las ciudades, y lo
hicieron condicionadas. Y ese paso se hizo con
el reconocimiento de la historia de las mujeres
en las ciudades, algo que podriamos remontar a
Christine de Pizan (1364-1430) en La Cité des
Dames. Trabajos como el de Ballarin y Martinez
(1995) o el de Booth, Darke y Leandle (1998)
ponian de manifiesto la configuracién de una
doble realidad urbana con espacios y relaciones
diferenciados (espacios interiores relaciona-
dos con vida privada y asignados a las mujeres,
frente a espacios exteriores, vinculados a lo
publico) porque “Aunque la ideologia que sub-
yace en la definicién de un lugar publico es que
‘es de toda la ciudadania”, teniendo en cuenta
que ciudadanos eran solamente una parte mino-
ritaria de la poblacién, la perspectiva de género
sefiala que un espacio serd mas publico en tanto
se lleven a cabo en él actividades que abarquen
a sectores diferenciados de poblacién’ (Diez y
Cruz, 2006). Iniciativas como las que se llevaron
a cabo en Jaén (2008)° de reconocer mujeres y
oficios en nombres de calles, o las de recuperar
sus historias paseando por las calles de las ciu-
dades” sirven de muestra. También se reflexiond
sobre planeamientos urbanos® y la recuperacién
de espacios, tanto desde el punto de vista arqui-

tectdnico, como histérico.

Construido un corpus de nuevo conocimiento
que evidenciaba la invisibilidad de las mujeres en
lo trasmitido como paisajes culturales urbanos, el

segundo paso era establecer estrategias meto-
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dolégicas de andlisis con perspectiva de género.
Ya no se trataba sélo de sacar a la luz lo oculto,
sino de analizar criticamente y con la categoria
de pensamiento “género” las diferencias, para
concienciar y tomar decisiones de futuro. En
este sentido estudios con el agua como foco de
interés® para analizar las diferencias de acceso,
uso y relaciones histéricas de hombres y muje-
res, confrontando los pardmetros de “bien nece-
sario y comun” con el “poder” y “poderes” que
establecen quién, cuando y cémo, o los ejemplos
que evidencian esta realidad en distintos contex-
tos espacio-temporales (Simonton, 2017) nos

sirven de ejemplo.

3. DIDACTICA DE LAS CIENCIAS
SOCIALES Y PAISAJES CULTURA-
LES URBANOS ¢QUE SE DESTACA?

Ayuso, Culqui, y Morédn (2016) nos sefialaban
que constatan que entre el alumnado universita-
rio “es comun la identificacién de paisaje con el
entorno que le rodea, asociandolo con elementos
fisicos o geograficos, o con lugares idilicos o de
una belleza espectacular’, y al explicar el reto de
presentar el paisaje como instrumento de cam-
bio social a través de su incorporacion en el sis-
tema educativo indicaban que “al incorporar la
experiencia y la vivencia, facilita la integracién del
conocimiento (...) La educacién en paisaje faci-
lita una educacién mas holistica’. Efectivamente,
esa concepcién del paisaje geografico, fisico,
estd también presente en Oliva e Iso (2014) que
alnan paisaje/territorio al analizar las metodo-
logfas participativas aplicadas al planeamiento y

gestion del paisaje.

M.? Consuelo DIEZ BEDMAR

Liceras (2013) afirmaba que “en los paisajes
culturales se refleja la historia de los habitantes
que los han configurado” y, aunque sin utilizar
una perspectiva de género, aborda el valor for-
mativo de la ensefianza del paisaje como objeto
de estudio preferente de la ciencia geografica,
extendiéndolo a las Ciencias Sociales y Ciencias
Naturales. De ese mismo autor es importante la
dicotomia y fusién al mismo tiempo de patrimo-

nio y paisaje en 2017,

Estepa y Cuenca incidian en la necesidad de
reflexionar (2006: 53) “para qué educamos en
patrimonio, qué formacién patrimonial hemos de
promover y cémo la desarrollamos y la evalua-
mos/valoramos”, lo que hace que el patrimonio

se convierta en

“una fuente que, ademas, sirve para promo-
ver la ensefianza en valores, para construir
una identidad colectiva inclusiva, permite
potenciar la conciencia critica y facilitar la
comprensién de las sociedades pasadas y
presentes, de forma que los elementos patri-
moniales se definan como testigos y fuentes
para su analisis, desde los que partir para
lograr el conocimiento del pasado y, a través
de él, la comprensién de nuestro presente
y el origen de posicionamientos futuros”
(Cuenca, Estepa y Martin, 2012).

Para Souto (2008) la “era necesario relacionar
las actividades didacticas con los problemas
sociales y ambientales percibidos por la ciuda-
dania” es decir, se trata de “buscar el desarrollo

de competencias geogréficas que sean Utiles a la
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formacién ciudadana”y, en este sentido, el medio
urbano “nos sirve para analizar qué ideas tiene
el alumnado sobre servicios y equipamientos
urbanos, y su incidencia en la calidad de vida y
la desigualdad existente en las ciudades” (Garcia,
2003).

Efectivamente, si en lugar de hacer una bus-
queda sobre “paisajes culturales urbanos” habla-
mos de “patrimonio cultural urbano” comienzan
a aparecer aportaciones como la de Alderoqui
(2013) quien sefiala la necesidad de educar en
el pensamiento de la ciudad como encrucijada
de intereses politicos, ambientales, socioeconé-
micos y educativos, o la de Sarlo (2015) al defi-

nir las ciudades como “artefacto pedagdgico”.

El ndmero 59 de la Revista iber (2009) dedicaba
un monografico a La Ciudad y el patrimonio his-
térico como recursos educativos. En dicho mono-
gréfico, Prats y Santacana (8-21) sefalaban la
importancia de las ciudades para el aprendi-
zaje de contenidos histdricos-sociales y cultu-
rales. Al afo siguiente, en 2010, el nimero 65
de la misma revista, se dedicaba a E/ paisaje en
la educacién. La aportacién de Serra y Batllori
(17-26) nos conducia a la innovacién educativa
trabajando el paisaje. Uniendo todas las apor-
taciones de ambos monograficos, se evidencia
la importancia del paisaje cultural urbano en la
Didactica de las Ciencias Sociales y los nicleos
conceptuales con los que se construye la idea
del mismo, con una visién unitaria en cuanto a
sexo/género, de manera que no se produce un
andlisis diferenciado en cuando a las identidades

construidas y representadas en dichos paisajes.

3.1. Con perspectiva de género

“Hay que convenir que existen mdltiples, simul-
taneas y diferentes formas de mirar los paisajes.
Los paisajes (visibles e invisibles) se construyen
socialmente dentro de un juego complejo y cam-
biante de relaciones de poder, esto es, de género,
de clase, de raza...., de poder en el sentido mas
amplio y literal de la palabra” (Nogué y Romero,
2006: 42; Nogué, 2007). En este sentido, “/a
Geografia de Género para analizar las relacio-
nes entre espacio y género, debe estar presente
en todo el proceso metodoldgico para el apren-
dizaje” (Rueda, 2014: 200) y en las “relacio-
nes existentes entre el género y conceptos que
resultan claves en la ensefianza y aprendizaje
de la Geografia" es decir “el espacio, el lugar y la
naturaleza”, por ejemplo “el espacio, en cuanto a
construccién social y el género; el concepto de
lugar (...) introduce las diferencias de género; las
relaciones entre género y medio ambiente (...);
Las diferencias territoriales en los roles y relacio-
nes de género. Los diferentes usos del espacio”
(Rueda, 2014: 205), y nos insta a hacerlo con

una metodologia coeducativa.

La bibliografia nos devuelve dos modelos dife-
rentes para hacerlo, que conviven y se com-
plementan. Por un lado, una propuesta que
podriamos nombrar como “aditiva” que propone
enriquecer el modelo de anélisis critico del patri-
monio cultural urbano sin perspectiva de género
anadiendo la variable mujer/mujeres “sin susti-
tuir el curriculo existente por otro, sino ampliando
y enriqueciendo el que conocemos” (Rueda,

2014: 203). Este es el modelo mayoritario de
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las 7 aportaciones que aparecen en el apartado
“De la teoria a la practica en la ensefianza de la
Geografia de Género” (Martinez y Tonda, 2014)
relacionadas con desigualdad de género y pro-
blemas alimentarios, migraciones, lecturas de
género en la interpretacién de asentamientos
arqueoldgicos funerarios, repensar la ciudad
desde el género utilizando un itinerario didactico,
analizar las esculturas femeninas de las ciuda-
des o analizar los espacios que aparecen en los

cuentos en clave de género.

El otro modelo, el no aditivo y que propugna la
utilizacién del género como categoria de andlisis,
contrasta visiones y reflexiona sobre los resulta-
dos obtenidos en los aprendizajes. Un ejemplo lo
encontramos en Rueda (2014: 205) y en Jaén
(2014: 287) cuando sefiala cémo la puesta en
valor de la presencia de las mujeres en las ciu-
dades y su contraste con el masculino propicia
que el alumnado descubra que “hayan sido muy
pocas las mujeres que han sido reconocidas en
el espacio publico de nuestros municipios por la

labor realizada”.

De la Calle (2015: 71) nos recordaba “/os con-
tenidos ausentes: los problemas sociales y la
perspectiva de género” en el Simposio “Una
ensefianza de las ciencias sociales para el futuro:
recursos para trabajar la invisibilidad de perso-
nas, lugares y tematicas” (Hernandez, Garcia y
de la Montana, 2015). En aquella ocasién 9 de
las 105 aportaciones hicieron referencia expli-
cita a la perspectiva de género. Nos hablan de
espacios y patrimonios invisibles, de itinerarios,

personas y grupos invisibles, sobre todo mujeres
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y jovenes, del papel de la Geografia y del Patri-
monio en la formacién y la construccién de la
ciudadania. No obstante sigue apareciendo una
“perspectiva de género” mayoritariamente aditiva
y menos son las aportaciones que vinculan un
andlisis con perspectiva de género al cambio, la
transformacion, la toma de decisiones y la parti-

cipacion.

Si “la educacién con perspectiva de género es el
medio para conformar nuevos valores y cambios
de actitudes en la sociedad” (Chicano, 2008),
queda claro que mayoritariamente se mantienen
los valores tradicionales cuando hablamos de
patrimonio cultural y mas aln cuando hablamos
de identidades de género presentes en el patri-

monio (Garcia y Alegre, 2017).

Pero mas alla de esta presencia del género,
como nos recordaban Hainard y Verschuur
(2006), el verdadero cambio social pasa por
analizar las luchas y estrategias de las muje-
res en las ciudades y “proclamar la urgencia de
otorgar a las mujeres el lugar que merecen en el
proceso de toma de decisiones’. Es ahi cuando
aparece la perspectiva de género, en esa accion
participativa que implica una toma de decisiones

consciente y que

“Toma conciencia para sus interpretaciones
de la estructura jerarquizada en género de
la sociedad como un factor tan importante
como los demas; Deconstruye los cédigos
de valores y cultura del androcentrismo para
reconstruirlos de nuevos en la interpreta-

cion del mundo; Analiza las formas en que
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los procesos socioecondmicos, politicos y
ambientales crean, reproducen y transfor-
man tanto los lugares como la relacién entre
las personas que los habitan desde la ads-
cripcion cultural de los sexos, desde lo que
determina lo masculino y lo femenino en el
,

proceso de socializacion de las personas’
(Escudero, 2006).

4. ESTRATEGIAS METODOLOGI-
CAS PARA UN ANALISIS CON IN-
DICADORES DE GENERO: CONS-
TATAR PARA ACTUAR Y TOMAR
DECISIONES EN LA FORMACION
INICIAL DEL PROFESORADO

Levstik y Barton (2001) establecian la ense-
fanza de la Historia en una perspectiva socio-
cultural que une el pasado con el presente y
la toma de decisiones hacia el futuro. Si a esta
perspectiva unimos la de género, los paisajes
culturales urbanos nos ayudan a pensarnos
(quiénes somos, porqué lo somos, como nos
reconocemos, con qué nos identificamos, bajo
qué premisas nos construimos y vivimos las ciu-
dades), a disefiar las ciudades que queremos,
los patrimonios que queremos significar y que
nos representan, a decidir qué narrativas, temas
y cuestiones que nos sean significativas y con-
trovertidas queremos plantear. Interpretar qué
paso y no sdlo con respecto a hechos politicos y
econdémicos de representacion androcéntrica, es

decir, que Historia queremos.

Asumiendo la diferencia entre saberes escola-

res construidos y saberes escolares apropiados

(Pagés, 2015), debemos también ser conscien-
tes de la diferencia en la construccién de narra-
tivas en funcidn de la utilizacién, o no, del género
como categoria de anélisis, y la repercusion en la
construccion de identidades (Diez, 2015). Uni-
mos la “dimensién de género” que nos permite
conocer y evaluar una realidad determinada, una
experiencia, un contexto, un hecho histérico, con
la “perspectiva de género” que alude, no sélo al
potencial analitico, sino al politico, participativo,
y por ende con posibilidades de transformar la
realidad. Porque no se trata solo de dar a cono-
cer, sino de promover acciones concretas en
una metodologia de investigacién, participacion-
accion y de aprendizaje en servicio a la sociedad.
Descubrir, participar en la elaboracién de narrati-
vas inclusivas en funcién de los datos contextua-
lizados, de su andlisis, desentrafiar la causalidad
histérica y realizar andlisis criticos para, a partir
de ahi, llevar al alumnado a la accién y a la toma

de decisiones.

Para ello, introducimos las preguntas clave de
andlisis de género ante cualquier narrativa:
$Quién hace o hizo qué?, ¢Quién tiene o tuvo
qué?, &Qué factores afectan o afectaron a los
acuerdos de género?, 6Cémo se distribuyen o
distribuyeron los recursos publicos y privados? Y
en un mismo tiempo y espacio, équé diferencias
de género observamos? $Qué historias sobre
de la ciudad aparecen si utilizamos la categoria
de género que antes no se nos narraban? (Diez,
2008; 1AM, 2016).

Utilizando la categoria de género podemos con-

trastar las ideas que generan las verdades abso-
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lutas construidas al estudiar y analizar los paisajes
culturales urbanos; la historia de su creacién, los
elementos que resaltamos, las autorias que iden-
tificamos, las tomas de decisiones y sus prota-
gonismos, y podemos relacionarlo con la historia
de quiénes viven y han vivido las ciudades, sus
espacios, quiénes se han apropiado de ello, cémo
se han construido las identidades y los roles. Asf
llegamos a la construccién de saberes que no
son unitarios, y a partir de la toma de conciencia,

a implicarles écémo actuamos en consecuencia?

Bajo el masculino genérico aparecen asi las
‘habitantes de las ciudades, constructoras de
espacios fisicos, culturales y simbdlicos”. “La
escuela coeducativa parte no solo de la premisa
de la igualdad, sino que siente imprescindible la
integracién de los modelos genéricos que sélo es
posible en el proceso de transformacién de los
estereotipos dentro del conjunto de la organiza-
cién social’ (Diez, 20086).

4.1. Propuestas de analisis

Analizamos presencias y ausencias en el paisaje
urbano (UNESCO, 2011) y los estereotipos y
prejuicios que representan y pueden, o no, per-
petuar idearios con respecto a sexo-género, por
no hablar aquf (serfa el siguiente debate) de la
intergeneracionalidad o interculturalidad tam-
bién con perspectiva de género y desvelamos

las culturas que aparecen:

» Las toponimias (no sélo si estdn o no, sino

en qué tipo de calles, la importancia o no de
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las mismas en las ciudades, qué represen-
tan desde el punto de vista social, econé-
mico, politico, en la toma de decisiones, en la
representatividad); la memoria de hombres
y mujeres que aparecen en los nombres de
la calles y su aparicién en las narrativas de
la historia de la ciudad. Oficios reconocidos
0 no, lugares, nombres propios... 6Qué dis-
curso critico podemos hacer al respecto?
$Qué proponemos y c6mo?

Los espacios y sus usos a determinadas
horas del dia. En la propia configuracion
dentro de dichos espacios (movilidad, distri-
bucién de espacios de accién y espacios de
espera), en funcién de qué se espera que se
haga en ellos, separando los roles tradicio-
nalmente asignados a hombres y muijeres,
analizando quiénes los ocupan en funcidn
del dia de la semana o de la horas del dia,
de lo que hacen las distintas personas en
dichos espacios ¢Existe realmente concilia-
cion? éQuiénes estan cuidando? ¢Quiénes
acompanan en funcién de lo que se vaya a
realizar?

Las infraestructuras urbanas (cémo son las
calles que nos conducen de unos lugares a
otros, qué calles estan mejor cuidadas, cua-
les facilitan el acceso andando, o con vehi-
culo, o con carros), quiénes se prevé que las
utilicen mas y, por ende, cémo se ha pensado
la iluminacién, o los obstaculos por el ace-
rado (Apodaka, 2012); las infraestructuras
hidraulicas como las fuentes actuales (donde
estan en funcién de qué hay cerca, cudl sera
su uso mayoritario y cémo se establece el

mobiliario urbano a su alrededor, el alcantari-
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llado...), o la historia de estas infraestructu-
ras (Diez, 2011).

El mobiliario urbano, incluyendo esculturas,
mosaicos, grafitis y todos los elementos
instalados que aparecen en las ciudades. A
quiénes representan y por qué, qué mensa-
jes nos transmiten, diferenciados o no, en
funcién de a quiénes represente, dénde se
ubican, cuéndo se hicieron; si son alegorias
o no. Cémo (haciendo qué) se representan.
Podemos, ademas, analizar la temporalidad
histdrica, es decir, cuando se han ido insta-
lando figuras femeninas relacionarlo con el
desarrollo de la concienciacién al respecto.
Las unidades de habitacién o viviendas y su
planimetria éResponden a la idea de que
“El lugar de la mujer es en el hogar” como
denunciara Hayden (1980)? Cuéles son las
ventanas principales, a qué habitaciones
corresponden, qué funcién tienen esas habi-
taciones, analizando si hay una jerarquia en
funcién de los usos y de quiénes se supone
que pasaran mas tiempo en dichas habita-
ciones. Podemos contrastarlo con publica-
ciones como las de Muxi (2005), Calonge
(2013) o Kail (2014).

Los sistemas de circulaciéon y movilidad en
las ciudades (vehiculo propio frente a trans-
porte publico; si hay solo un vehiculo en la
unidad familiar, quién utiliza éste y quiénes
el transporte publico), aparcamientos cerca
0 anexos a espacios determinados como
mercados, colegios, centros de negocios,
oficinas... y por tanto qué se reconoce mas,
econémica y socialmente. Analizar qué reco-

rridos hacen hombres y mujeres a lo largo
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del dia, de la semana, y cémo se facilita el
consumo y disfrute del tiempo para quienes
se encargan de menores y mayores de las
familias, del mantenimiento de las unidades
de habitacién y de los cuidados; quienes van
y a qué horas a lugares de ocio, de qué tipo
de ocio en funcién de dénde y en qué se tra-
baja...

Los lugares con los que nos identificamos o
donde participamos como ciudadanos y ciu-
dadanas, y la identificacién de olores y colo-
res (a qué olia tal calle, a qué hora, quiénes
estaban y dénde en ese momento; quiénes
encalaban las fachadas, las macetas en las
ventanas); y los sonidos (tejer, coser, cortar,
cantar, charlar entre la vecindad, quién lla-
maba a quién o a quienes).

Las ciudades dentro de las ciudades:
Cementerios histéricos existentes dentro de
las ciudades (panteones a nombre de qué
o quienes, localizacién en el mismo en fun-
cién de qué hicieron para y en las ciudades);
centros comerciales o zonas comerciales
(qué comercios y dénde en funcién de quié-
nes suponemos que van a utilizarlos mas,
la ubicacién de los mismos cerca de zonas
infantiles y ocio —dependiendo del tipo de
ocio—); universidades con espacios nombra-
dos identificando personajes (quiénes son,
qué hicieron, cuéantas y qué mujeres y hom-
bres se reconocen por la academia y cémo

se les representa).

i comenzaremos a descubrir un sistema
patriarcal de orden simbdlico que marca diferen-

cias. Aparece un paisaje urbano cultural planifi-
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cado, mayoritariamente, para un hombre (en el
binomio tradicional de sexo-género) de mediana
edad, sin problemas fisicos de movilidad, con
vehiculo y que vive en pareja heterosexual, sin
igualdad de responsabilidades en cuidados de
personas y viviendas que su pareja, mujer desa-
rrolla cotidianamente. Ser conscientes de la dife-
rencia es el primer paso para construir un orden
simbdlico diferente, equitativo e igualitario en la
toma de decisiones presente (qué contamos y
transmitimos cuando reflexionamos nuestros
paisajes urbanos cultural actuales) y futura, y
ahi, tiene mucho que decir nuestro alumnado a

través del desarrollo del pensamiento histdrico.

“Creemos que es necesario que nuestro
alumnado sea consciente de que depen-
diendo de lo que quieran encontrar y des-
cubrir, tendran que utilizar una u otra
metodologia, animandoles en la necesidad
de integrar las aportaciones de unas y otras
en un discurso global sobre el conocimiento
de cada realidad” (Diez y Cruz, 2006).

5. AMODO DE CONCLUSION

En este Afio Europeo del Patrimonio Cultural
(2018) los paisajes culturales urbanos aparecen
con entidad propia. Ahora bien, écémo lo vamos
a abordar desde el &mbito educativo? $Qué sig-
nificados vamos a construir? 6Con qué ejemplos

y preguntas?

Si en un primer momento podia pensarse que

ya se ha incluido la perspectiva de género en el
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aprendizaje del paisaje cultural urbano, la revi-
sién bibliogréfica ha servido para comprender
varias cosas. La primera, que la construccién
del concento “paisaje cultural urbano” responde
a una idea tradicional unitaria emanada de las
propias definiciones reguladoras. La segunda,
que después de méas de 25 afios de investiga-
cién (baste recordar que es el 25 aniversario de
la revista Gender, Place and Culture. A Journal
of feminist Geography), de reflexion y andlisis,
no ha tenido lugar un impacto mayoritario en las
narrativas oficiales sobre los paisajes culturales
urbanos. La tercera, que el andlisis de género es
producido, mayoritariamente, por autoras (ésera
por eso la falta de impacto?). Estas primeras tres
conclusiones indican que el anélisis, estudio,
difusién y puesta en valor del patrimonio cultu-
ral urbano sigue sin tener en cuenta, mayorita-
riamente, el género como categoria de andlisis
a pesar de las normativas y politicas publicas
que regulan y que inciden en la igualdad entre
hombres y mujeres, asi como en la necesidad de

detectar y erradicar la violencia de género.

La cuarta conclusién es que hay una opcién adi-
tiva, y una contrastiva; la primera evidencia, la
segunda conduce a la reflexién critica, a la toma
de decisiones y a la accién, y ambas son nece-
sarias y se retroalimentan. La quinta, que en las
materias formativas de Ciencias Sociales plan-
tear las preguntas, los enfoques y las miradas
utilizando la perspectiva de género nos llevan a
estableces metodologias coeducativas y pensar
paisajes culturales urbanos inclusivos formando
docentes con actitud critica que actlde en con-

secuencia. Articulos de opinién como el de Gui-
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llermo Vidal o Marfa Rodé (ambos de 2017) nos
llevan de la academia a la opinién publica y la
difusién denunciando el sexismo y la necesi-
dad del andlisis de género, como una demanda
social, cuestion que también aparece en el dltimo
post publicado por Alice Evans al cierre de este
articulo en #GPC25 “Cities as catalysts of gen-

dered social change?”.

Por tanto, épueden los paisajes culturales urba-
nos ser un foco de interés en la formacién ini-
cial del profesorado en Ciencias Sociales para
transformar la sociedad a partir del andlisis de
perspectiva de género? Creo que si, que puede
y debe. La asuncién de nuestras responsabi-
lidades en la formacién inicial de maestros y
maestras, de docentes y, por ende, de agentes
de cambio social cuando abordamos los paisajes
culturales urbanos en las aulas la tenemos clara.
La responsabilidad de hacerlo con o sin pers-
pectiva de género y los cambios que supone, es

un debate que parece seguir abierto.
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Resumen

Este trabajo forma parte de una linea de investiga-
cién sobre literacidad visual histérica que estudia los
conocimientos del alumnado sobre el patrimonio del
medio rural. A partir de la pintura Recogiendo la man-
zana de N. Pifole, se pidié a un grupo de nifios y ni-
fas de 6.° de Primaria (11-12 afios) de un colegio del
centro de Asturias la construccién de narrativas. Del
andlisis de sus producciones se obtienen los resulta-
dos sobre la interpretacién del paisaje rural tradicio-

nal asturiano presentados.
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Abstract

This article is included in a line of research on vi-
sual historical literacy that focuses on the students”
knowledge about rural heritage. Using the painting
Harvesting the apple by N. Pifiole, a group of sixth year
of Primary Education students (11-12 years) from a
school in Asturias were asked to construct narratives.
Results on the interpretation of the traditional rural
landscape from Asturias were obtained following the

analysis of the students” productions.
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EL PAISAJE TRADICIONAL ASTURIANO
EN LAS NARRATIVAS DE LOS NINOS
Y NINAS DE 6.° DE PRIMARIA

THE ASTURIAN TRADITIONAL LANDSCAPE
IN THE NARRATIVES OF CHILDREN

1. INTRODUCCION

ace unos afos, a raiz de una
colaboracién con el Instituto
de Ciencias da Educacéo
de la Universidade do Min-
ho (Portugal) iniciamos una
nueva linea de investigacion
sobre literacidad visual histérica. Con este con-
cepto, siguiendo a Melo (2010: 5), nos referimos
al “proceso de creciente sofisticacion de la per-
cepcién, lectura e interpretacién critica de mul-
tiples textos, permitiendo que los alumnos sean
conscientes de las intenciones de sus autores
y de los procesos de divulgacién adoptados por

ciertas instituciones y actores sociales.”

Por lo tanto, tomando el concepto y la metodolo-
gia propia de la /iteracidad visual histérica, hemos
desarrollado dos lineas, una centrada en las
capacidades de interpretacion de los problemas
sociales relevantes (Garcia-Morfs, Medina, Lépez
y Martinez, 2016; Lépez y Garcia-Moris, 2017a),
y otra, dirigida al estudio de los conocimientos
del patrimonio del medio rural, con especial refe-

rencia a los paisajes (Garcia-Moris, 2015; Dié-

OF 6TH OF PRIMARY SCHOOL

guez y Garcia-Moris, 2016, Garcia-Moris, Lépez,
Martinez, Diéguez y Medina, 2017).

El patrimonio del medio rural, tanto material
como inmaterial, fue y es objeto de tratamiento
desde diferentes disciplinas, también desde la
investigacion educativa (Garcia y Liceras, 1993;
Hernandez-Carretero, Nieto y Pulido, 2009; Her-
nandez-Carretero, 2010; Hernandez-Carretero,
Jaraiz y Gurrfa, 2015). Tal y como hemos puesto
de manifiesto en anteriores ocasiones, hay una
escasez de estudios centrados en investigar los
conocimientos del alumnado relativos al medio
rural desde su dimension patrimonial: culti-
vos, costumbres, oralidad, profesiones, utillaje,
infraestructuras tradicionales, etc, que forman

parte de nuestro imaginario colectivo.

La paulatina urbanizacién del medio rural, unido
a su papel como generador de un importante
patrimonio cultural, entre el que se encuentra
el paisaje tradicional, hace que nos pregunte-
mos sobre el grado de conocimiento del mismo
y sobre las ideas que en relacion a éste tienen
los nifios y nifias de 6.° de Primaria, con especial
atencién al noroeste peninsular, y mas concreta-

mente, al caso asturiano. Consideramos que es
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necesario investigar sobre esto, principalmente
para conocer el punto de partida desde el que
caminar hacia esa necesaria revalorizacién de lo
rural, fomentando propuestas didacticas al res-
pecto que ayuden a evitar para siempre la pér-

dida de su patrimonio.

2. MARCO TEORICO

Podemos agrupar los referentes tedricos sobre
los que se apoya esta investigacion en tres ambi-
tos diferentes. En primer lugar, las investigaciones
sobre las ideas o conocimientos del alumnado
de diferentes niveles de escolaridad realizadas
desde la Didactica de las Ciencias Sociales.
Tenemos importantes ejemplos como el de Bar-
ton (2008), quien estudia las ideas previas sobre
Historia (Levstik y Barton, 2011) y defiende el
papel que aquellas tienen en el propio proceso
de aprendizaje del alumnado. Disponemos de
mas ejemplos en Espania, en los que, a través de
una metodologia cuantitativa, exploran los cono-
cimientos e ideas de diverso alumnado, como los
de Garcia Pérez (1999, 2001), Adrados (1998),
Sebastia-Alcaraz (2014) y Navarro (2012).

En segundo lugar, estarian aquellas investiga-
ciones que pueden incluirse dentro de la fite-
racidad realizadas desde nuestro campo de
conocimiento, la Didactica de las Ciencias Socia-
les. Podemos distinguir entre la literacidad visual
histérica, en la cual se trabajan las narrativas
desde el punto de vista de la historia (Roberts,
2013; Lee, 2004,2004by 2011;Melo y Duraes,
2004; Melo, 2007 y 2010, Garcia-Moris, 2015)

o la literacidad critica (Santisteban et al, 2016;

Roberto GARCIA-MORIS

Tosar y Santisteban, 2016), que aborda la lec-
tura e interpretacion de multiples textos sobre

cuestiones socialmente vivas.

En dltimo lugar, y como tercer elemento que
une el triangulo conocimientos, literacidad y
medio rural, hay que referirse a quienes escri-
bieron sobre la necesidad de acercarse desde la
escuela al medio rural, asi como al papel del pai-
saje en la didactica. A principios de los noventa,
Garcia y Liceras (1993: 24) llamaron la atencién
sobre la necesidad de este acercamiento, pues
en un contexto urbanizado, lo rural iba “quedando
como un ambito sobre el que las nuevas genera-
ciones escolares van teniendo ideas, representa-
ciones y nociones cada vez mas vagas y menos
experienciales”. En esa linea, Liceras (1998)
publicé un trabajo sobre las percepciones del
medio rural de los nifios y j6venes de diferentes
franjas de edad considerando que “la educacién
escolar debe aprovechar esas preconcepciones
e ideas previas de los nifios tan positivas res-
pecto al medio rural, para resaltar y conservar sus
valores” (Liceras, 1998: 565).

Dentro de esta literatura debemos incluir tam-
bién aquella dedicada a las potencialidades
educativas del paisaje, puesto que para indagar
sobre las ideas del alumnado partimos de una
pintura que representa un paisaje tradicional del
campo asturiano. Existen trabajos como los de
Gédmez Ortiz (1993), Busquets (1996 y 2010),
Garcia de la Vega (2011) o Liceras (2003 y
2013) sobre la necesidad de educar en pai-
saje, o los de Bajo (2001), Martinez y Garcia-
Morfs (2014), Martinez y Avila, (2014) y Casas y
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Erneta (2016) sobre el paisaje en el curriculo o
sobre su interpretacién (Martinez y Avila, 2017).
También se presentaron propuestas didacticas y
de recursos para trabajar el patrimonio rural y el
paisaje (Martinez, Garcia-Moris, Valverde, 2014;
Lépez, 2016; Mora y Gémez, 2016; Lépez y
Peral, 2017), las profesiones relacionadas con
el campo (Medina, 2017) o las estrategias de
interpretacion del paisaje (Hernandez-Carretero,
Nieto y Pulido, 2009; Hernandez-Carretero,
2010; Hernandez-Carretero, Jaraiz y Gurria,
2015, Alcéntara, 2017).

3. METODOLOGIA

En este trabajo se pretende dar respuesta a las
siguientes preguntas de investigacion: ¢Cémo
interpretan el paisaje tradicional asturiano los
nifios y nifias de 6.° de Primaria®?, équé elemen-
tos de la vida en el campo identifican?, équé tipo
de narrativas construyen a partir de una pintura?y
dqué preguntas realizan para una mejor interpre-

tacién de la imagen?

Debemos tener en cuenta que la literacidad tiene
que ver con la capacidad de leer “entre lineas”,
sabiendo interpretar las diferentes fuentes no
s6lo en funcién de su contenido, sino también
de su naturaleza. En nuestro caso, denominamos
a ese proceso literacidad visual histérica, puesto
que solicitamos la lectura de una fuente icono-
gréfica de carécter histérico, ya sea una fotogra-
fia, una pintura o cualquier otro tipo de imagen.
En este proceso de estudio, las imagenes tienen
especial relevancia, pues a partir de ellas se soli-

cita la construccion de las narrativas sobre las

que se sustenta la investigacién y de las que
concluimos los conocimientos de los estudian-
tes de diferentes niveles de escolaridad sobre el

patrimonio del medio rural.

La metodologia empleada en esta investigacion
en la que se estudian las narrativas construidas
por el alumnado tras la interpretacion de la ico-
nografia es de cardcter cualitativo. Como primer
paso, se obtuvo el material a analizar a través de
una Ficha de Trabajo (en adelante FT), basada
en el modelo de Melo (2004) (ver anexo), que
incorpora una fuente iconogréfica, a partir de la
que el alumnado participante debe desarrollar
tres ejercicios: la identificacién de los elemen-
tos de la imagen, el desarrollo de una narrativa
y, finalmente, la formulacién de preguntas para

una mejor interpretacién de la misma.

Aligual que en un estudio anterior implementado
con alumnado de 2.° de Bachillerato (Garcia-
Morfs, 2015) se ha utilizado la pintura Reco-
giendo la manzana (1922) de Nicanor Pifiole
(1878-1978), uno de los principales pintores
asturianos situado dentro del postimpresio-
nismo, que representd varios paisajes y escenas
costumbristas. La seleccion de esta pintura se
debe a que se pretendia utilizar una fuente que
reflejara la sociedad tradicional en la que apare-
cieran elementos tipicos de la vida en el campo,
y también, que hiciera referencia a Asturias y al
campo asturiano, con actividades que adn hoy,
aunque con cambios técnicos, siguieran llevan-
dose a cabo. Es decir, que hiciera referencia al
marco geografico al que pertenecen los nifios y

nifas con los que se llevé a cabo este estudio. La
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manzana por formar parte de la identidad astu-

riana nos parecié un elemento idéneo para ello.

Se seleccioné un centro publico de Educacion
Primaria de un concejo del centro de Asturias
que, aunque proximo a las principales ciudades,
es un nucleo urbano de mas de 5000 habitantes
que tiene una fuerte vinculacién con su entorno
rural. La recogida de datos se hizo al comienzo
de la segunda evaluacién con nifios y nifias de
dos grupos que cursaban 6.° de primaria, en total

fueron 34 los participantes (n=34).

El segundo paso consistié en transcribir y orde-
nar la informacién obtenida a través de la FT.
Una vez transcrita, se procedié a la codificacion,
tercer paso consistente en categorizar la infor-
macién contenida en las narrativas abiertas en
funcién de las ideas o teméticas similares. Ese
agrupamiento por tematicas permitié relacio-
nar unas categorias con otras y encontrar las
similitudes existentes entre ellas. Finalmente,
se analizaron los datos para la obtencién de los

resultados del estudio.

En esta investigacién hemos utilizado nueva-
mente cuatro de las cinco categorias del modelo
de Melo (2004); Melo e Duraes (2004); Melo y
Peixoto (2004); disefiadas para el andlisis de las
narrativas abiertas construidas por los estudian-
tes, aplicadas a los estudios de literacidad visual
histérica. Concretamente, la categoria “historia”,
si el/la estudiante crea una narrativa imaginaria
a partir de la iconografia, “descripcién” si se cen-
tra en la explicacién de pormenores o aspectos

concretos de la imagen, “interpretacién”, cuando

Roberto GARCIA-MORIS

es capaz de explicar los elementos representa-
dos y, finalmente, “evaluacién”, cuando emite jui-

cios de valor sobre la realidad representada.

Para el estudio de las preguntas formuladas por
los estudiantes, creamos seis categorias (Garcia-
Moris, 2015) en funcién de la realidad sobre la que
se interrogan: “contextualizacién espacio temporal”
si el/la estudiante se pregunta sobre aspectos
del espacio y tiempo de la realidad representada,
“autor/observador”, si lo hace sobre cuestiones
que tienen que ver con la intencionalidad del
autor o el proceso de observacién del espectador,
“aspectos formales” si pregunta sobre cuestiones
estéticas y de forma, “acciones representadas’; si
se centra en lo que “sucede” en la obra, “elemen-
tos representados”si plantean cuestiones relativas
a todo aquello que se haya representado, excepto
las acciones, y ‘“aspectos sociolégicos’, cuando
hay preguntas que tienen que ver con la sociologia

del espacio o de los protagonistas.

4. RESULTADOS

4.1. Analisis de la Ficha

A través de la FT se pidié a los nifios y nifias que
identificaran los diferentes elementos representa-
dos en el cuadro en base a cuatro dimensiones:
personas, actividades/acciones, objetos y otros
elementos. Estas dimensiones se aplicaron a cada
uno de los cuatro cuadrantes en los que se dividié
la obra para su interpretacion. El andlisis de estos
datos es el representado en la Tabla 1, donde se
indica el nimero de nifios y nifias que identificaron

los elementos en los diferentes cuadrantes.
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Tabla 1. Identificacion de los elementos de la obra

Dimensidn Cuadrante 1 Cuadrante 2 Cuadrante 3 Cuadrante 4
Personas 14 34 34 34
Actividades 14 33 33 33
Objetos 27 32 32 17
Otros 30 28 23 24

Como puede observarse, en el cuadrante 1, que
es la parte mas alejada de la obra, un ndmero
menor de estudiantes identificé personas y
animales, pues es la parte mas compleja de
interpretar, aunque realmente si se aprecian
personas transportando la manzana mediante
un carro tirado por vacas. Hay sin embargo mas
objetos y otros elementos identificados. Esto
se debe a que varios participantes sefialaron la
casa, los arboles, el carro o los animales den-
tro de la dimensién objetos y otros. Identifican
personas en los otros tres cuadrantes, practica-
mente todos ven actividades y objetos, excepto
en el cuadrante 4, donde solo 17 participantes

sefalaron objetos.

Tabla 2. Identificacién de las personas de la obra

En la identificacién de personas, hubo quie-
nes se refirieron a ellas por el nimero total que
observaban en cada cuadrante, o simplemente
dijeron que habia gente, personas o nifios y adul-
tos, pero en un importante nimero de casos dis-
tinguieron a las personas por género o edad. En
el cuadrante 1, 14 participantes aprecian perso-
nas. Sin embargo, en el 2, 3 y 4 distinguen entre
hombres y mujeres y destaca el alto ndmero
que se fija en los nifios pequefios y bebés, dis-
tinguiendo entre nifos y nifas. Por ejemplo,
en el cuadrante 4, varios escribieron “nifia con
su padre”, identificando al hombre que le da la

mano como tal.

Dimensidn Cuadrante 1 Cuadrante 2 Cuadrante 3 Cuadrante 4
Mujeres 0 14 13 0
Hombres 2 14 14 15
Nifios/bebés 0 20 21 20
Gente/personas 14 21 19 20
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Tabla 3. Identificacion de las actividades en la obra.

Roberto GARCIA-MORIS

Dimensidn Cuadrante 1 Cuadrante 2 Cuadrante 3 Cuadrante 4
Ganaderia 1 0 0 1
Agricultura 1 2 0 0
Recolectar 1 6 4 1
Seleccién/pelar 0 14 0 1
Encestar 0 3 2 0
Transporte 3 14 21 0
Direccién del ganado 0 0 0 3
Cuidado del ganado 3 0 0 24
Cuidado nifios 0 9 0 1
Jugar 0 3 3 5
Trabajar 1 1 2 0
Arar 2 0 0 0
Otros 1 1 3 2

*En otros se incluyen las acciones de: caminar, hablar, pintar, dormir, empujar y pastar.

Las actividades identificadas en un mayor
nimero fueron las relativas al proceso de reco-
leccidn, si bien hubo una parte importante de
nifos y nifias, que no identificaron el producto
como manzana, y se decantaron por otros como
la patata, el trigo o el maiz. Las actividades de
seleccion o “pelado” (esta Ultima cuando se
refieren a la mazorca de maiz o a la patata)
se indicaron en el cuadrante 2, asi como la de
transporte, que fue especialmente sefialada en
el cuadrante 3 y también en el 2. Hay tres accio-
nes mas que destacan, el cuidado del ganado
en el cuadrante 4 (si bien se trata més bien de
uso del ganado para el transporte), el cuidado
de los pequefios (cuadrante 2) y el juego (en los

cuadrantes 2,3y 4).

Los nifios y nifias son capaces de identificar los
diferentes elementos de la escena, observan una
‘recolecta’, si bien no son capaces en su totali-
dad de identificarla con la manzana, y ven tam-
bién cémo se transporta a la casa, escena en la
que sefalan la participacion de varias personas
de diferentes edades, incluidos nifios y nifias.
Entre los objetos y otros elementos destaca por
ejemplo el cesto (cuadrante 2) o un saco (que
realmente es un cesto, tipo “paxu” asturiano) del
cuadrante 3, la casa del cuadrante 4, los arbo-
les o el carro (del cuadrante 2), que en algunos

casos fue identificado como tractor.
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4.2 Analisis de las narrativas

En la segunda parte de la FT se pidi6 a los nifios
y nifias que escribieran una redaccién libre sobre
lo que la pintura les sugiriera. Para el andlisis de
las narrativas abiertas que construyeron, como
ya se explicd en el apartado de metodologia,
se utilizaron cuatro de las cinco categorias del
modelo de Melo (2004); Melo e Duraes (2004);
Melo y Peixoto (2004).

A pesar de lo que crefamos inicialmente, la cate-
gorfa que mas narrativas concentré fue la de eva-
luacién. Aunque nos referiremos més adelante
a ella, esto se debe en gran medida a que los
ninos y nifas emitieron muchas opiniones y jui-
cios de valor sobre la realidad representada por
el pintor. Ademas, hay un nimero importante de
narrativas del tipo interpretacién, si bien en algu-
nas de ellas confundieron el tipo de producto que
estaba siendo recolectado. La categoria descrip-
cién, aunque en menor medida, también estuvo
presente y la categoria historia fue la menos uti-
lizada. Practicamente la totalidad de los nifios y
nifias, aunque con algunos errores de contextua-
lizacién histérico espacial, optaron por una lec-

tura méas de corte objetivo y no imaginaria.

No obstante, dentro de la categoria historia hubo
7 narrativas centradas béasicamente en la recrea-
cién de la vida cotidiana del campesinado repre-

sentado al que tienden a ver como una familia.

[1. Habia una vez en un campo una familia

trabajando juntos. Algunos trabajaban en la

granja, otros con ovejas paseandolas, otros
pelando patatas para comer, otros reco-
giendo patatas en una cesta, otros cuidando
bebés, otros ordefiando y cuidando a la vez
a sus vacas, otros trabajando con maquinas.
(HIST)]. (Alumn. 21)

En estas narrativas imaginarias incluyen algunos
roles de género, es decir, atribuyendo diferentes

papeles a hombres y a mujeres.

[2. Después de dos semanas la familia orga-
niza una cena por lograr tener una sidra riqui-
sima. A las siete las mujeres ponen la mesa
y los hombres hacen el fuego para asar las
costillas y los nifios como siempre juegan.
(HIST)]. (Alumn. 7).

Del mismo modo, también esta presente la iden-
tificacién del trabajo en el campo con la pobreza,
algo que se ve muy bien en la siguiente narrativa,
que imagina un pueblo en el que no tenian recur-

sos basicos.

[1. Erase una vez un pueblo muy pequefio, tan
pequeno que solo vivian diez personas en él.
Ellos tenian dos vacas y un perro, pero casi no
tenian comida ni agua. (HIST,)]. (Alumn. 17)

Las 21 narrativas categorizadas como descrip-
cién se agruparon por tematicas. Hubo algunos
participantes que hicieron una enumeracion de
los diferentes elementos que componen la ima-
gen. Para ejemplificar esto, nos sirve la siguiente,

que aunque introduce diferentes elementos, pre-
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senta una descripcién en la que va citando las
diferentes actividades y acciones que observa
en la pintura, no siempre con éxito, pues identi-

fica la recolecta como cosecha de patatas.

[1. Una familia estéa recogiendo comida para
mudarse. Estan cogiendo comida de los
arboles, lo estan metiendo en un carro. Un
hombre esté llevando el ganado con su hija.
Cuatro personas estan llevando cestas con
comida al carro. Todo estd ocurriendo en
un prado. Dos mujeres estan pelando pata-
tas para después comerlas. Hay un hombre
subido en el carro para meter las cestas con
la comida que le esta llevando cuatro perso-
nas. Tiene un vecino que vive en la montafia
que tiene mucho ganado y una huerta muy
grande. (DESC.)]. (Alumn. 28)

Aparte de las descripciones que van enume-
rando los elementos que los discentes iden-
tifican, hay 6 que centran la descripcién en la
actividad ganadera y agricola, hemos escogido

dos de cada actividad.

[3. En una esquina de la derecha, arriba hay
una casa con un prado muy grande donde pas-
tan unas vacas y cerdos. (DESC,)]. (Alumn. 24)

[4. A lo lejos se ven casas, donde también
estan trabajando sus familiares en coger
trigo, cebollas, y alimentos que se cogen
de la huerta. También hay maquinas que los
ayudan a trabajar. Todos van a tener muchas
manzanas porque hay millones en un man-
zano. (DESC.)]. (Alumn. 26)

Roberto GARCIA-MORIS

Como puede observarse en los ejemplos ante-
riores, estas narrativas describen la imagen a
través de actividad ganadera y agricola, pero
no llegan a ser de interpretacién porque no
entran a analizar en profundidad las actividades,
el espacio etc. Hay también algin ejemplo que
se centra en la descripcién de la indumentaria,
haciendo énfasis en las mujeres que aparecen

con la cabeza tapada.

[4. También veo que la ropa era diferente a la
de ahora y las mujeres, en el cuadro, llevan
como la cabeza tapada. (DESC.)]. (Alumn. 3).

Resulta interesante destacar las narrativas cate-
gorizadas como descripcién que se refieren a las
personas, pues los y las participantes las dife-
renciaron por género y edad, llamando la aten-

cién sobre los nifos y nifias.

[3. Hay nifios ayudando a coger manzanas
y domando animales. (DESC.)]. (Alumn. 26)

[5. Mas a la derecha se puede ver a una nifia
agarrada de la mano de su padre, mientras el
padreestaconlasvacas.(DESC.)].(Alumn.27)

[2. Al otro lado hay dos nifios jugando, tam-
bién hay un sefior a las vacas y al fondo dos

personas debajo de un arbol a la sombra.
(DESC.)]. (Alumn. 25)

En la categoria interpretacién se agruparon 33
narrativas que fueron capaces de interpretar
algunos aspectos importantes. Comenzando por

su contextualizacion espacial y temporal, des-
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tacan 4 participantes que la sitian en Asturias.
Lo argumentan principalmente por elementos
patrimoniales asturianos como las madrefas, el
hérreo o la ropa tradicional, aunque en algunos
casos la situan directamente sin destacar ningun

elemento.

[1. Es una pintura asturiana por las madrefias
y el hérreo del fondo. (INTE.)]. (Alumn. 33)

[1. Esta pintura significa cémo vivian antes
los asturianos, ya que se ve que se dedican
a la agricultura y a la ganaderia. (INTE.)].
(Alumn. 30)

[1. Pues en esta pintura, parece que estan
en un pueblo. Hay muchos nifios, tanto nifios
pequefios, como bebés. Todos llevan la ropa
tradicional asturiana, asi que debe ser un
pueblo de Asturias. (INTE.)]. (Alumn. 19)

[1. Esta pintura representa cémo vivian las
familias grandes en pueblos de Asturias.
(INTE.)]. (Alumn. 27)

Los niflos y nifias apenas entraron en la época
representada en la pintura, por lo general hablan
de “antes’, e incluso en un caso se situa la

escena en la Edad Media:

[2. A juzgar por la ropa, el cuadro parece
antiguo y también por la forma de trasladarse
al fondo en el carro. A mi me parece que son
campesinos y lo que tiene el sefior encima
de la cabeza parece que pesa mucho, yo no
seria capaz de hacerlo. (INTE.)]. (Alumn. 10)

[1. Me parece que esta pintura va sobre los
campesinos cuando vivian en la Edad Medla.
(INTE.)].

En relacion a las cuestiones temporales, por la
tonalidad del paisaje, se refirieron también al
otoflo como estacion del afo en la que aconte-

cia la escena.

[4. Y hay mucha vegetacién y arboles, parece
otofio y me hubiera gustado vivir en esa
época. (INTE.)]. (Alumn. 22)

[1. La pintura me dice que es otofio por el
color de las hojas. (INTE.)]. (Alumn. 15)

Aunque hay algunos nifios y nifias que llegan a
dudar sobre el tipo de producto que estan reco-
giendo, caso del siguiente ejemplo, se decanta-
ron tanto por la manzana como por el maiz, que
fueron los dos productos mas citados, aunque en
algunos casos también sefialaron otros cereales

o incluso la patata.

[2. Me gusta el ambiente, hay mucha gente
trabajando, unos cuidando el ganado o lle-
vandolo a otro prado, transportando creo que
productos agricolas (creo que son “panoyas”
o manzanas). (INTE.)]. (Alumn. 9)

Las narrativas que se reproducen a continua-
cién son capaces de interpretar la obra correcta-
mente, identificando la manzana como producto
recolectado. El primero de los ejemplos es muy

significativo porque denomina al campo de man-
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zanos por el nombre que recibe en Asturias
(pumarada o pumard) y lo vincula con la produc-
cion sidrera, al igual que la segunda narrativa

que se reproduce a continuacion.

[1. Es otorio, y toda la familia va a la pumara
a carretar la manzana para hacer sidra. La
familia se estd esforzando por tener una
sidra muy buena, los participantes mas jéve-
nes de la familia, juegan, corren, saltan etc...
(INTE.)]. (Alumn. 7).

[1. A mi me parece que son unas personas
que estan recogiendo manzana para hacer
sidra. Los sefiores y las sefioras con unos
cestos recogen la manzana y la meten en un
carro. (INTE.)]. (Alumn. 11)

El maiz fue el segundo producto mas sefialado
como objetivo de la recolecta. En ello pudieron
influir dos factores, los colores de la pintura
y el hecho de que en el campo asturiano haya
también una tradicién importante de este cul-
tivo, bastante vinculado a los hérreos. Aunque
estas narrativas podrian incluirse dentro de la
categoria descripcién, se optd por su inclusién
en interpretacién, dado que no hablaban de pro-
ductos en general, de alimento, de cosecha etc,
sino que identificaron, aunque erréneamente, la

cosecha como de maiz.

[1. Hay dos sefioras deshaciendo maiz,
mientras cuatro personas les traen mas maiz.
Hay un sefior con una carreta, que seré para
llevar el maiz, y un nifio cercano a él se entre-
tiene viendo un perro. (INTE.)]. (Alumn. 25)
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[2. Es de dia y unos chicos, chicas y unos
nifios estan recogiendo el maiz para llevarlo
a un camidn, aunque los nifios estén sin
hacer nada, porque son muy pequefios para
trabajar. (INTE.)]. (Alumn. 24)

Otra de las tematicas que destacan dentro de
esta categoria es la identificacién de la actividad
rural de la escena como trabajo cooperativo, por
ejemplo “pueblo que trabaja en grupo” o “todos

trabajan en equipo.”

[1. Veo que es un pueblo que trabaja en
grupo y que todos son como si fueran fami-
lia y que estan intentando conseguir dinero
a partir del ganado y la venta de alimentos.
(INTE.)]. (Alumn. 5).

[2. Se ve que todos trabajaban en equipo
para poder recoger todas las cosechas, ali-
mentar a los animales. (INTE.)]. (Alumn. 27)

También nos parecié significativo agrupar narra-
tivas que identificaron como una actividad
econdmica o forma de vida de las personas repre-
sentadas. “Trabajando para vivir" o ‘para ganar

dinero” son algunas de las expresiones utilizadas.

[1. Yo creo que estan en su rutina diaria, por-
que en todos los pueblos, o casi todos su
ganado y sus cosechas son muy importantes
para ganar dinero y para poder alimentarse
de ellos. (INTE.)]. (Alumn. 4).

[3. A mi esta pintura me dice que estan
trabajando en el campo para vivir. (INTE.)].
(Alumn. 10)
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Aunque no fue la ténica dominante, hubo dos
participantes que identificaron el ganado como
fuerza de tiro, algo que no sucedié en el estu-
dio que implementamos con bachillerato (Gar-
cfa-Moris, 2015). En cambio, en este caso
disponemos de dos narrativas que se refieren
especificamente al papel del ganado para el

traslado de la cosecha.

[2. Los sefiores que estan en el cuadrante 1
estan utilizando los animales para transpor-
tar los alimentos y objetos. En el cuadrante
2 el sefior esta llevando maiz en un cubo,
para entregarselo a las sefioras que estan
escogiendo el maiz. En el cuadrante 3 las
dos sefioras estan ayudando al sefior con el
maiz. INTE.)]. (Alumn. 4).

[2. Luego el nifio y el sefior llevan las dos
vacas a donde esta el carro, una vez que
esta lleno enganchan las dos vacas al carro

y lo llevan a la casa. Y al final hacen la sidra.
(INTE)]. (Alumn. 11)

Dentro de la categoria evaluacién se incluyeron
37 narrativas que como punto comun se carac-
terizaron por emitir juicios de valor en torno a
algunos aspectos de la obra. Por ejemplo, de
nuevo identifican a los personajes como pobres
0 a las actividades del campo de forma negativa

o0 como extremadamente duras:

[1. La pintura me parece una representacion
de cémo vivia la gente pobre en esa época,
por ejemplo: la gente ayudandose entre ellos

transportando comida, para que una persona

prepare la comida y todos puedan comer, lle-
vando el ganado... (EVAL.)]. (Alumn. 1)

[3. Mi opinién sobre eso es que pobrecillos,
no deberia pasarles esta cosa tan horrible a
las personas. (EVAL.)]. (Alumn. 13)

A pesar de que algunos nifos y nifias conside-
raron la vida en el campo dura, hubo una parte
importante que identificé la escena como feliz y

un lugar idéneo para los més pequefos:

[2. Aunque costase mucho trabajo, ellos lo
hacian en familia y con alegria para los nifios,

personas mayores y me parece muy bonito.
(EVAL,)]. (Alumn. 21)

[5. Pero aun asi se les ve felices a los nifios y a
los adultos, porque se rien. (EVAL,)]. (Alumn. 3).

[3. En la foto se ve que hay bastantes nifios y
eso en un pueblo es bueno y los nifios parece
que aprenden y se los ve a gusto con los que
hacen y aprenden. (EVAL.)]. (Alumn. 5).

En varias de las narrativas se centraron en expre-
sar su gusto por la pintura, por lo que representa
o por los colores utilizados, entre otros aspectos
formales. Ademas, el lugar representado en la
escena fue visto como un sitio agradable y con

buen ambiente:

[1. Esta pintura es creativa, activa y llena de
colores muy llamativos y muy bonitos. Me
gusta este cuadro porque se respira tran-
quilidad y levanta los &nimos, a mi por lo
menos...(EVAL,)]. (Alumn. 23)
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[2. A mi me parece que es un sitio agrada-
ble y donde viviria perfectamente, tiene bas-
tante ganado y mucha fauna de naturaleza.
(EVAL)]. (Alumn. 5).

Como nifios y nifias que son, nuevamente les

llama la atencién el trabajo infantil.

[2. Veo que el trabajo era un poco duro antes
y que hasta los nifios pequefios ayudaban.
Por ejemplo, en el cuadrante cuatro la nifia
creo que esta ayudando con el ganado al que
debe de ser su padre. (EVAL.). (Alumn. 3).

[3. A mi la pintura me dice que todos debe-
mos colaborar, seamos nifios o adultos.
(EVAL.)]. (Alumn. 34)

Como puede observarse, tras el andlisis, se com-

prueba que el alumnado es capaz de interpre-
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tar el paisaje rural, sus elementos, y en menor
medida algunas de las cuestiones patrimoniales
del rural asturiano. Hay algunos casos en los que
recrean una historia imaginaria y otros en los que
describen los elementos que ven, pero los nifos
y nifias en su mayoria interpretan la escena y
emiten juicios de valor sobre la realidad repre-

sentada en el cuadro.

4.3. Analisis de las preguntas

Ademas del tipo de narrativas que los nifios y
nifas del dltimo curso de primaria construyeron
al interpretar la obra, resulté interesante conocer
las preguntas que se formulan para una mejor
comprension de la misma. Para su andlisis, hemos
creado 6 categorias (Garcia-Moris, 2015), que per-
mitieron agrupar las preguntas planteadas por los y
las participantes. En total formularon 98 preguntas

bajo 47 enunciados interrogativos diferentes.

Tabla 4. Categorizacién y cuantificacion de las preguntas

Contextualizacién Autor/ Aspectos Acciones Elementos Aspectos
espacio temporal observador. formales representadas representados socioldgicos.
18 preguntas ‘ 24 preguntas ‘ 7 preguntas ‘ 15 preguntas ‘ 18 preguntas ‘ 16 preguntas

Como puede observarse en la Tabla 4, la cate-
goria que més preguntas recibié fue la de autor/
observador, con 24 preguntas, agrupadas en los

7 enunciados siguientes:

¢Quién es el autor del cuadro? (8 casos)

¢Qué pretendia transmitir el sefior o sefiora

que lo pint6? (5 casos) éPor qué lo pint6? (5
casos) ¢Cuéndo murié el autor? (2 casos)
¢éCuénto tiempo le llevé pintarlo? (2 casos)
¢Qué transmite esta pintura? (1 caso) ¢Qué

ves en esta pintura? (1 caso)
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Los nifios y nifias se preguntaron sobre todo
quién pinté el cuadro, qué pretendia transmitir o
el porqué de su obra. La mayor parte de pregun-
tas se refieren a la autorfa, y tan solo 2 se dirigen

al observador/a.

Tanto la categoria contextualizacion espacio-
temporal, como la de elementos representados
recibieron 18 preguntas cada una. Comenzando
con la relativa al espacio y al tiempo, sus pregun-

tas se agruparon en tan sélo 4 enunciados:

¢ Cuando se hizo este cuadro o cuantos afios
tiene? (10 casos) éDdénde es? (5 casos) ¢En
qué época del afio estan? (2 casos) Cémo

seria trabajar en un campo? (1 caso)

Los y las participantes se interrogan sobre todo
por la época en la que se pinté el cuadro, que en
ocasiones preguntan de la forma “¢cuéntos afios
tiene?”. Seguidamente se preguntan por el lugar
representado, y en menor medida por la estacion
del afio que refleja la obra, o sobre cémo seria
trabajar en el campo en esa época. Esta ultima
se incluy6 en esta categoria dado que la pre-
gunta que plantea la hace en funcién del tiempo

historico.

Las preguntas relativas a los elementos repre-
sentados dieron lugar a un total de 10 enuncia-
dos que plantean dudas sobre qué es el objeto
azul (en aquellos nifios y nifias que no identifican
el carro), y también sobre la construccién del
fondo, sobre algunos objetos y sobre por qué

hay tantos animales,

¢Qué es el objeto azul? (7 casos) ¢Es una
casa o una granja lo que hay al fondo? (2
casos) ¢Por qué hay muchos animales?
(2 casos) ¢Qué hay detrds de las casas?
(1 caso) {Qué es lo que lleva el sefior del
cuadrante dos en la cabeza? (1 caso) ¢Qué
es el animal que esta entre los cuadrantes
dos y tres? (1 caso) éPor qué hay un perro?
(1 caso) {Por qué las hojas de los érboles
tienen ese color? (1 caso) éPor qué hay
muchos bosques? (1 caso) {Qué hay arriba

a la derecha? (1 caso)

En relacién a los aspectos socioldgicos, hay un
total de 16 preguntas en 12 enunciados, 4 de
ellos se refieren a los nifios de la imagen. A los
participantes les llama la atencién el papel de la
infancia, por qué hay tantos nifios en la escena
y si estan o no trabajando, por qué hay una nifia
sola sin la atencién de un adulto, o si los nifos y
nifas tendran que dedicarse a las mismas activi-
dades del cuadro en el futuro. Se preguntan tam-
bién por el papel de las mujeres o por los lazos

de parentesco de las personas de la escena.

éPor qué hay tantos nifios? (3 casos) ¢Por
qué van asi vestidos o por qué visten con
trajes tipicos? (2 casos) ¢Son familia? (2
casos) ¢Por qué dejan a una nifia sola por
ahi? (1 caso) ¢Estan trabajando los nifios?
(1 caso) ¢Por qué van dos mujeres tapadas?
(1 caso) ¢Sigue habiendo familias asi? (1
caso) ¢Sélo se dedicaban a la agricultura y
a la ganaderia? (1 caso) éLos nifios tendrén

que hacer lo mismo que sus padres cuando
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crezcan? (1 caso) éLas mujeres se dedica-
ban a lo mismo que los hombres? (1 caso)
¢Cémo fabricaban sus casas y su ropa? (1

caso) ¢Quiénes son? (1 caso)

Formularon 15 preguntas relativas a las acciones
representadas a través de 8 enunciados, que se
preguntan sobre lo que estén haciendo los perso-
najes de laimagen o el tipo de cultivo, entre otras

cuestiones, como puede verse a continuacion.

¢Qué hacen? (5 casos) ¢Qué llevan en
las cestas? (2 casos) ¢Qué hardn con las
manzanas? (2 casos) ¢Qué estan haciendo
las mujeres del cuadrante dos? (2 casos)
¢Coémo se vendia el trigo? (1 caso) éCuénto
costaria el trigo? (1 caso) éPor qué se dedi-
caban a esto? (1 caso) {Por qué los adultos

van més abrigados que los nifios? (1 caso)

Finalmente, hay 7 preguntas realizadas a través
de 6 enunciados que se agruparon en la catego-
ria aspectos formales y que se interrogan sobre
el titulo de la obra o cuestiones formales sobre

su proceso de elaboracién.

¢Cémo se llama el cuadro? (2 casos) éPor
qué utilizan colores vivos? (1 caso) {Qué
técnicas de pintura utiliz6? (1 caso) éHizo
alguna mezcla? (1 caso) ¢Qué pinturas uti-
liz6? (1 caso) éPor qué el cuadro no tiene

colores vivos? (1 caso)

Por lo tanto, los y las participantes centraron las

preguntas en relacién a las categorias de forma
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bastante uniforme, aunque a las cuestiones for-
males se refirieron en menor medida. Destacan
las preguntas en relacién al contexto espacio
temporal y a la autoria de la obra. También a los
aspectos sociolégicos, en este caso con men-
cion especial al papel de los nifios y las nifias
representados en la pintura, planteando también

bastantes dudas respecto a las acciones.

5. CONCLUSIONES

Aunque se viene respondiendo a las preguntas
de investigacion planteadas en el trabajo a tra-
vés de los resultados, parece oportuno volver

sobre ellas en las conclusiones finales.

Los nifios y nifas de 6.° de Primaria participantes
en este estudio fueron capaces de interpretar el
paisaje identificando los diferentes elementos
que lo componen, tanto los mas evidentes, como
aquellos que a priori parecian de dificil lectura,
aunque no siempre a través de una interpreta-
cion contextualizada. Es decir, a pesar de que
nos encontramos con interesantes narrativas en
las que se situaba tematica y espacialmente la
escena, esta no fue la ténica dominante, no hubo
muchos casos en los que situaran el paisaje en
Asturias, aunque si hubo un nimero mayor que
fue capaz de leer la imagen como una recolecta
de manzana. Esto Ultimo es importante porque
estan acudiendo a un producto tipico del campo
asturiano como es la manzana, también el maiz,
frente a lecturas menos contextualizadas que
hablan de productos del campo, cereales o pro-

ductos de la huerta en general. Podria decirse,
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que por lo general realizan una lectura interpre-
tativa del paisaje, que si es contextualizada en
cuanto al medio rural o a la actividad agricola y
ganadera, pero no en cuanto a la interpretacion
de los rasgos propios y costumbres del paisaje

tradicional asturiano.

En relacién a los elementos identificados, el
alumnado participante, al observar los diferentes
cuadrantes en los que se dividié la obra, se fijé
tanto en las personas, como en las actividades,
objetos y otros elementos. En cuanto a las per-
sonas fueron capaces de hacer una distincién
por género y edades con referencias especificas
a los nifios y nifas de la escena. El porqué de su
presencia, o la extrafieza por verlos o imaginar-
los trabajar estuvo presente en el anélisis de los

elementos.

Aunque no siempre aciertan en la accién con-
creta, si que observan elementos propios del
campo, como una recolecta o cosecha, trans-
porte de la mercancia o la presencia del ganado
vacuno, identificando también elementos como
el carro, la casa o el hérreo. A pesar de ser una
escena muy representativa del campo asturiano,
hay una parte importante que no se decanta por
productos tipicos como la manzana o el maiz
No obstante, entre las acciones identificadas se
encuentran las que forman parte del proceso de

recoleccién.

En cuanto a las narrativas construidas, aunque
encontramos la categoria historia y descripcién,
las que mas presencia tuvieron fueron las de

interpretacion y evaluacién. Introducen entre sus

argumentos la identificacién de la actividad con
una forma de vida, o el trabajo cooperativo y en
equipo. En algunos casos, la localizan espacial-
mente y son capaces de situar la escena en el
otofio por los rasgos del paisaje. En cuanto a las
narrativas categorizadas como evaluacién, des-
tacan algunos tépicos comunes en la emisién de
los juicios de valor, como la visién negativa de
la vida en el campo o de situacion de pobreza,
cuando no tiene por qué ser asi y los campe-
sinos representados podrian ser propietarios de
las tierras. Esto en cierto modo contrasta con la
identificacion de la escena como feliz, apoyan-
dose en parte en los rasgos formales de la obra,
pero también en la idealizacién del paisaje. En
este aspecto no fue muy tenido en cuenta, aun-
que si en la formulacién de preguntas, el tipo de
fuente y el hecho de que se trata de una pintura
y por lo tanto es una fuente subjetiva y que tiene

también su intencionalidad.

En relacién al tipo de preguntas que se reali-
zan para una mejor interpretacion de la obra, el
reparto por categorias es bastante homogéneo y
las preguntas bastantes habituales. No obstante,
las més significativas quizds sean las incluidas
en la categoria aspectos sociolégicos por la
tematica que plantean. Es aqui donde se hacen
preguntas relacionadas con los cambios en el
tiempo, muchas centradas en el papel de los
nifos y las nifas. El porqué de su presencia, las
diferencias en la indumentaria y en las ocupacio-
nes de hombres y mujeres, los lazos de paren-
tesco, o las perspectivas de futuro, son algunos
de los ejemplos de las preguntas formuladas de

tipo sociolégico.
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En definitiva, aunque el alumnado es compe-
tente en la interpretacion de un paisaje y sus
diferentes componentes, hay que incidir en el
paisaje rural tradicional y en el patrimonio gene-
rado en el medio rural. Aunque pueda parecer
un tépico, se esta perdiendo el patrimonio cultu-
ral vinculado al campo, el conocimiento de este
modo de vida de nuestros antepasados inmedia-
tos va desapareciendo del imaginario colectivo.
Ademas de ser importante su conservacién, y
de que sea necesario potenciar su ensefanza
aprendizaje con experiencias dentro y fuera del
aula, el patrimonio del medio rural, tanto material
como inmaterial, incluidos los paisajes tradicio-
nales, siguen representando un idéneo recurso
para trabajar los conceptos clave en Ciencias
Sociales, pero también para fomentar una ciuda-
danfa critica, que sea consciente de su pasado,
pero sobre todo de la construccién de su futuro.
Ante este modo de vida global y que pretende
homogeneizar gustos e imponer modas para
un mundo claramente urbano, lo rural cada vez
es mas reivindicado como alternativa de ocio,
pero también de vida. Ese acercamiento debe
ser comprensivo, respetuoso y pretender la con-
servacion del entorno, generando capacidad de
implicarse y de actuar de manera responsable

en su conservacién y en su divulgacion.
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ANEXO. FICHA DE TRABAJO

FT- 6Qué me dice esta pintura?

éDénde has vivido a lo largo de tu vida?

$Vas habitualmente a algin pueblo?, éa cual?

Edad:

1. Observa la pintura con atencién.

Roberto GARCIA-MORIS

Fijate ahora en los pormenores, teniendo en cuenta las siguientes preguntas: - éQué personajes/personas aparecen

en la pintura? 6Qué actividades o acciones estan presentes? 6Qué objetos consigues identificar? éQué otras cosas

ves? Usa el siguiente cuadro para escribir tu observacién. Como puedes observar la pintura estd dividida en cuatro

cuadrantes y en base a ellos debes cumplimentar el cuadro.

Cuadrante

Personas

Actividades

Objetos

Otros

1

2
3
4

2. A partir de esta pintura escribe una redaccién libre, con lo que se te ocurra.

3. Escribe todas las preguntas que harfas para entender bien esta pintura.
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Resumen

Los paisajes histéricos son excelentes recursos para
la ensefianza-aprendizaje de la Historia. Construidos
a partir de la relacion dialéctica medio natural-grupos
humanos, estos espacios conforman realidades que
conservan las multiples huellas del pasado bajo la
forma de asentamientos poblacionales, estructuras
habitacionales y un medio humanizado y adaptado a
determinadas précticas econémicas. Los escenarios
histéricos que conforman estos paisajes se convier-
ten en instrumentos de exclusivo valor didéctico en
entornos escolares. Se afiade una propuesta didactica
centrada en el andlisis de los paisajes histéricos de las

comarcas de La Serena y Los Montes (Extremadura).

Palabras clave
Paisaje, Paisajes histdricos, Historia, Didactica de la

Historia

Abstract

Historical landscapes are excellent resources for the
teaching-learning of History. Built from the dialectical
relationship between natural environment and human
groups, these spaces make up realities preserving
the multiple traces of the past in the form of popula-
tion settlements, housing structures and a humanized
environment adapted to certain economic practices.
The historical scenarios defining these landscapes
make into instruments of exclusive didactic value in
school environments. A didactic proposal is added,
centered on the analysis of the historical landscapes
of the regions of La Serena and Los Montes (Extre-

madura).
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Landscapes, Historical landscapes, History, teaching-

learnning History
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PAISAJES HISTORICOS Y ENSENANZA-
APRENDIZAJE DE LA HISTORIA.
ASPECTOS CONCEPTUALES

Y UNA PROPUESTA DIDACTICA:

LA SERENAY COMARCA

DE LOS MONTES (EXTREMADURA)

EN LA EDAD MEDIA

HISTORICAL LANDSCAPES

AND TEACHING-LEARNING OF HISTORY.
CONCEPTUAL ASPECTS AND A DIDACTIC PROPOSAL:
LA SERENA AND COMARCA DE LOS MONTES
(EXTREMADURA) IN THE MIDDLE AGES

1. INTRODUCCION

ablar del paisaje como obje-
to de conocimiento en con-
textos educativos es hacer
referencia a una realidad
cada vez méas consolidada.
Asi lo demuestran el hecho
de que aparezca asociado tanto a la ensefanza
de la Geografia y la Historia como de reposar so-
bre una productiva investigacién didactica. Esta
ultima ha puesto de relieve el potencial educati-
vo que sobre el que se apoya el estudio de los
paisajes y ya es mucha la produccién cientifica
sobre esta tematica, tanto en su dimension con-
ceptual como de aplicacién (Gémez, 1993; Lice-
ras, 2003, 2013; Busquets, 1996, 2010; Prats,
2010; Bovet y Pena, 2010; De Nardi, 2010).

Efectivamente, el paisaje como objeto de cono-
cimiento, mantiene un elevado y respetado pro-

tagonismo en ambitos escolares. En si mismo

se muestra como un concepto poliédrico, activo,
cambiante, de enorme complejidad (Liceras,
2003) y esta marcado por una profunda interdis-
ciplinariedad (Liceras, 2013), cuestiones ambas
que hacen del paisaje un referente didactico de
excepcional valor. Como sefialan Feliu y Hernan-
dez (2016: 11), todos los elementos naturales, o
artificiales como monumentos, actividades eco-
némicas, grupos humanos, etc. proponen espa-
cios interdisciplinarios, se convierten en objeto
de estudio si estan sometidos a un tratamiento
didéctico guiado y sistematizado. Estos puntos o
territorios son transmisores de contenidos y de
métodos (Morén, Morén y Estepa, 2012: 566).

Si tenemos en cuenta que el paisaje es pro-
ducto de una sociedad concreta en un con-
texto espacio-temporal determinado, podremos
entender que el paisaje (cultural) resultante es
una realidad poliédrica y especialmente ardua,
que obedece a unos modelos determinados de

relaciones sociales (y de poder) y de relacio-
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nes de esas sociedades con el medio del que
dependen y que ha transformado y adaptado a
sus necesidades. Podriamos sefalar sin temor a
confundirnos que la complejidad del paisaje se
corresponde con el entramado de las socieda-

des que lo moldean y construyen.

Partiendo de esta dltima premisa, el objetivo del
presente trabajo es mostrar el potencial didac-
tico que poseen los paisajes histéricos para
ensefar Historia, insistiendo en la idea de enten-
der los paisajes no exclusivamente como sim-
ples elementos a percibir y describir, sino como
un recurso patrimonial y un método de trabajo
en el que confluyen estrategias y recursos diver-
sos. Trabajar el paisaje en las aulas brinda una
excelente oportunidad para desarrollar el pen-
samiento histérico (Dominguez, 2016; Gémez,
Ortufio y Molina, 2014) y conlleva el aprendizaje
de habilidades, destrezas, al tiempo que fomenta
la adquisicion de competencias histéricas. Esta
circunstancia hace del andlisis y el tratamiento
didactico de los paisajes en las aulas una

empresa de gran valor educativo.

2. PAISAJES CULTURALES, PAISAJES
HISTORICOS Y REALIDAD PATRIMO-
NIAL EN CONTEXTOS EDUCATIVOS

Desde la firma en el afo 2000 del Convenio
Europeo del Paisajes (Consejo de Europa, 2008),
el concepto de paisaje se ha visto notablemente
transformado, cuestiéon que ha incidido a su vez
de manera excepcional en el contexto educativo.
A este respecto, la investigacion sobre el poten-

cial didactico de este concepto bajo cualquiera

Juan Luis de la MONTANA CONCHINA

de las diferentes formas que puede aparecer es
muy abundante (Prats, 2010; Busquets, 1996,
2010; Batllori y Serra, 2010; Hernandez y Nieto,
2009; Hernandez, 2010, 2015; Liceras, 2013).
Esta investigacion ha sefialado algunas de sus
muchas virtudes, como por ejemplo el hecho
de permitir acercarnos a la complejidad de un
territorio ahondando en aspectos diversos del
mismo, y que van mas alla de lo estrictamente
material, como los simbolos y cddigos culturales
y sociales que existen bajo la apariencia de lo que
denominamos paisaje (Morén, Morén y Estepa,
2012). Por tanto, y aunque puede resultar itil en
términos didacticos y geograficos mantener una
escala basica, el término y concepto de paisaje
se ha ampliado considerablemente; es un con-
cepto vivo, complejo que estd en permanente
transformacion, ofreciendo e integrando nuevas

caras, nuevas visiones.

No es dificil encontrar una definicién del concepto
paisaje. El paisaje es, tal y como se contempla en
el Convenio Europeo del Paisaje (CEP)' como un
territorio percibido por su poblacién, resultado de
una accién interaccién de factores humanos y/o
naturales. Sin embargo, entendemos que es una
definicién formal, institucional, que no aborda en
su totalidad la complejidad de la nocién. Asumido
el caracter diverso del término, se hace necesa-
rio un intento de profundizar méas en la misma
conclusion, para tratar de ir mas alla de las expli-
caciones ofrecidas desde la Geografia y la Eco-
logia y otras ciencias referentes, especialmente
si tratamos de incorporarlo a la educacion. Asi, y
en relacién con su presencia en entornos edu-

cativos, el paisaje es un modelo de territorio que
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percibimos, pero en el que también actuamos en
términos sociales (Busquets, 1996). Contamos,
por tanto, con dos realidades que convierten al
paisaje en un instrumento esencial en ambitos
educativos: la dimension perceptiva y la dimen-
sién social, siendo ésta Ultima la que quizé pueda
ser de mayor interés en términos didacticos-dis-

ciplinares (Busquets, 2010).

El paisaje también puede ser identificado —y
normalmente lo hace con suma facilidad— como
una realidad patrimonial. Porque en el paisaje
convergen sin ningun género de dudas ele-
mentos simbdlico-identitarios, cuestiones clave
para comenzar a hablar de patrimonio (Estepa
y Cuenca, 2006; Cuenca, 2014: 80). Ya se han
manifestado otros especialistas a este respecto,
identificando paisaje con patrimonio al sefia-
lar que el citado patrimonio “es consecuencia
del ser humano y dada la diversidad inherente
al mismo, el patrimonio no puede ser una reali-
dad unica, sino que se presentard bajo multiples
formas, sentidos y vertientes” (Morén y Mordn,
2017:247). Pero es quiza la definicién que hace
Martin Céceres (2012: 105) la més integradora,
esclarecedora y particularmente Gtil en cuanto a
la imbricacién que puede mostrar con el signifi-

cado que posee el concepto de paisaje:

“‘los elementos patrimoniales se articulan
como un Unico hecho sociocultural cons-
tituido, de manera holistica, por diversas
manifestaciones de caracter histérico, artis-
tico, etnoldgico, cientifico-tecnoldgico y
medioambiental, que en conjuncién permi-

ten el conocimiento integral de las diferen-

tes sociedades tanto del pasado como del
presente, dando lugar a estructuras de iden-
tidad social que se convierten en simbolos
culturales que permitan desarrollar visiones

interculturales en la sociedad”.

Los diferentes paisajes se han conformado a lo
largo del tiempo y es producto de una selectiva
intervencién humana. Este hecho les confiere
desde el primer momento una clara dimensién
social e incorporan valores identitarios, sim-
bdlicos y sentimentales de los grupos sociales
que los han construido. Tal es asi, que podria-
mos pensar en una realidad de elevada que mas
alla de lo estrictamente material lleva implicita
una carga simbdlica con la que se identifican
los grupos humanos. Si entendemos el paisaje
como escenario de vida y convivencia de grupos
humanos a lo largo del tiempo, debemos asumir
que éste también engloba elementos diversos
que no se reducen exclusivamente a los natura-
les. Como sefiala Morén Monge, en el paisaje se
materializan la experiencia y las aspiraciones de
un grupo social, lo que convierte a esos “lugares
en puntos dotados de verdadero significado, en
simbolos que expresan pensamiento y emocio-
nes’ (2013: 240), lo que le hace revestirse de

cierta dimension patrimonial.

La circunstancia de que el paisaje sea el testi-
monio vivo de las acciones desarrolladas por
grupos humanos diversos, lo convierte en una
construccion social, en definitiva. La relacion
medio-hombre genera lo que se ha dado en
denominar paisajes culturales. Por paisaje cultu-

ral, concepto en absoluto novedoso procedente
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de la Geografia Cultural y reconocido por la
UNESCO en 1992, estableciendo unos criterios
para diferenciarlos, se entiende el resultado de
una continuada y selectiva intervencién humana
sobre un espacio natural concreto (Busquet,
2010). Desde esta perspectiva, el paisaje se
configura como un espacio de sintesis histdrica,
toda vez que se ha consolidado como elemento
clave no solo para comprender la evolucién de
ese territorio sino para entender y conocer a los
grupos humanos que en Ultima instancia son

responsables de esos cambios (Liceras, 2013).

Trabajar con paisajes culturales entrana tras-
ladar a las aulas interesantes oportunidades
educativas, pues al considerar al paisaje como
vehiculo de contenidos y métodos, podemos
aproximarnos al entendimiento de los cambios
en un territorio, bajo distintas escalas de anélisis,
identificando los diferentes elementos presentes
tanto los visibles como los no visibles, valorando
los distintos procesos, cambios y pertenencias,
transformaciones, aspectos como identidad-
alteridad, unidad-diversidad (Cuenca, 2014).
Como sefala Busquets (2010: 8), este trabajo
con el paisaje debe incorporar —sin exclusio-
nes— las dimensiones perceptiva y social, es
decir, el reconocimiento de los vinculos emo-
cionales que inevitablemente establecemos las
personas en nuestra relacién con los paisajes y
de la interdependencia entre las interacciones

sociales y el estado de aquéllos.

No se puede obviar que los paisajes culturales
poseen igualmente una dimensién histdrica.

Los paisajes culturales pueden ser considera-

Juan Luis de la MONTANA CONCHINA

dos también como paisajes histéricos cuando
en éstos confluyen elementos naturales, huma-
nos, de sociedades pretéritas, cuyos restos son
visibles, habitados o no, asi como elementos
de otra naturaleza. Porque como ha sefialado
Buxé (2006) un paisaje es mas que una simple
conjuncién de procesos sociales, econémicos y
medioambientales: en no pocas ocasiones es,
sobre todo, una construccién histérica y, por
tanto, tiene una historia social. También incor-
poran valores identitarios que les procuran una
dimensién patrimonial, valores integradores y no
excluyentes (Cuenca, 2014). El estudio de los
paisajes culturales o paisajes histdricos implica,
por tanto, ir mas alld de analizar los elementos
visibles para descubrir componentes patrimonia-
les escondidos que hablan de las sociedades de

otros tiempos (Prats, Busquets, 2010).

Efectivamente, cuando estos paisajes que reco-
gemos en herencia son escenarios de socie-
dades pasadas y contienen trazas, elementos
materiales muy concretos y que en algunos
casos se presentan como asentamientos pobla-
cionales que conviven con elementos deshabita-
dosy estado ruinoso, se convierten en una fuente
documental de primer orden esencial para estu-
diar las sociedades del pasado y de sus diversas
formas de interaccién con el medio natural en el
que se han desarrollado. De otra forma, los pai-
sajes histdricos, partiendo de la idea de paisaje
como construccién histérica, adquieren la dimen-
sién de auténticas fuentes primarias repletas de
informacién de excepcional valor en términos
didécticos (Buxd, 2006; Herndndez, 2010: 116,
Morén y Estepa, 2015: 49).
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3. LOS PAISAJES HISTORICOS COMO
ESTRATEGIA DIDACTICA PARA LA EN-
SENANZA-APRENDIZAJE DE LA HIS-
TORIA

Partimos, por tanto, de la idea que sitda a los pai-
sajes histéricos como una excelente herramienta
para ensefar aspectos, etapas, problemas diver-
sos de la Historia, pues conforman realidades
complejas en las que es posible detectar rasgos
estructurales de sociedades del pasado y del
presente. Desde el punto de vista de la didactica
de las ciencias sociales el paisaje, como objeto
de conocimiento (histérico), permite establecer
redes relacionales que posibilitan la ejecucién de
estrategias diversas de ensefanza y aprendizaje
(Feliu y Hernandez, 2015: 12).

Por ello, es importante intentar promover en tér-
minos didacticos una conexién con el entorno
que posibilite al alumnado sentirse miembro
critico, activo y creativo de la comunidad, que
le ayude a establecer un vinculo con un paisaje
vivido en el que afloren identificaciones patri-
moniales, personales y de grupo, porque este
paisaje asumido en el que el alumnado vive y
convive permite entender el pasado en multiples
de sus facetas pero también las dindmicas del
presente (Dominguez, Lépez, 2016: 806). Tam-
bién puede ser un instrumento que contribuya
al didlogo entre culturas (De Nardi, 2010: 32),
o que ayude a fomentar la interpretacién de los
referentes simbdlicos e identitarios de la socie-
dad (Cuenca, 2014: 892).

Considerando estas cuestiones, trabajar con
paisajes histéricos puede ayudar al alumnado a
acercarse a la disciplina histérica de forma dife-
rente. No nos cabe duda alguna que el estudio
de estos espacios es una magnifica ocasién
para abordar la adquisicién del denominado
pensamiento histérico. Esta metodologia de
trabajo permite establecer un contacto directo
con recursos documentales e informativos muy
diversos (Dominguez, 2016). De esta forma, el
andlisis y comprensién de los paisajes histéricos
sin duda permite ayudar a pensar la Historia, rea-
lizando un despliegue de habilidades suficientes
para aprender conceptos tanto de primer orden
o sustantivos como de segundo orden o meto-

doldgicos.

La forma mas sencilla de poner en marcha esta
estrategia es desplegando el citado método del
historiador en sus rutinas de trabajo mas ele-
mentales. Esta férmula permite un acercamiento
directo al conocimiento de paisajes histéricos en
las aulas, aplicando para ellos metodologias de
indagacién e investigacion, partiendo del esta-
blecimiento de preguntas y problemas histdri-
cos, que faciliten la asimilacién y comprensién
de nociones histéricas fundamentales. Estos
pasos requieren trabajar con fuentes histéricas
primarias y secundarias independientemente de
su tipologia, cuestién que facilita la adquisicién
de conceptos o habilidades metodoldgicas, al
tiempo que refuerza la consecucién y consolida-
cién de competencias histéricas bésicas (Sdiz,
2013).
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En definitiva, en combinacién con la estrategia
del historiador y técnicas y estrategias proce-
dentes de la Geografia, trabajar en las aulas pai-

sajes histéricos puede ayudar a:

1. Iniciarse en la formulacién de hipétesis ini-
ciales de trabajo, partiendo de una intro-
duccién basica de los diferentes problemas
histéricos que se pretenden estudiar y que
estén en relacién con el paisaje actual. Ello
precisard realizar andlisis retrospectivos de
determinados del propio paisaje o de otros
fenémenos sociales.

2. Introducirse en la bisqueda y seleccién de
fuentes documentales tanto geogréficas
como histéricas e incluso artisticas. Aqui
podemos hacer distinciéon de una tipologia
documental basica:

a) Consulta, en la medida de lo posible, de
fuentes primarias, esto es repertorios
documentales transcritos por especia-
listas, fuentes de archivo y archivos digi-
tales. No se debe descartar una posible
visita de archivos locales.

b) Consulta de fuentes secundarias como
bien pueden ser crénicas locales y obras
de Historia procedentes de la erudicién
local.

c) Consulta de trabajos de Geografia, His-
toria del Arte y Arqueologia que permitan
encuadrar la etapa histérica y ofrezcan
informacién complementaria de evolu-
cion de estructuras militares, asenta-
mientos poblacionales y otros edificios

historicos.

Juan Luis de la MONTANA CONCHINA

4. Iniciar al alumnado en el aprendizaje de
conceptos de segundo orden, como los
principios de causalidad y multicausalidad
histérica. Se pueden investigar con profundi-
dad cuestiones relativas al tiempo histérico y
ala dialéctica —muy presente en los paisajes
histéricos— de cambio y continuidad.

5. Introducir al alumnado en el desarrollo de
narrativas que puedan posteriormente ser
evaluables. Estas narrativas pueden cons-
truirse a partir del contraste entre las infor-
maciones recogidas y los conocimientos
adquiridos. Desarrollar el pensamiento cri-
tico.

6. Poner en préactica estrategias de observacion
directa acompanadas de salidas del aula.

7. Desarrollar capacidades cognitivas a partir
del conocimiento de los referentes identita-
rios y simbdlicos.

8. Desarrollar, finalmente, una amplia tipologia
de trabajo procedimental que pasa por iden-
tificar procesos culturales, aplicar categorias

temporales, realizar andlisis estilisticos, etc.

4. UNA PROPUESTA DIDACTICA: PAI-
SAJES HISTORICOS DE EXTREMADU-
RA PARA ENSENAR Y APRENDER LA
EDAD MEDIA (LA SERENA Y COMAR-
CA DE LOS MONTES)

Para abordar el estudio de paisajes histori-
cos pensamos que en el ambito territorial de
la Extremadura actual existen dos extensas
comarcas, La Serena y la Comarca de los Mon-

tes (También conocida como Siberia), que pue-
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den constituirse en ejemplos modélicos y que
segun la clasificaciéon de la UNESCO de 1992
podrian encuadrarse en la tipologia de “paisajes
en evolucién vivos” pero también en la de “pai-
sajes en evolucion foésil”. Estas extensas comar-
cas (2.654kms y 2.836,7kms, respectivamente)
situadas en el extremo sureste de la provincia
de Badajoz, constituyen unidades de paisaje
histérico perfectamente reconocibles. De otra
forma, estas dos comarcas presentan patrones
identitarios bien perfilados, fruto de un pasado

historico coman.

En efecto, estos territorios resultan ser un modelo
histérico compacto de organizacién territorial y
poblacional. A estos efectos presentan una tipo-
logfa arquitecténica rural (histérica y actual) muy
concreta, asf como un entorno socio-profesional
que ha perdurado en el tiempo y que ha ayu-
dado a preservar un ecosistema mediterraneo:
mayoritaria dedicacién a actividades primarias,
con predominio de la ganaderia (lanar) exten-
siva y existencia de una gran propiedad gana-
dera (dehesas). Con todos estos elementos,
ambas comarcas han configurado un conjunto
paisajistico y patrimonial diverso, complementa-
rio e integrado por elementos diacrénicos. Estos
espacios, ademas, cuentan desde hace déca-
das con politicas de conservacién que conjugan
elementos de transformacién y progreso con
el mantenimiento de los paisajes y la herencia

patrimonial en general (Cano, 2017: 57).

Objetivos. Los objetivos didacticos de esta pro-
puesta son interdisciplinares. De esta forma, par-

tiendo de un proceso de investigacion articulado

en torno a un problema que es la gestacion y
evolucién de un modelo de paisaje concreto, se

propone:

1. Comprender que el paisaje como resultado
de la interaccién de las diferentes socieda-
des y el medio natural.

2. Conocer la formacién histérica del paisaje.
Formas de asentamiento poblacional y apro-
vechamiento de los recursos naturales.

3. Entender cémo se han modificado y creado
los paisajes que han llegado hasta nuestros
dias en diversas etapas histdricas.

4. Utilizar el paisaje histérico como estrategia
didéctica para acercarse al conocimiento
histérico, empleando para ello el método his-
térico o del historiador.

5. Conocer, reconocer y clasificar los elemen-
tos que caracterizan a estos paisajes, asf
como los propiamente patrimoniales.

6. Valorar el paisaje como elemento cultural e

identitario.

Debido a la complejidad en el manejo y com-
prension de fuentes histdricas y otras fuentes
de informacién, asi como del resto de las estra-
tegias y procedimientos, esta actividad es idonea
para aplicarse en Educacién Secundaria. Preci-
samente en el curriculum de este ciclo educa-
tivo, en el capitulo relativo a los estandares de
aprendizaje, se insiste en la utilizacién de “fuen-
tes histéricas”, aspecto éste que mas peso tiene
en nuestra propuesta. Trabajar con fuentes pri-
marias obliga, como pone de manifiesto el curri-
culum, a introducir al alumnado en el método

histérico, desarrollando habilidades de bdus-
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queda de informacién (heuristica), analizando y
explicando las fuentes (primarias y secundarias)
seleccionadas, Lo mismo sucede con fuentes

geogréficas (cartograficas).

El desarrollo de la propuesta requiere de la
puesta en marcha de una serie de secuencias
o actividades ordenadas de trabajo tanto dentro
como fuera del aula: a) fundamentacién histé-
rica, b) blsqueda y seleccién de fuentes docu-
mentales (histéricas y geograficas), c) salidas de
campo a archivos locales y visita a lugares con-
cretos, d) andlisis y desarrollo de trabajos indivi-

duales o en grupo.

Fundamentacidn histérica. Como punto de partida
debemos introducir al alumnado en un conoci-
miento general de la zona de estudio, intentando
conocer tanto los conocimientos previos como los
errores conceptuales que poseen sobre la tema-
tica. La gestacién y desarrollo de los paisajes his-
téricos en un periodo concreto de la historia, la
Edad Media, puede abordarse a partir de aspectos
geograficos e histéricos, remontandose a época
protohistérica. De este periodo pueden estudiarse
los asentamientos de Cancho Roano, La Mata y
el recientemente descubierto del Turufuelo y su
relacion con précticas econémicas puntuales de
época tartésica como son el comercio (intercam-
bios), agricultura y ganaderia y la configuracion
social y territorial: gestacion de modelos o patro-
nes poblacionales muy concretos. Puede cerrarse
este marco introductorio analizando la romani-
zacion de estos espacios y la incidencia de este
proceso en la construccién del modelo de paisaje

que ha llegado hasta nuestros dias.

Juan Luis de la MONTANA CONCHINA

La evolucién de ambas unidades territoriales
durante la Edad Media esté bien estudiada tanto
para época musulmana como cristiana. Del pri-
mer momento puede aludirse al asentamiento
desde el siglo vii de grupos bereberes y el desa-
rrollo de una préctica ganadera extensiva de
cierta importancia. También es preciso aludir a
los inicios del proceso de fortificacion de estos
espacios. Ambas cuestiones son determinantes
en la conformacion del paisaje histérico que se
esté estudiando. A partir del siglo xi se procede
a la ocupacién y reordenamiento del espacio
por poblacién cristiana procedente del norte
peninsular. Este hecho histérico supone primero
la ocupacién militar de las fortalezas de origen
musulman y, en algin caso, su consolidacion,
proyectandose ademas como centros poblacio-
nales de diversa entidad: es el momento en el
que se configura un paisaje muy particular en
el que predomina el castillo con la aldea situada
a sus pies. Sirven como ejemplos los castillos
y poblaciones de Benquerencia de La Serena,

Magacela, Capilla y Puebla de Alcocer.

Este modelo de paisaje histérico estd condi-
cionado por la organizacion social del espa-
cio, articulado en grandes unidades concejos
y encomiendas durante los siglos xiv y xv. Del
mismo modo, en este extenso territorio pueden
rastrearse la formacién de sefiorios nobiliarios,
junto al predominio de la explotacién gana-
dera extensiva (Trashumancia y La Mesta). En
cuanto a los aspectos econdémicos, es conve-
niente conocer la estructura de la propiedad y el
desarrollo de una sociedad feudalizada. Todas

estas realidades histéricas son determinantes
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para la configuracion del paisaje patrimonial
que ha llegado précticamente inalterado hasta

nuestros dias.

Busqueda y seleccién de fuentes documentales
(primarias y secundarias). Este paso es quiza el de
mayor trascendencia y supone introducirse de lleno
en el método del historiador. En cuanto a las fuen-
tes de informacién y recursos de diversa indole,
puede acudirse a una amplia bateria de recursos
documentales de primer orden. El alumnado debe
proceder a la busqueda, seleccién y clasificacion
de informacién tanto geografica como histérica,
mucha de ella disponible en formato digital. Para
ello debe trabajarse con los correspondientes enla-
ces a las bases de datos documentales. Dos pun-

tos de busqueda documental son los siguientes:

1. Castillo y poblacién de Benquerencia:

= Archivo Histérico Nacional: https://www.
mecd.gob.es/cultura/areas/archivos/mc/
archivos/ahn/bases-de-datos.html

* PARES (Portal de Archivos Espanoles):

http://pares.mcu.es

En lo que se refiere a la informacién geografica
para observar los diferentes conjuntos poblacio-
nales y patrimoniales que contribuyen en la con-
formacién del paisaje histérico, pueden obtenerse
iméagenes por satélite a determinada escala y alti-
tud de los asentamientos poblacionales a través
del Google Earth o Google Maps (©2018 Goo-
gle). Las siguientes imagenes pueden servir de
ejemplo para caracterizas los modelos de asen-
tamientos poblacionales, los restos patrimoniales

y la organizacién y estructura del espacio agrario:

©2018 Google - https://www.google.com/maps/@38.6995664,-5.4928844,1166m/data=!3m1!1e
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2. Castillo y poblacién de Magacela:

Magacela

(A
Castillo de Magacela

Image ©2018 DigitalGlobe ©2018 Google - https://www.google.com/maps/place/
Castillo+de+Magacela/ @38.8964888,-5.7365382,817m/data=!3m 1!1e3/4mb!3m4!
1s0xd145f7a4fe69e57:0x7b94e218a88f657al8m2!3d38.8957842!4d-5.7384767

3. Castillo y poblacién de Puebla de Alcocer:

Castilloide PUcblalde Alcog

©2018 Google - https://www.google.com/maps/@38.980094,-5.2573588,1198m/data=I3m1!1e3
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4. Castillo y poblacién de Capilla:

Google Earth

©2018 Google Imagenes ©2018, CNES / Airbus, DigitalGlobe - https://www.google.es/maps/place/06612+Capilla,+Badajoz/ @38.820267 -
5.0866085,814m/data=!3m1!1e3!4mb5!3m4!1s0xd 14b4e967278dbb:0x5 1177ab674722019!18m2!3d38.8208827!4d-5.08427 15

Es conveniente trabajar recursos cartografi-
cos para conocer el paisaje actual e intentar
comprender las transformaciones sufridas a lo
largo del tiempo. Los mapas toponimicos escala
1:560.000 del IGN resultan muy Utiles para con-
cretar altitudes, camineria y diferentes acci-
dentes geograficos, claves para comprender
la articulacion poblacional del territorio. Estos

mapas pueden combinarse con otros geohisté-

ricos, como es el de Tomés Lépez (siglos xvin).
Estos recursos son de fécil acceso y se encuen-
tran digitalizados en la RAH o el IGN:

http://bibliotecadigital.rah.es/dgbrah/es/
consulta/registro.cmd?id=12944

https://www.ign.es/web/catalogo-carto-
teca/resources/html/028449.html
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1. Mapa de La Serena y Comarca de Los Montes (Tomas Lépez)
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Enlo que respecta a la Historia de ambas comar-
cas, puesto que tanto La Serena como en algin
momento la Comarca de los Montes estuvie-
ron bajo dominio sefiorial de la Orden Militar de
Alcéntara, procede iniciar la bisqueda de infor-
macién acudiendo a fuentes primarias, docu-
mentos medievales escritos, muchos de ellos
publicados y transcritos. Asi, un buen comienzo
serfa seleccionar documentos procedentes del
Bullarium de la Orden Militar de Alcantara y de
la Crdnica de la misma Orden. También existen
estudios de esta institucion militar en la que se
incorporan documentos y otras informaciones

de interés.

http://e-spacio.uned.es/fez/view/
bibliuned:Patri-sigloxviii-f_a_118

= Salidas de campo. Salir del aula es un recurso
procedimental de gran valor didéctico e invita
a desarrollar un trabajo interdisciplinar. Estas
salidas pueden ser aprovechadas para: reali-
zar fotografias que complementen las ima-
genes obtenidas en repositorios digitales y la
—posible— visita a los archivos municipales.
La visita a estos archivos es una estrategia
motivadora y puede reportar interesantes
resultados. Existe la posibilidad de hallar
documentacién, informacién cartogréfica o
gréfica no relacionada en obras de consulta
(fuentes secundarias).

= Trabajos o informes de investigacion. El
tratamiento de la informacién recogida sea
documental o producto de salidas de campo
requiere la elaboracién de narrativas que

sinteticen el paisaje estudiado y su evolu-

cion temporal, manejando e interpretando
las fuentes consultadas (hermenéutica) al
tiempo que se relaciona con las estructuras
sociales, econémicas y politicas de las dife-
rentes etapas histdricas. Estos informes de
investigacion pueden desarrollarse individual
o colectivamente y los datos, asi como las
conclusiones obtenidas, deben ser puestas
en comun para ser comparadas, criticadas y
mejoradas. Del andlisis del conjunto puede
elaborarse un informe final que puede ser

utilizado como instrumento evaluador.

5. A MODO DE CONCLUSION

Trabajar paisajes histéricos en entornos escola-
res es, en términos de ensefanza-aprendizaje de
la Historia, una excelente oportunidad favorece-

dora de sinergias en enfoques y tratamientos.

Efectivamente, siendo el paisaje el resultado de
la interaccién humanos-medio natural, es posi-
ble investigar y conocer los cambios y modifica-
ciones introducidas a lo largo del tiempo. En lo
que se refiere a la tipologia paisajistica, muchos
de estos espacios adaptados adquieren dimen-
sion de histdricos debido a la concentracion de
huellas de intervencién humana, edificaciones y
estructuras antiguas. La visibilidad de la interven-
cién humana a lo largo del tiempo contribuye a
que los paisajes histéricos adquieran un enorme
valor patrimonial y también didactico. Como una
realidad acabada, y en ocasiones sujeta a trans-
formaciones, permite acercarse al conocimiento
social de diferentes épocas y de los diversos

grupos humanos que han construido y articulado
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modelos de subsistencia reproducidos a lo largo

de los siglos.

Tampoco podemos olvidar que el estudio del
paisaje contribuye a la adquisicién de una serie
de valores. El estudio de los paisajes culturales
e histéricos conlleva una fuerte carga de valo-
res individuales y colectivos. Sobre los primeros,
conocer el paisaje y la historia que descansa
bajo su construccién, ayuda al alumnado, sin
duda, a desarrollar cierta sensibilidad y les per-
mite reforzar sentimientos identitarios. Respecto
a los segundos, los paisajes histéricos contri-
buyen al refuerzo de las identidades colectivas
al tiempo que fomentan un respeto hacia otros

tipos de paisajes.

Utilizar los paisajes histéricos como estrategia
didactica para reconstruir el pasado histdrico
favorece la puesta en marcha de un enorme tra-
bajo procedimental de dimensién interdisciplinar.
De esta forma, los paisajes culturales e histdricos
pueden estudiarse desde el punto de vista geo-
gréfico, investigando cuestiones relativas a las
formas de poblamiento, medio natural, recursos
agro-ganaderos y mineros, organizacion y orde-
nacion del parcelario e incluso permite rastrear
aspectos como la camineria histérica. Desde la
perspectiva del conocimiento de la disciplina
histérica, el paisaje que denominamos histdrico,
siendo un referente patrimonial de excepcional
valor, permite comprender las formas de asen-
tamiento y explotacion del medio por parte de
los diferentes grupos humanos, las necesidades
materializadas en la construcciéon de modelos

poblacionales y la pervivencia hasta nuestros

Juan Luis de la MONTANA CONCHINA

dias de esos restos materiales (construcciones),

convertidos en simbolos identitarios.

Del mismo modo, el estudio de paisajes histéri-
cos puede convertirse en una herramienta espe-
cialmente Util en el desarrollo del pensamiento
histérico del alumnado. Partiendo de la puesta
en marcha de estrategias didacticas como es la
que representa el trabajo del historiador, se pre-
dispone al alumnado a construir su propio cono-
cimiento histérico. Al mismo tiempo que adquiere
nociones o conceptos sustantivos de primer
orden, conocimientos disciplinares propiamente
dichos, se introduce en una metodologia inves-
tigadora accediendo al conocimiento y trabajo
con fuentes primarias de diversa indole, comen-
zando por el propio paisaje histérico. Asi, no es
dificil encontrar fuentes primarias documentales
(textuales), y numerosas fuentes secundarias
procedentes de los extensos repertorios gene-
rados por historiadores locales. La cartografia
histérica, estudios artisticos y otras fuentes de
informacién son un complemento ideal que ha
de tenerse en cuenta. Ello puede acompanarse,
ademas, de estrategias procedentes de la Geo-
graffa como la observacién directa y la clasifica-

cién de paisajes.

Para ejemplificar lo dicho, la propuesta didéctica
que incluimos creemos que es un buen ejemplo
de paisaje histérico. La Serena y la Comarca
de los Montes son dos comarcas extremefas
de pasado histérico comdn que reproducen un
modelo de paisaje excepcional. Las poblaciones
alli localizadas resultan ser un modelo histérico

de organizacion territorial y poblacional. A estos
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efectos presenta una tipologia arquitecténica
rural (histérica y actual) muy concreta, asi como
un entorno socio-profesional que ha perdurado
en el tiempo. Ambas comarcas han configurado
un conjunto paisajistico y patrimonial diverso e
integrado por elementos diacrénicos idéneos
para a través de su estudio acercarse al conoci-

miento del pasado.
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Resumen

Este articulo muestra las posibilidades educativas
que poseen las Tecnologias de la Informacién Geo-
gréfica para el conocimiento del paisaje cultural. Para
ello, se presenta una propuesta de intervencion diri-
gida a los dos Ultimos cursos de Educacién Prima-
ria, que tiene como finalidad el conocimiento de los
recursos naturales y culturales del Parque Nacional
y Reserva de la Biosfera de Monfragiie, mediante el
uso de dos aplicaciones cartograficas y los Sistemas

de Informacién Geogréfica.
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Abstract

This article shows the educational possibilities that
Geographical Information Technologies possess for
knowledge of the cultural landscape. To this end, an
intervention proposal is presented addressed to the
last two years of Primary Education, whose purpose
is the knowledge of the natural and cultural resour-
ces of the Monfraglie National Park and Biosphere
Reserve, through the use of two cartographic appli-

cations and the Geographic Information Systems.
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LAS TIG COMO RECURSO
DIDACTICO PARA EL ESTUDIO
DE PAISAJES CULTURALES.

UN DISENO DE INTERVENCION

EN MONFRAGUE

GIS/GIT AS A TEACHING RESOURCE
FORTHE STUDY OF CULTURAL LANDSCAPES.
A DESIGN OF INTERVENTION IN MONFRAGUE

1. INTRODUCCION

xtremadura atesora una gran ri-
queza, tanto a nivel natural como
cultural que, progresivamente,
atrae cada vez mas a un mayor
nimero de turistas, tal y como
refleja la Encuesta de ocupacién
hotelera del Instituto Nacional de Estadistica.
Paisajes con una enorme biodiversidad, la histo-
ria que atestiguan los monumentos, yacimientos
arqueoldgicos, pinturas rupestres o manifesta-
ciones culturales colmadas de tradiciones y fies-
tas, son algunos de los ejemplos que evidencian
su gran diversidad patrimonial, una simbiosis en-
tre lo material y lo inmaterial que la dota de una

belleza singular.

Asi, en cuanto a los espacios naturales, estando
protegidas més de 1.250.000 hectareas (Séan-
chez et al, 2017), cabria destacar el Geoparque
Villuercas-lbores-Jara, el Parque Natural de Cor-
nalvo, el Parque Natural Tajo Internacional o el
Parque Nacional de Monfragtie, ejemplo del eco-
sistema mediterraneo dominante en la region.
Este dltimo adquiere diversas denominaciones

que aseguran su prestigio, logrando incluso una

dimensién internacional al ser declarado como
Reserva de la Biosfera por la UNESCO en 2003.

Con una extensién de mas de 18.000 hecta-
reas, el Parque Nacional de Monfraglie cuenta
con un patrimonio natural y cultural muy variado.
El bosque y matorral mediterraneo y las amplias
dehesas rodeadas de cursos fluviales definen
su paisaje, bordeado por cadenas montafosas
que no sobrepasan los 800 metros de altitud,
pudiendo también observarse la desemboca-
dura del rio Tiétar sobre el Tajo, que atraviesan el
parque. Entre sus figuras de proteccién, indicar
que destaca como Zona Especial de Conserva-
cién (ZEC) y como Zona Especial de Proteccién
para las Aves (ZEPA). Sin duda, este califica-
tivo es muy relevante por su riqueza ornitold-
gica, destacando la presencia del buitre negro,
objeto de observacién de multiples turistas que
se desplazan para conocer su habitat natural.
Ademas, cuenta con una vegetacion que com-
plementa su atractivo, gracias a especies como
encinas, alcornoques, quejigos, alisos, almeces o
acebuches. Sin embargo, valorar la riqueza natu-
ral y cultural de Monfraglie implica conocer su
entorno y los catorce municipios que se encuen-

tran afectados por sus limites, pues en ellos se
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recogen bienes patrimoniales de gran valor. El
parque recoge numerosos ejemplos de la etapa
prehistdrica como pinturas rupestres (Cueva del
Castillo), yacimientos o huellas de época prerro-
mana como estelas de guerrero (el Tesoro de
Serradilla) y restos de puentes (Puente del Car-

denal), calzadas o lapidas.

Considerando todo lo anterior, Monfragie se
define como un area de interés social, cultural,
econdémico y de investigacién para los entornos
rurales (Rengifo y Sénchez, 2016). Pero no debe
obviarse el interés educativo, pues la variedad
y la importancia de sus recursos patrimoniales
lo definen como un area de gran potencialidad
didactica, siendo numerosas las actividades de
ensefanza-aprendizaje que pueden desarro-

llarse en éste espacio o gracias a él.

Entre estas actividades, aquellas que tienden
a la investigacion tienen cada vez mayor éxito,
sobre todo por las respuestas ocasionadas en
los alumnos: motivacion, iniciativa e interés. Asi,
las actividades realizadas con las Tecnologias de
la Informacién y la Comunicacién (en adelante,
TIC) ocupan un lugar principal en la investiga-
cién. Esto es gracias a la informacién tan variada
y util que proporciona Internet, siempre y cuando
se seleccionen correctamente las fuentes. La
competencia digital es una habilidad necesaria
para la Educacion Primaria, donde el alumnado
comienza a familiarizarse con las herramientas
digitales y aprende su correcta utilidad. En este
sentido, el estudio del paisaje en esta etapa
puede resultar un proceso atractivo y enriquece-

dor en la asignatura de Ciencias Sociales, dentro

de la cual se recogen contenidos geogréficos,
siempre y cuando el docente tenga un minimo
de conocimiento de las TIC y sepa disefar acti-
vidades adaptadas al grupo/clase (Zappettini,
2007; Zappettini et al,, 2008).

Concretamente, existen algunas aplicaciones
en la Web destinadas al conocimiento geoes-
pacial, que cada vez estén siendo mas utilizadas
por colegios e institutos debido a su funciona-
lidad como herramientas didécticas, pues ofre-
cen gran cantidad y variedad de informacién
que puede ser aprovechada por el alumnado de
diferentes etapas (Buzo, 2011; De Miguel et al,
2016; Morales, 2016; Buzo, 2017). Las apli-
caciones Google Earth, Google Maps y ArcGIS
Online (Sistema de Informacién Geografica, en
adelante, SIG), son tres herramientas destinadas
al conocimiento espacial, que gestionan, tratan
o analizan informacién georreferenciada, image-
nes satelitales o tomadas en vuelo y que permi-
ten desarrollar diferentes acciones como: medir
la distancia entre dos puntos, disefiar una ruta,
orientarse en el espacio, determinar las coorde-
nadas geogréficas, etc. (Buzo, 2015; Martin et
al, 2016).

Partiendo de las posibilidades de aprovecha-
miento didactico que ofrece el Parque y la
funcionalidad educativa de las Tecnologias de
Informacion Geogréfica (en adelante, TIG), en
este trabajo se disefia una propuesta de apli-
cacion practica destinada al alumnado de 5.° o
6.° curso de Educacién Primaria, especialmente
para cualquiera de los 14 municipios pertene-

cientes al Parque Nacional y Reserva de la Bios-

UNES NUM. 4 - MARZO 2018 - 120 - 140 - ISSN 2530-1012 - PAG. 122



LAS TIG COMO RECURSO DIDACTICO PARA EL ESTUDIO

Rebeca GUILLEN PENAFIEL / Francisco Javier JARAIZ CABANILLAS

fera de Monfraglie, debido a su proximidad al
mismo. El objetivo principal de trabajo es dotar
al alumnado de herramientas metodolégicas
de andlisis visual cartografico para conocer las
caracteristicas del patrimonio natural o cultu-
ral de Monfragle y su entorno. En cuanto a los
objetivos especificos que con el empleo de las
herramientas se pretenden son: a) comprender
las posibilidades de las TIG para el conocimiento
del paisaje geografico; b) aprender a orientarse
en el espacio mediante las TIG; c) desarrollar
actividades didécticas tendentes a la investi-
gacion de una forma més auténoma; y d) crear
un vinculo de identidad entre los alumnos y su
paisaje cultural, una vez comprendan el valor de
los elementos que forman parte del mismo y la

responsabilidad que poseen en su preservacion.

2. ANTECEDENTES Y FUNDAMEN-
TACION TEORICA

2.1. El paisaje cultural como recurso
didactico

La Geografia se encarga del estudio de los ele-
mentos y caracteristicas que conforman la rea-
lidad fisica y humana de una zona determinada.
Actualmente, son numerosos los problemas
ambientales que existen en el medio debido,
en un gran ndmero de ocasiones, a comporta-
mientos poco respetuosos que, originados por la
actividad humana, causan danos incluso irrever-
sibles. Dar a conocer esta problematica es una
de las tareas que debe afrontar el sector edu-
cativo, en su intencién de formar a los alumnos

como ciudadanos concienciados y comprometi-

dos con el cuidado de esta realidad (Hernandez
etal, 2015).

Asi, el paisaje cultural, donde convergen la
naturaleza y las manifestaciones humanas, se
ve amenazado con acciones como la contami-
nacion de los bosques y rios, la tala desmesu-
rada, los incendios provocados, el deterioro de
monumentos o el turismo masivo; acciones que,
si no encuentran el apoyo de una concienciacion
ambiental y social, pueden afectar a la cultura
de los pueblos que sufren estos problemas vy,
con ellos, a sus raices histdricas e identitarias
(Correa, 2003; Cuenca y Dominguez, 2005;
Dominguez y Cuenca, 2005; Gémez, 2012).

Los bienes patrimoniales, naturales y culturales,
que forman parte de este paisaje cultural, se ins-
talan en el entorno mas inmediato y el contacto
con ellos es constante. Sin embargo, su conoci-
miento suele quedar reducido a conceptos rela-
cionados con aspectos histérico-artisticos, en el
caso del patrimonio cultural, o eminentemente
geogréficos, en el caso del patrimonio natural, lo
cual no ayuda a alcanzar la sensibilizacion de los
ciudadanos (Gonzédlez y Pages, 2005; Ferreras
et al, 2010; Hernandez y Guillén, 2017).

La escuela, como principal agente socializador,
asume una gran responsabilidad en su tarea
de dar a conocer e interpretar el paisaje cultu-
ral, cuya expresién es un territorio percibido y
valorado por sus cualidades culturales, producto
de un proceso y soporte de la identidad de una
comunidad (Plan Nacional de Paisaje Cultural,

2012). Este paisaje posee una gran potencia-
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lidad como recurso didactico pues, a través del
mismo, permite asimilar no solo conceptos, sino
procedimientos y actitudes, por lo que posibilita:
a) el conocimiento de elementos naturales y
bienes culturales resultados de la accién antré-
pica; b) el desarrollo de procedimientos para el
andlisis del medio y de sus recursos mediante
actividades de investigacién y el desarrollo de
aprendizajes significativos; y c) el desarrollo de
actitudes y valores relacionados con la concien-
ciacion, el respeto, el cuidado, la conservacion y
la salvaguarda del medio y de los bienes que en
€l se insertan, asi como la necesidad de difundir

y comunicar estas ideas.

Con todo ello, el valor didéactico y educativo del
paisaje cultural no queda reducido a la trans-
misién de contenidos academicistas y tedricos,
sino que busca la interdisciplinariedad mediante
la combinaciéon de elementos de varias materias,
la consecucién de aprendizajes significativos y la
transmisién de valores que favorezcan un desa-
rrollo integral de los discentes (Gonzélez, 2008;
Hernandez, 2010).

2.2. Hacia el cambio metodolégico: el
estudio del paisaje y la competencia
digital

Apostar por el desarrollo sostenible requiere de
la adquisicién de actitudes responsables entre
los ciudadanos que, como turistas, deben poder
disfrutar de los recursos patrimoniales y de su
entorno, sin comprometer su estado de conser-
vacion. Los centros escolares desempefian un

papel importante en esta labor, siendo necesa-

rio comenzar a transmitir valores a los jévenes
desde edades tempranas pues deben mostrar
respeto y tolerancia con otras formas de vida y,
ademas, han de tomar conciencia de su respon-
sabilidad en el cuidado del medio y de los bienes
patrimoniales que pertenecen a toda la humani-
dad (Claudino y Spinelli, 2012).

La materia de Ciencias Sociales, conocida en
las leyes anteriores de educacién con el nom-
bre de Conocimiento del Medio Natural, Social
y Cultural, integra desde sus inicios el estudio y
la valoracién del paisaje cultural como objetivos
de la Educacién Primaria: a) en la Ley Orgénica
1/1990, de 3 de octubre, de Ordenacion Gene-
ral del Sistema Educativo (LOGSE)'; b) en la Ley
Orgénica 2/2006, de 3 de mayo, de Educacién
(LOE)? y ¢) en la actual Ley Orgénica 8/2013,
de 9 de diciembre, para la Mejora de la Calidad
Educativa (LOMCE)?.

En ellas, ademas de destacar el conocimiento de
elementos naturales y manifestaciones del patri-
monio cultural, se repite la necesidad de conocer
y analizar la influencia de la actividad antrépica
en el medio, por lo que en el estudio del paisaje
cultural debe hacerse alusion a los problemas
que experimenta, originados por la actividad
humana, y, consecuentemente, a la responsabi-
lidad que los ciudadanos tienen en la conserva-

cion del entorno y del patrimonio.

Sin embargo, existen diferentes formas de cum-
plir con estos objetivos, si bien unas son mas
apropiadas que otras para su consecucion. Las

estrategias educativas han ido cambiando a lo
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Figura 1. Observacion, a través de la funcion Street View Google Maps,
del Salto del Gitano en el Parque Nacional de Monfragiie (elaboracién propia).

.25" O elev. 426 m  alt. ojo 7.08 km

21.8 km

Figura 2. Diserio de ruta con Google Earth desde el colegio de Malpartida de Plasencia Fray Alonso
Fernéndez hasta Villareal de San Carlos, en el Parque Nacional de Monfragiie (elaboracién propia).
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(elaboracién propia).

largo de los afios, debido a las sucesivas renova-
ciones metodoldgicas en la ensefianza, que pro-
gresivamente redne medios y herramientas méas
innovadores que permiten el estudio de este
paisaje cultural y que, paulatinamente, otorgan
mayor peso al alumnado como centro en el pro-
ceso de ensefanza-aprendizaje (Zappettini et al,
2008; Gémez, 2010; Romina, 2013).

Gran parte de este cambio es debido a la evolu-
cion de las TIC, que han ido ganando mas peso
por los beneficios que aportan para tratar distin-
tas disciplinas. Sin embargo, pese al surgimiento
de nuevas estrategias metodoldgicas, el libro de
texto sigue siendo la base principal sobre la que
sustentar los conocimientos y sobre el que los
docentes orientan las clases (De la Calle, 2012;
Da Silva y Richter, 2016). El problema no esta

en el propio libro, sino en el uso que se hace de
él, pues suele ser el nucleo, y no una ayuda, del
proceso de ensefianza-aprendizaje (Rico y Avila,
2003).

Tratando de encontrar nuevas experiencias edu-
cativas, los docentes organizan salidas de campo,
con el fin de romper la monotonia de estas cla-
ses magistrales dominadas por el manual. Estas
favorecen un aprendizaje significativo al per-
mitir el contacto directo del alumnado con su
entorno, que le ayuda a integrar de manera mas
eficiente los conocimientos (Cuenca y Martin,
2009; Valles y Pérez, 2012; Cuenca, 2014). Sin
embargo, una falta de programacién adecuada
haréa que estas experiencias no contribuyan a la
asimilacién de nuevos aprendizajes. Otro de los

grandes problemas de estas salidas, es el carac-
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ter anecdético y puntual que suelen tener, pues
no logran asentarse como un complemento al
libro de texto, sino simplemente como actividad
excepcional y extraordinaria (Cuenca y Martin,
2009; Guillén y Hernandez, 2017).

Como solucién a esta problemética aparecen
las TIC, que posibilitan el desarrollo de activi-
dades de ensefianza-aprendizaje mas dinami-
cas. Su asentamiento no es sencillo, pues, por
un lado, los docentes deben especializarse en
su tratamiento (Morales, 2016), lo que requiere
una formacién especializada y permanente que
en muchos casos no reciben a través de cur-
sos, talleres o seminarios, como herramientas
que ayudaran al profesorado a disefiar proyec-
tos y actividades adaptados a diferentes grupos
de edad (Buzo, 2011); mientras por otro lado,
el mal uso de las tecnologias puede llevar a
distracciones o aprendizajes ineficientes en el
alumnado, puesto que estas, bajo ningin con-

cepto, pueden considerarse una solucién, sino

un medio hacia un aprendizaje auténomo y moti-
vador (Buzo, 2014).

2.3. La cartografia online para el cono-
cimiento del paisaje cultural

Haciendo un repaso por las Ultimas leyes edu-
cativas, el conocimiento de los elementos geo-
gréficos siempre ha tenido cabida entre los
contenidos y objetivos de la Educacién Primaria,
concretamente en la materia de Conocimiento
del Medio Natural, Social y Cultural, distribuida
en la actual legislacién, LOMCE, en dos asigna-
turas diferentes: Ciencias Naturales y Ciencias
Sociales, donde la Geografia entra a formar
parte de la segunda. Sin embargo, las formas
de trabajar y cumplir con estos objetivos pueden
ser muy diversas y, normalmente, estan sujetas
a la actitud y la implicacion del docente. Es aqui
donde se hace notable el cambio metodoldgico,
puesto que las TIC se van haciendo un hueco

para trabajar esta disciplina (Tabla 1).

Tabla 1. La presencia de las TIC en las tres tltimas leyes educativas

LOGSE LOMCE

REAL DECRETO REAL DECRETO 1513/2006, de 7 de REAL DECRETO 126/2014, de 28
S | 1006/1991,de 14 de diciembre, por el que se establecen las de febrero, por el que se establece
g Junio, por el que se esta- ensefianzas minimas de la Educacién Pri- el curriculo basico de la Educacién
3, | blecen las ensefianzas maria. Primaria.
4 | minimas correspondientes

a la Educacién Primaria.
» Conocimiento del Medio Conocimiento del Medio Natural, Social y Ciencias Sociales.
5 | Natural, Social y Cultural. Cultural.
©
S
<
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LOGSE

LOE

LOMCE

8. Identificar, plantearse
y resolver interrogantes y
problemas relacionados
con elementos signifi-

8. Identificar, plantearse y resolver inte-
rrogantes y problemas relacionados con
elementos significativos del entorno,
utilizando estrategias de blsqueda y trata-

Las Tecnologias de la Informacién y
la Comunicacién deben “=s¢ como
recursos para el aprendizaje de las
materias curriculares, para obtener

encontrar una informacién en Internet.
TERCER CICLO

Blogue 1. El entorno y su conservacion
Utilizacién e interpretacién de diferentes
representaciones sobre un mismo espacio
(planos, fotografias aéreas, croquis y otros
medios tecnoldgicos

Blogue 7. Objetos, méquinas y tecnologfas
Utilizacién de recursos sencillos proporcio-
nados por las tecnologias de la informa-
cién para comunicarse y colaborar.
Busqueda guiada de informacién en la red.

§ cativos de su entorno, miento de la informacién... informacién y como instrumento
:_'qi utilizando estrategias, 10. Utilizar las tecnologias de la informa- para aprender, conocer y utilizar las
5 progresivamente més sis- cién y la comunicacién para obtener infor- | palabras claves y conceptos necesa-
tematicas y complejas, de macién y como instrumento para aprender | rios para ser capaz de leer, escribir y
busqueda, almacenamiento | y compartir conocimientos, valorando su hablar sobre Ciencias Sociales.
y tratamiento de informa- contribucién a la mejora de las condiciones
cién. .. de vida de todas las personas.
PRIMER CICLO Bloque |
Bloque 7. Objetos, maquinas y tecnologias | Contenidos comunes
Identificacién de los componentes basicos | Utilizacién de las tecnologias de la
de un ordenador. Iniciacién en su uso. Cui- | informacién y la comunicacién para
dado de los recursos informaticos. buscar y seleccionar informacién y
SEGUNDO CICLO presentar conclusiones.
Bloque 4. Personas, culturas y organiza-
cién social
Obtencién de informacién a través de las
tecnologias de la informacién y la comuni-
cacion, valorando su contenido.
" Blogue 7. Objetos, méaquinas y tecnologfas
S Interés por cuidar la presentacién de los
§ trabajos en papel o en soporte digital.
é Seguimiento de una secuencia dada para
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LOGSE

LOMCE

17. Abordar problemas TERCER CICLO
sencillos, referidos al

entorno inmediato reco-

elaborando la informacion
recogida (tablas, graficos,
resimenes), sacando
conclusiones y formulando
posibles soluciones.

Criterios de evaluacion

10. Presentar un informe, utilizando
soporte papel y digital, sobre problemas o 1. Utiliza las tecnologfas de la infor-

nes, documentos escritos) expresando conclusiones

Estandares de aprendizaje evaluables
Blogue I. Contenidos comunes

giendo informacién de situaciones sencillas, recogiendo informa- macién y la comunicacion (Internet,
diversas fuentes (encues- cién de diferentes fuentes (directas, libros, | blogs, redes sociales...) para elaborar
tas, cuestionarios, image- Internet), siguiendo un plan de trabajo y trabajos con la terminologia adecuada

a los temas tratados.

2.2. Analiza informaciones relaciona-
das con el drea y maneja imagenes,
tablas, gréficos, esquemas, resime-
nes y las tecnologfas de la informa-
cién y la comunicacién.

Asi, las Ciencias Sociales y, dentro de ellas, el
estudio del paisaje cultural, sigue un proceso de
renovacion didactica y metodoldgica. Paulatina-
mente se abandonan los procesos de ensefianza
donde el alumno recibe informacién puramente
conceptual, por docentes que se suman a la
renovacién metodolégica en sus clases de Cien-
cias Sociales, aprovechando los beneficios que
aportan las TIG en el disefio de estrategias mas
participativas (De La Calle, 2012).

El estudio del paisaje cultural requiere del cono-
cimiento, interpretaciéon y andlisis del medio
natural, pero también de las manifestaciones
culturales y del impacto que tienen las activida-
des humanas. Todo ello invita a un conocimiento
tedrico del espacio, de sus caracteristicas y
de los bienes patrimoniales que lo componen,
asi como de procedimientos que permitan al
alumnado saber moverse en el espacio y locali-
zar objetos o puntos de interés (Gémez, 2010;
Moreno, 2012; Souto, 2012). Para ello, los

mapas se asientan como una de las herramien-

tas mas utilizadas, puesto que permiten integrar
varias capas de informacién sobre un mismo
soporte y, de este modo, obtener una visién inte-

gral del conjunto.

La cartografia esta en pleno proceso de evolu-
cién colaborativa y revolucién digital y, con ello,
los mapas tradicionales, impresos en papel,
estéan abocados a un uso minoritario (Gémez et
al, 2012). Como solucién aparecen los mapas
digitales y/u online, que permiten la intervencién
directa de aquel que lo contempla con el espa-
cio. Poseen grandes volimenes de informacién
posible de consultar y aportan un acceso senci-
llo y gratuito, posicionandose como uno de los
principales recursos geogréficos para trabajar el
paisaje en Educacién Primaria (Babinger et al,
2012; Gémez et al,, 2012). Incluso se han desa-
rrollado aplicaciones que, aunque no han sido
disefiadas para fines educativos, rednen estas
cualidades y se integran cada vez mas en los
centros escolares: Google Earth, Google Maps

o SIG online.
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A través de cartografia online, imagenes de
satélites o fotografias aéreas, se puede explorar
o trabajar fuera del aula sin necesidad de salir de
ella, de una manera mucho més real que la que
aporta el tradicional mapa en papel. Asimismo,
permiten la observacién de su entorno inmediato
y, con ello, la conexién de nuevos conocimien-
tos con otros que ya poseen, por lo que las TIG
promueven el desarrollo de aprendizajes signifi-
cativos (Luque, 2011). El acceso a la cartografia
online posibilita al alumnado interactuar con la
informacién y realizar actividades de investiga-
cién, en las cuales tienen un papel protagonista,
por lo que se sienten mas motivados hacia este
tipo de tarea (Claudino y Spinelli, 2012).

Algunos de los beneficios que las TIG aportan en
la ensefianza del paisaje cultural son: 1) la posi-
bilidad de combinar capas de diferente informa-
cién; 2) la contemplacién del espacio en varias
dimensiones; 3) la familiarizacién con conceptos
espaciales; 4) el desarrollo de un aprendizaje
més auténomo y enfocado a la investigacién; 5)
el anélisis de los cambios producidos en el espa-
cio; o B6) la adquisicién de aprendizajes interdis-
ciplinares (Buzo, 2017).

El estudio del paisaje a través de las TIG requiere
una programacion que contemple unos objetivos
especificos, de manera que las actividades estén
previamente organizadas y cumplan con unos
determinados estandares de aprendizaje. Apro-
vechar las ventajas educativas de las TIG recae

sobre todo en el uso que se hace de ellas, por

lo que es preciso una formacién especifica del

profesorado en este campo (Luque, 2011).

3. METODOLOGIA

El presente estudio consiste en el disefio de
una propuesta didéctica para trabajar el paisaje
cultural del Parque Nacional de Monfraglie con
el alumnado de Primaria. Para lograr este fin,
se han seleccionado tres programas o herra-
mientas informaticas que, a través del empleo
de cartografia digital, permiten interactuar con
cualquier espacio geogréfico global analizando
determinadas variables esenciales para el cono-
cimiento del medio. De esta forma, se han dise-
fado actividades adaptadas al grupo objeto del
estudio a través del empleo de Google Earth,
Google Maps y ArcGIS Online, que permiten el
desarrollo de las competencias clave. Sumado a
ello, se ha disefiado un cuestionario que valora la

experiencia vivida del alumnado con las TIG.

Para la aplicacién de la estrategia metodol6-
gica, se han planteado, para su eleccién, los
centros educativos ubicados en los municipios
que se ven afectados por los limites del Parque,
0 que poseen parte de su término municipal
dentro del mismo. La propuesta de intervencién
estd disefiada para los cursos de 5.°y 6.° de
Primaria pues, al ser los grupos de mayor edad,
tal y como marca el Curriculo, deben adquirir
competencias vinculadas con el uso de algunas
herramientas tecnoldgicas y en el andlisis del

paisaje cultural.
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3.1. Instrumentos

Para el desarrollo de las sesiones, es preciso
que el alumnado conozca la utilidad y las posibili-
dades que Google Earth, Google Maps y ArcGIS
Online, ofrecen para el conocimiento del paisaje
cultural (Tabla 2).

Tabla 2. Propiedades de Google Earth, Google Maps y ArcGIS Online

Google Earth

Google Maps

ArcGIS Online

nes o fotografias.

Funciones comunes: observar las coordenadas geogréficas, visualizar fotografias e
imégenes de satélite, ofrecer vistas en 3D, medir la distancia entre dos ubicaciones
diferentes, disefiar una ruta’ y exportarla a GPS y agregar informacién como ubicacio-

Ofrecen el modo de vista Street View?, que permite visualizar imdgenes panordmicas
(860.° de movimiento horizontal y 290.° de movimiento vertical).

Funciones propias: visualizar imagenes de forma tridi-
mensional, afiadir marcas de posicién, visualizar la alti-
tud, realizar un vuelo virtual, observar las zonas segun
la luz solar, conocer el tiempo, calcular perimetros,
visualizar imagenes histéricas y consultar imagenes e
informacién del lugar seleccionado a través de tarje-
tas informativas y gufas interactivas.

Funciones

Por otro lado, permite agregar informacién propia,
como fotografias, comentarios o indexar notas de
audio en la realizacién de un viaje virtual.

Funciones propias: permite
encontrar puntos de ubica-
cién mucho mas especificos
que Google Earth, visualizar
mapas y planos de las ciu-
dades, ofrece informacion
complementaria como el tra-
fico en tiempo real, transporte
publico, hoteles y restauran-
tes cercanos a la zona, etc.

Funciones propias: alma-
cenar, manipular, anali-
zar y compartir grandes
cantidades de
alfanuméricos  georre-
ferenciados, de diversa
tipologfa; elaboracién y
edicién de mapas, sobre
los que es posible agre-
gar capas de informacion
diferentes®.

datos

El objetivo es que los estudiantes se inicien en
el uso de diferentes herramientas informaticas
para conocer el espacio, al mismo tiempo que
se familiarizan con elementos cercanos, inte-

grados en su propia localidad. Estas herramien-

pan en el la adquisicién de las competencias

clave de su etapa.

3.2. Actividades didacticas

tas ofrecen la familiarizacién con el entorno,
proximo y lejano, mediante la realizacion de
actividades que, planteadas de forma did4ctica,
conseguiran mantener en el alumnado un papel

activo y dinamico, al mismo tiempo que partici-

Se han disefiado un total de diez actividades
que, ademas de ayudar a conocer y analizar el
Monfrague, permiten el desarrollo de la totalidad
de competencias clave* que refleja la legislacién
actual (Tabla 3).
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Tabla 3. Ficha de actividades didacticas.

y qué harfas para prevenirlos. 6Has actuado alguna vez de esta forma?

S
é Actividad Competencias a trabajar
<
Localizar el Parque Nacional de Monfraglie y, una vez encontrado, sefialar | Competencia digital.
las coordenadas geogréficas donde se encuentra. Competencia matemética.
Seleccionar uno de los 14 términos municipales que forman parte del Parque | Competencia matematica.
y calcular su perimetro. Competencia digital.
Aprender a aprender.
=
5 | Disefiar una ruta que lleve desde Malpartida de Plasencia hasta Villareal de | Comunicacién linguistica.
E San Carlos, que se encuentra en pleno corazén del Parque. Indicar, ademés, | Competencia matematica.
§° la longitud de la misma y los elementos del paisaje que se observan. Una | Competencia digital.
O | vez realizado, exponer a los compaferos de curso cémo se ha realizado la | Aprender a aprender.
actividad.
Localizar los municipios que forman parte de Monfraglie de: Cafaveral, | Competencia matematica.
Malpartida de Plasencia y Toril. Una vez encontrados, afiadir una marca de | Competencia digital.
posicién, introducir una fotografia de un elemento cultural representativo e | Aprender a aprender.
indica la altitud a la que se encuentran cada uno de ellos.
Los centros de interpretacién difunden informacién sobre los elementos | Competencia matematica.
paisajisticos que se pueden contemplar cuando se visita un espacio. A | Competencia digital.
partir de la ubicacién concreta del de Monfragle situado en Villareal de San | Aprender a aprender.
Carlos, indicar cuénto tiempo se tarda en llegar al “Salto del Gitano” a través
de los siguientes medios: a) a pie; b) bicicleta; c) coche.
En el buscador, localizar el Parque y, entre las fotografias que aparecen, | Comunicacién linglistica.
§ seleccionar: a) una donde aparezca, al menos, un animal; b) otra donde se | Competencia digital.
% vislumbre un rio. Responder a écrees que se pueden ver perjudicados por | Aprender a aprender.
2 | comportamientos humanos inadecuados? Competencias sociales y civicas.
3 | Enelcaso de que la respuesta sea si, indica qué comportamientos son estos

Utilizar |a vista a pie de calle Street View y situarse en la plaza de Jaraicejo,
ése observa algun elemento histérico? Si es asf, buscar informacién sobre el
mismo e indicar por qué es importante conservarlo.

Comunicacién linguistica.
Competencia digital.

Aprender a aprender.
Competencias sociales y civicas.
Conciencia y expresiones culturales.
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Aplicacién

Actividad

Competencias a trabajar

ArcGIS Online

Analizar los cambios de uso del suelo vinculados con las infraestructuras
hidricas en el recorrido del rio Tajo por el territorio del Parque. Se utilizara
para ello y se superpondran imagenes aéreas del vuelo americano de 1956
y las ortofotos PNOA del afio 2013-2014. Tras esto se hard un pequefio
informe con los principales cambios detectados y sus implicaciones. Las
herramientas a emplear son Story Map Swipe y Spyglass.

Comunicacién linglistica.
Competencia matemética.
Competencia digital.
Aprender a aprender.

Emplear la herramienta del Atlas Escolar Digital implementada en ArcGIS
Online para llevar a cabo un andlisis de los principales paisajes agrarios
o rurales presentes dentro del Parque. La idea es calcular su superficie y
establecer una relacién entre su incidencia y el mapa de pendientes, altitud
o litologia también disponible en la aplicacién.

Comunicacién linglistica.
Competencia matemética.
Competencia digital.
Aprender a aprender.

Insertar capas de evolucién demografica de los municipios extremefios,
centrando el andlisis en los afectados por Monfragiie, con el objeto de
analizar su dinamica poblacional desde su nombramiento como tal. Las
capas estas disponibles en el agregador de las mismas.

Comunicacién lingistica.
Competencia matemética.
Competencia digital.
Aprender a aprender.

Através de estas précticas el alumnado completa
la totalidad de competencias clave necesarias
en su etapa. La competencia en comunicacién
linglistica, la competencia digital o aprender a
aprender se encuentran en todas ellas, puesto
que la finalidad principal de esta estrategia meto-
doldgica es que el alumnado adquiera todos los
contenidos conceptuales, procedimentales o
actitudinales vinculados con la percepcion del

espacio geografico que le permiten las TIG.
3.3. Cuestionario
Para conocer la opinién del alumnado acerca de

las practicas realizadas, se ha disefiado también

un cuestionario adaptado a la edad de los Ulti-

mos cursos de Primaria (Figura 1). A través de
una escala Likert, el alumnado debe responder
a cada item, otorgando una puntuacion del 1
al b siendo: 1) Totalmente en desacuerdo/casi
nunca; 2) En desacuerdo/raramente; 3) Ni de
acuerdo ni en desacuerdo/ocasionalmente; 4)
De acuerdo/frecuentemente; 5) Totalmente de

acuerdo/ casi siempre.

Mediante este cuestionario el alumnado debe
valorar aspectos como: el grado de satisfac-
cién con el uso de las TIG para el estudio del
paisaje, las posibilidades de aprendizaje y par-
ticipacion que ofrecen y su conformidad o dis-
conformidad con la metodologia de ensefianza

desarrollada.

UNES NUM. 4 - MARZO 2018 - 120 - 140 - ISSN 2530-1012 - PAG. 133



LAS TIG COMO RECURSO DIDACTICO PARA EL ESTUDIO

Rebeca GUILLEN PENAFIEL / Francisco Javier JARAIZ CABANILLAS

Figura 1. Cuestionario para el alumnado de Primaria.

Soy capaz de localizar una zona determinada y explicar el tipo de relieve y
elementos naturales/culturales que tiene a su alrededor.

Eluso de las TIG me ha permitido comprender mejor nuevos conceptos vinculados

con el espacio geogréafico.

Sin el uso de las TIG no hubiese aprendido correctamente algunos términos.

Me oriento mejor en el espacio gracias a estas herramientas.

El uso de estos programas/herramientas es sencillo.

Las TIG me han ayudado a comprender mejor los contenidos de Geograffa.

Me gusta participar en clase.

En estas sesiones he participado mas de lo que lo hago habitualmente.

Ol ||| | w

Considero que las TIGs deberfan usarse més a menudo.

—_

O | He comprendido las explicaciones y el uso de estos programas perfectamente.

11 | Me gustan més las clases donde solo se utiliza el libro de texto.

12 | La sesién me ha parecido aburrida y no me gustarfa volver a repetirla.

Observaciones:

3.4. Procedimiento

Esta propuesta esta planteada para desarrollarse
en tres sesiones. La primera sesion sera la mas
tedrica, imprescindible para explicar el funciona-
miento de las tres herramientas de informacion
geogréfica, asi como para conocer las ideas pre-
vias del alumnado y resolver las posibles dudas
que vayan surgiendo. De manera simultanea a la
explicacion tedrica, el docente mostrara ejemplos
con cada una de las aplicaciones. En la segunda
sesion se iniciaran, guiados por el docente, en la
elaboracién de actividades con cada una de las
tres herramientas. El alumnado debera repetir,

agrupados, el procedimiento que el docente rea-

lice en las primeras actividades, avanzando hacia
una realizacion mas auténoma cuando consigan
realizar mas ejercicios. Durante la primera parte
se realizardn actividades didécticas con Google
Earth y Maps, puesto que poseen unas funciones
similares; durante la segunda parte de la sesién
se realizaran nuevas actividades de conocimiento
espacial a través de ArcGIS, trabajando en este
caso con atlas digitales. Entre estos ejercicios, se
iran resolviendo algunos de los planteados en la
tabla de actividades. La tercera y Ultima sesion
estard destinada a la resolucién de las activida-
des planteadas que ain no se hayan trabajado.
Al final de ésta, se entregara el cuestionario para

que sea cumplimentado de forma anénima.
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Para la correcta intervencién docente, las acti-
vidades deben desarrollarse en una sala de
ordenadores o aula de informética, por lo que
el centro escolar seleccionado debe contar con
una; de este modo, el alumnado podré trabajar

de forma auténoma.

Una vez cumplimentado el cuestionario y anali-
zadas las respuestas, se podra valorar el éxito
o el fracaso de esta intervencién préctica, asf
como valorar la actitud que el alumnado muestra

hacia el uso de las TIG.

4. DISCUSION

Las TIG aplicadas al conocimiento del medio
geografico suponen nuevas formas de analizar y
comprender la realidad mediante la manipulacién
de cartografia digital o la divulgacién y visuali-
zacién de imégenes satelitales. Su implantacion
en el aula, cada dia mas creciente, permite que
el alumnado se vaya familiarizando de manera
mas real tanto con su entorno como con otros
lugares lejanos, a los que anteriormente solo
era posible acceder mediante mapas en papel,
muchas veces complejos y dificiles de entender
(Murillo Sosa, 2011; Coma y Rojo, 2012).

Las posibilidades que ofrecen las TIG para el
conocimiento de cualquier parte del mundo per-
miten, no solo aprender multitud de elementos
geogréficos, sino un acercamiento a los bienes
patrimoniales de diferentes culturas, lo que favo-
rece la creacion de sentimientos de intercultu-

ralidad y de respeto a otras formas de vida. Por

otra parte, posibilitan conocer las transformacio-
nes que experimenta el paisaje en su interaccion
con el hombre y, con ello, parte de los problemas

medioambientales que afectan al planeta.

Esto es, precisamente, lo que se plantea en
este estudio a través de las actividades didac-
ticas planteadas: contextualizar la propuesta de
intervencién en un espacio como Monfragie, se
debe a su condicién como Parque Nacional y a la
riqueza patrimonial que acoge. Mediante las TIG,
el alumnado podré conocer sus valores natura-
les (dehesas, bosque y matorral mediterraneo,
roquedos, rios, etc.), pero también sus valores
culturales (pinturas rupestres, estelas, iglesias
medievales o yacimientos arqueolégicos), tes-
tigos de épocas pasadas. Sumado a ello, las
aplicaciones seleccionadas también permiten
conocer la ubicacién de centros de interpreta-
cién, oficinas de turismo o museos, como princi-

pales difusores del patrimonio de la zona.

Asimismo, el trabajo con las TIG no se limita a
saber utilizar herramientas como Google Earth,
Google Maps o ArcGis Online y sus posibilida-
des, sino que el docente debe complementar
sus explicaciones, pudiendo relacionar los con-
tenidos que se observan de forma digital con
otros que, aunque no aparecen, también exis-
ten. En este sentido, el Parque posee bienes
inmateriales que los estudiantes deben conocer
como la trashumancia, las actividades agrico-
las y ganaderas, las historias que acompafan
a las Iglesias de la zona, leyendas (acerca de

antiguos romances, sobre el castillo de Monfra-
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gle, del Salto del Gitano, etc.) o la gastronomia

caracteristica de la zona.

Los contenidos que pueden trabajarse a través
de las TIG son ingentes, sin olvidar los trans-
versales, puesto que la concienciacion ciuda-
dana es un tema que puede y debe abordarse
desde la educaciéon ambiental, mas adn en un
espacio como éste, que permite desarrollar el
sentido de la responsabilidad y tomar concien-
cia de la urgente necesidad de prestar atencién
a los problemas del medio ambiente. Por otro
lado, el despoblamiento o el envejecimiento de
las poblaciones rurales también aparecen como
rasgo representativo del entorno, lo que sugiere
una buena programacion didactica del docente
para no limitar el trabajo con las TIG simple-

mente al uso informatico.

El uso de estas aplicaciones cartograficas favo-
rece la motivacion del alumnado, ademas de
contribuir significativamente al cumplimiento
de las competencias clave (Morales, 2016). Sin
embargo, disefiar experiencias didacticas que
promuevan el desarrollo de contenidos, proce-
sos y actitudes no es un ejercicio sencillo. Se
precisa de una estrategia educativa que cumpla
determinados requisitos, como: a) que no quede
limitada a la explicacion dentro del aula ni esté
orientada exclusivamente por el libro de texto;
b) que esté correctamente planificada y organi-
zada, formando parte de la Programacién Gene-
ral Anual y del Proyecto Educativo del Centro;
c) que promueva actividades con tendencia a

la investigacion, donde el alumnado sea el pro-

tagonista; y d) que utilice diversas fuentes de

informacion.

Para ello son muchos los autores que apues-
tan por una formacién minima del profesorado
como solucién (Zappettinni, 2007; Zappettini et
al, 2008; Claudino y Spinelli, 2012, Campo et
al, 2016). Es decir, las estrategias educativas
deben estar dirigidas por un docente que tenga
una formacién especializada en Ciencias Socia-
les y en las TIG, apostando por un aprendizaje
constructivista y actuando como gufa entre sus
alumnos, los cuales deben ser los principales
protagonistas de los procesos de ensefianza-
aprendizaje (Delgado, 2012; Gago et al,, 2012).
Solo si los procesos de ensefianza-aprendizaje
desarrollados mediante las TIG rednen estas
cualidades, se podra garantizar el valor didéctico
del paisaje cultural y, consecuentemente, contri-
buir al fin dltimo que se persigue: la transmisién
de valores que formen personas comprometidas

con la preservacion del entorno.
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Resumen

Este trabajo muestra una experiencia docente de in-
novacién que emplea Geocaching como recurso para
la ensefianza del patrimonio histérico de Cartagena.
Su objetivo es desarrollar competencias profesiona-

les y digitales en el futuro profesorado de primaria.

Palabras clave
Patrimonio, Cartagena, Innovacién educativa, Cien-
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Abstract

This paper shows an innovation teaching experien-
ce that uses Geocaching as a resource for teaching
the historical heritage of Cartagena. Its objective is
to develop professional and digital skills in the future

primary school teachers.
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GEOCACHING.

UN RECURSO PARA LA ENSESANZA
DEL PATRIMONIO HISTORICO

DE CARTAGENA

GEOCACHING. A RESOURCE FOR TEACHING
THE HISTORICAL HERITAGE OF CARTAGENA

1. INTRODUCCION

ntre finales del siglo xix y princi-

pios del xx, Cartagena protagoni-

z6 un periodo de bonanza econd-

mica resultado, preferentemente,

de la explotacién de los recursos

mineros existentes en las proxi-
midades de la ciudad. El interés mostrado por ca-
pitales extranjeros en la explotacién de las fuen-
tes de riqueza cartageneras provocé un rapido
enriquecimiento de un sector de la poblacion, los
propietarios de las minas, asi como de la propia
comarca a través de las inversiones realizadas.
La aparicién de una nueva burguesia en Carta-
gena, vinculada a la minerfa, supuso entre otros
supuestos, la aparicién de entidades financieras,
el refuerzo del tejido industrial, la creacién de
nuevas infraestructuras, caso del ferrocarril, o la
renovacion urbanistica en la ciudad debido, entre
otros motivos, a la necesidad de reconstruccién
tras el proceso cantonal y la mejora de las redes
de saneamiento (Rojas, 1986). En este sentido,
se produjo la construccién de edificios privados
y publicos, siguiendo los estilos arquitecténicos
preponderantes en la época —modernismo—, o

la ordenacion urbanistica de alguna de las princi-

pales arterias (Minguez, Vera y Meseguer, 2016),
caso de la calle del Carmen (Ros, Garcia y Véz-
quez, 2016). En paralelo, se llevé a cabo una des-
tacada actuacién para promover la mejora de la
defensa militar de la ciudad, especialmente de los
bienes navales, mediante la construccién de ba-
terfas de costa antiaérea, lo que modificaria todo

el litoral cartagenero.

A nivel social, la aparicién de una burguesia inte-
resada en el arte, la cultura y la politica, trajo con-
sigo la necesidad de habilitar nuevos espacios de
sociabilidad, como el casino, los diferentes circu-
los culturales o los clubes deportivos, emergentes
en la Cartagena de la época. De la misma manera,
en el plano cultural, hacia 1900 se construyeron
en la ciudad las primeras escuelas graduadas de
Espafia, un hecho clave en el sistema educativo
espafiol ya que supondria la division, por primera
vez, del alumnado por edades y niveles. Afios mas
tarde llegarian las escuelas de minas y de indus-
triales, germen de la actual Universidad Politéc-
nica de Cartagena, asi como, ya en la década de
los afios 30, la aparicién de la Universidad Popu-
lar, un proyecto en el que participaron literatos
como Carmen Conde o Antonio Oliver Belmas,

miembros de la Generacion del 27.
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En definitiva, los sesentaafos que discurren entre
julio de 1873 —cuando tuvo lugar la rebelién
cantonal de Cartagena—y julio de 1936 —fecha
de inicio de la Guerra Civil espafiola— acogieron
multitud de cambios que tienen en la actualidad
su reflejo en la ciudad a través de bienes patri-
moniales. Bajo una sombra excesivamente alar-
gada por la influencia de los vestigios de época
antigua —especialmente punica y romana— se
vislumbran sobresalientes claros que no siempre
han tenido el eco que se merecen. Al menos, eso
si, en lo que respecta al espacio educativo y a
la transferencia de conocimientos y aprendizajes
que desde este patrimonio se pueden trasladar

a la sociedad.

En este articulo se presenta una experiencia de
innovacion docente desarrollada en el marco
de la asignatura “El aprendizaje en el taller de
las Ciencias Sociales”, encuadrada en la Men-
cién en “Recursos educativos para la escuela y
el tiempo libre”, que se imparte en el Grado en
Educacién Primaria de ISEN (Centro adscrito de
la Universidad de Murcia). En esta intervencién
han participado, ademas del docente univer-
sitario que ha asumido el rol de guia, los doce
alumnos matriculados en la asignatura. El obje-
tivo principal de la experiencia ha consistido en
el disefio de un proyecto educativo destinado a
la ensefianza primaria, donde, a través de una
metodologia activa y ludica, se pretende traba-
jar el patrimonio contemporaneo de Cartagena
mediante la utilizacién del juego comunitario:
Geocaching. Como eje vertebrador del proyecto,
se disefidé un itinerario o ruta que, a través de

la bdsqueda de tesoros, permitia el progresivo

descubrimiento del patrimonio modernista de la

ciudad.

Esta iniciativa digital es novedosa desde el punto
de vista educativo, porque utiliza la geolocaliza-
cién de objetos como principio bésico de funcio-
namiento y esté destinada a recrear, de manera
real, una busqueda del tesoro. Asi, las personas
participantes en el “juego” deben esconder una
caja en un lugar concreto, indicando una des-
cripciéon del mismo, aportando algunas pistas y
adjuntando las coordenadas en las que se halla

el objeto.

La propuesta de esta experiencia se justifica,
entre otros motivos, por la posibilidad de que
el alumnado adquiera, a través de la actividad,
las competencias especificas que demanda la
citada Mencion de “Recursos educativos para la

escuelay el tiempo libre”, entre las que destacan:

= Conocer y manejar recursos didacticos
diversos (audiovisuales, nuevas tecnologias,
juegos, bibliogréficos, salidas didécticas,
bibliotecas de aula y centro, etc.) que per-
mitan ensefar, de modo divertido para el
alumnado, contenidos cientificos y culturales
[CEM1].

= Proponer y organizar talleres cientificos y
culturales que puedan desarrollarse como
complemento de las areas curriculares, tanto
dentro como fuera del centro escolar, para
gestionar el tiempo libre del alumno, realizar
actividades socioculturales, mejorar el apren-
dizaje del alumnado de forma ludica y desa-

rrollar la creatividad del maestro [CEM2)].
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Igualmente, para completar la formacidn, esta
actividad debe dotar al alumnado de la posi-
bilidad de adquirir, al menos, dos de las com-
petencias especificas del titulo del Grado en

Educacion Primaria de la Universidad de Murcia:

= Conocer las areas curriculares de la Educa-
cién Primaria, la relacién interdisciplinar entre
ellas, los criterios de evaluacién y el cuerpo
de conocimientos didacticos en torno a los
procedimientos de ensefianza y aprendizaje
respectivos [CET1].

* Disefar, planificar y evaluar procesos de
ensefianza y aprendizaje, tanto individual-
mente como en colaboracién con otros

docentes y profesionales del centro [CET2].

De manera especifica, esta experiencia pretende
acercar al alumnado tematicas proximas a ellos,
potenciando al mismo tiempo la adquisicion de
conocimientos de periodos histéricos, presentes
en la localidad, que reflejan etapas de esplendor
silenciadas hasta el momento. De este modo,
consideramos que la época que discurre entre el
periodo cantonal y la Guerra Civil espafiola (1873-
1936), se presenta como un hilo conductor idéneo
para tratar de buscar las bondades pedagdgicas
de un patrimonio sin explotar, al menos, desde un

punto de vista pedagdgico (Garceran, 2001).

2. MARCO TEORICO

El vertiginoso desarrollo de la web, asi como el
de los diferentes soportes mdviles ha ido, pro-

gresivamente, desembocando en la aparicién de

nuevas formas de comportamiento social. Las
aplicaciones mdviles integran actualmente, en
un alto porcentaje, recursos de geolocalizacion
entre sus servicios, siendo éste el caso de las
redes sociales, deportivas, de ocio, de movilidad,
etc. Todas ellas incorporan mapas interactivos
en los que se superpone gran cantidad de infor-
macion que el usuario debe manejar con natu-
ralidad. El desarrollo de competencias digitales
vinculadas a la orientacién y a la interpretacion
cartografica toman, hoy mas que nunca, un valor

al alza.

En este sentido, el ambito educativo no se ha
quedado atrés, ya que la aplicaciéon docente de
recursos digitales de geolocalizacién ha aumen-
tado desde la aparicién de herramientas intuitivas
como Google Maps o Google Earth (Fombona y
Pascual, 2016). En la actualidad, estas tecnolo-
gias comienzan a implementarse en realidades
escolares con cierta regularidad (Macfa, Rodri-
guez y Armas, 2017). La reciente implantacién
de las tecnologias portatiles digitales en la socie-
dad, especialmente entre los jévenes, supone un
desafio para los docentes, obligados a aprove-
char la oportunidad para obtener un mayor rédito
académico de esta situacién (Fombona y Véz-
quez-Cano, 2017). En este contexto, el uso de la
aplicacién Geocaching implica la optimizacién de
una actuacién pedagdgica mas tradicional donde
el protagonismo recaia principalmente sobre
actividades de orientacién con mapas y brujulas,
ya que, entre otros motivos, incorpora la realidad
vivenciada a través de la bisqueda efectiva de un

objeto escondido en el entorno.
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No obstante, cabe sefialar que la geolocaliza-
cion se inserta en el nivel dos de los diferentes
tipos de realidad aumentada que, segin Prendes
(201b), existen. Es decir, mas alla de la puesta
en marcha de experiencias de geolocalizacion,
deberiamos referirnos a los beneficios o difi-
cultades de insertar la realidad aumentada en
las aulas, en todas sus etapas formativas. En la
actualidad el debate se traslada, precisamente,
hacia la viabilidad de implementar contextos vir-
tuales en los procesos de ensefianza-aprendi-
zaje (Prendes, 2015). Con todo, en los Ultimos
anos se observan ciertos pasos en esta linea
si bien es cierto que se desconoce la direccién

hacia la que nos trasladan.

La incorporacién de tecnologias de localizacion
otorga a esta practica un componente educa-
tivo sobresaliente que viene siendo, en los Ulti-
mos afos, explotado por dreas de aprendizaje
aparentemente inconexas, caso de geografia,
educacién fisica, ciencias sociales o lengua
y literatura (Casals, Flores, Gaona y Zamora,
2013; Teles, Malta y Correia, 2015; Amorin,
201b; Ballesteros, 2015; Mora, 2008; Casado,
Pérez y Hortigtiela, 2016 o Cardona, 2013) pero
que pueden encontrar en este tipo de metodo-
logias un nexo de unién. Geocaching permite,
como han demostrado otros trabajos, la creacién
de rutas tematicas especificas (Casals, Flores,
Gaona y Zamora, 2013) que puedan ser rela-
cionadas con contenidos curriculares (Pérez y
Pérez, 2012) permitiendo, al mismo tiempo, tra-

bajar de manera interdisciplinar.

3. DESARROLLO DE LA EXPERIEN-
CIA

El desarrollo de la actividad se extendié durante
dos sesiones de caracter practico, de dos horas
cada una, lo que supone un total de cuatro horas.
Durante la primera sesién, el tiempo fue destinado
a la explicacién del proyecto, al reparto de las obli-
gaciones, asi como a dar inicio al trabajo individual.
En la segunda jornada de clase se prosiguié con
la tarea, atendiendo a las dudas y configurando el
proyecto de manera conjunta, siempre con la pre-
sencia del docente asumiendo el papel de guia.
El resultado final, la produccién de materiales por
parte del alumnado, fue entregado, a través del

Aula Virtual, una semana mas tarde.

Partiendo de los medios que nos ofrece la pla-
taforma Geocaching se procedié al disefio y
creacion de un itinerario didactico susceptible
de ser implementado en los centros educativos
de la localidad de Cartagena, especialmente en
la etapa de Educacién Primaria. Asi, atendiendo
a las competencias anteriormente sefaladas, se
realizé un reparto equitativo de las tareas entre
el conjunto del alumnado, de manera que se
promoviese un trabajo colaborativo a la hora de
redactar cada uno de los apartados del proyecto:
introduccién, antecedentes, objetivos, conteni-
dos, metodologia, actividades y evaluacién. Cada
alumno/a —en ocasiones por parejas— debia
recoger la informacién pertinente, contrastarla,
ponerla en comun y redactar el apartado asig-

nado hasta conformar, entre todos, el conjunto

UNES NUM. 4 - MARZO 2018 - 142 - 152 - ISSN 2530-1012 - PAG. 146



GEOCACHING. UN RECURSO PARA LA ENSENANZA

Alvaro CHAPARRO SAINZ / Maria del Mar FELICES DE LA FUENTE / Rubén MARTINEZ SANCHEZ

del proyecto educativo. Por su parte, el docente,
al término del proceso, darfa uniformidad a la

informacién constituyendo el texto final.

Las fichas —entendiéndose como las activi-
dades del proyecto— que cada alumno/a con-
cibié respetaban el modelo establecido por
Geocaching, presentando el bien patrimonial
a través del desarrollo de los siguientes items:
el nombre del recorrido —*Ruta modernista de
Cartagena’—, las coordenadas en las que se
encuentra el tesoro, un texto explicativo del
monumento préximo al lugar donde se ha depo-
sitado y, por ultimo, una serie de pistas que ayu-
den a su localizacién. No obstante, una de las
directrices impuestas al alumnado a la hora de
determinar el disefio de la practica fue el respeto
de las normas establecidas por Geocaching. De
este modo, el bien patrimonial y, por tanto, el
tesoro a esconder por parte del alumnado, debe
situarse en un entorno que facilite el normal des-

enlace del juego.

En esta experiencia, se aprovecha el campo

“‘descripcion” para describir los lugares y los

acontecimientos histéricos acaecidos en sus
proximidades, permitiendo asi el descubrimiento
de los elementos patrimoniales de la ciudad de
Cartagena que conforman la ruta modernista. El
docente se beneficia de este espacio para trans-
mitir los conocimientos deseados con el fin de
que el alumnado pueda aprender, de manera
lidica, los contenidos histdricos, artisticos, geo-
gréficos, fisicos o linguisticos incluidos en el
curriculo. Ademas, estos textos, de cara a poten-
ciar las competencias linglisticas de los usua-
rios, deben ser traducidos al inglés. Por ultimo,
en el apartado “pistas’, se incluyen aspectos que
puedan ayudar a completar la informacién o que

faciliten al usuario dar con el tesoro escondido.

Los resultados de la experiencia se definen, pre-
ferentemente, en la entrega, por parte del alum-
nado, de los apartados del proyecto asignados
durante la practica: introduccién, antecedentes,
objetivos, contenidos, metodologia, activida-
des y evaluacion. En este sentido, los objetivos,
tanto generales como especificos, establecidos
por los participantes en la actividad, serfan los

siguientes:

Tabla 1. Objetivos generales y especificos del proyecto “Ruta modernista por Cartagena”

Objetivos Generales

Objetivos Especificos

el pluralismo propio de una sociedad democratica.

— Conocer y apreciar los valores y las normas de convivencia, | — Conocer el patrimonio histérico de Cartagena, asf
aprender a obrar de acuerdo con ellas, prepararse para el ejercicio | como hechos histéricos y personajes relevantes del
activo de la ciudadania y respetar los derechos humanos, asi como | periodo 1873-1936.

— Desarrollar habitos de trabajo individual y de equipo, de esfuerzo | — Desarrollar la capacidad de orientacién, a través
y de responsabilidad en el estudio, asi como actitudes de con- | de Geocaching, en un entorno préximo al alumnado.
fianza en si mismo, sentido critico, iniciativa personal, curiosidad,
interés y creatividad en el aprendizaje, y espiritu emprendedor.
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Objetivos Generales

Objetivos Especificos

— Conocer los aspectos fundamentales de las Ciencias de la Natu- | — Hacer uso de la cartografia mediante los mapas
raleza, las Ciencias Sociales, la Geografia, la Historia y la Cultura.

de la aplicacién Geocaching.

— Adaquirir en, al menos, una lengua extranjera la competencia | — Desarrollar habitos de respeto y cuidado hacia el
comunicativa basica que les permita expresar y comprender men- | patrimonio de Cartagena, asi como hacia el medio
sajes sencillos y desenvolverse en situaciones cotidianas.

ambiente.

tico ante los mensajes que reciben y elaboran.

— Iniciarse en la utilizacién, para el aprendizaje, de las Tecnologias | — Fomentar el trabajo cooperativo mediante la
de la Informacién y la Comunicacién desarrollando un espiritu cri- | herramienta Geocaching.

la prevencién de los accidentes de tréfico.

— Fomentar la educacién vial y actitudes de respeto que incidan en

Por otro lado, los contenidos que se pretenden
trabajar con este proyecto, se corresponden con
las areas y bloques de contenidos presentes en
el Decreto 198/2014, de b de septiembre, por el
que se establece el curriculo de la Educacién Pri-

maria en la Comunidad Auténoma de la Regién

Fuente: Elaboracién propia.

de Murcia (LOMCE). Estos contenidos han sido
enmarcados, por conveniencia curricular, en el
sexto curso de Educacién Primaria. Si bien cabria
la posibilidad de ampliar las areas intervinientes
en el proyecto, se ha creido conveniente incluir,

de manera introductoria, las siguientes:

Tabla 2. Areas y bloques de contenidos del proyecto “Ruta modernista por Cartagena”

Areas, bloques y contenidos aplicables en la “ruta modernista”

Ciencias de la | Bloque 4
Naturaleza (Materia y energia)

— Magnetismo: el magnetismo terrestre. El iman: la brijula.

(El mundo en que vivimos)

Bloque 1 . . .
B (El cuerpo imagen y — Estructuraciéon espacio temporal en entornos cambiantes.
Educacién . — El plano y el espacio conocido.
Fisica percepcién)
Bloque 5 (Actividad fisica | — Valoracién del esfuerzo para lograr una mayor autoestima y autonomia.
y salud) - Seguridad vial: aplicacién de normas y control de la actividad.
Bloque 2

— Cartograffa. Planos y mapas. Escalas.

(Las huellas del tiempo)

Ciencias Bloque 3 — Educacién vial. Adquisicién de conocimientos que contribuyan a
Sociales (Vivir en sociedad) consolidar conductas y habitos viales correctos.
Bloque 4

— Nuestro patrimonio histérico y cultural.

Fuente: Elaboracién propia.
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Desde un punto de vista metodolégico, de
acuerdo con las competencias presentes en la
LOMCE vy la aplicacién efectiva en el aula del
presente proyecto, se pretende que la accién
docente promueva en el alumnado la capacidad
de aplicar los aprendizajes en una diversidad de
contextos, asi como la reflexién e investigacion,
suponiendo para los y las estudiantes un reto
intelectual. Igualmente, se deben disefar tareas
y desarrollar proyectos que supongan el uso
significativo de la lectura, escritura, tecnologias
de la informacién y la comunicacién de modo
que los discentes puedan avanzar en la adqui-
siciébn de estas competencias. La actividad
debe favorecer tanto el trabajo individual como

el cooperativo, al tiempo que los contenidos

sean proximos a nucleos temaéticos cercanos y
significativos para el alumnado, seleccionando
materiales y recursos didacticos diversos, varia-
dos, interactivos y accesibles. Por ultimo, el
espacio habré de organizarse en condiciones
basicas de accesibilidad, sin discriminaciones,
para poder garantizar la participacién de todo

el alumnado.

En relacién con las actividades del proyecto,
éstas han sido recogidas en funcién de las
fichas elaboradas por cada uno de los alumnos/
as matriculados en la asignatura (12), dando
lugar a un listado de doce elementos histérico-
culturales que han configurado la ruta patrimo-

nial modernista de la ciudad de Cartagena.

Tabla 3. Fichas patrimoniales del proyecto “Ruta modernista por Cartagena”

Ruta modernista de Cartagena (1873-1936)

1. La escalera de Beltri de

4, La casa de Isaac Peral
la muralla de Carlos Il

7. El Parque de Artilleria

10. Las Escuelas Graduadas

2. Edificio de la Autoridad

, B, La Casa Maestre
Portuaria

8. El Palacio de Aguirre

11.La Escuela de
Aprendices de Bazan

3. Monumento de los

Héroes de Cuba y Cavite L

9. El Gran Hotel

12. El Real Club de Regatas
de Cartagena

Sobre un recorrido aproximado de tres kiléme-
tros de longitud, la actividad es perfectamente
realizable en un espacio temporal de dos o tres
horas, de manera que pueda ser configurada
para ser llevada a cabo durante una manana lec-

tiva. La viabilidad real de la ruta fue, sin duda,

Fuente: Elaboracién propia.

uno de los preceptos basicos a respetar a la
hora de configurar el recorrido. En este sentido,
la extensa oferta patrimonial resulté ser un con-
dicionante a la hora de disefar un itinerario que
no pusiese en riesgo la realizacién efectiva del

mismo.
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Imagen 1. Itinerario de la “Ruta modernista por Cartagena”

Para finalizar, en lo que respecta a la evaluacién
de la préactica, ésta recaera sobre la correcta rea-
lizacion del conjunto de la ruta modernista, des-
cubriendo los bienes patrimoniales, atendiendo a
las lecturas, registrando los pasos, para regresar
al punto de inicio. A través de un cuaderno de
bitdcora se estableceran los logros y dificultades
encontrados en el desarrollo de la actividad, de
manera que puedan ser valorados los aprendiza-

jes realizados y el disefio de la actividad.

Fuente: Elaboracién propia a partir de Google Maps.

5. CONCLUSIONES

Consideramos que la implementacién de este
tipo de propuestas, en el marco de la formacién
inicial del profesorado, es muy positiva, pues
no solo impulsa la participacion grupal y cola-
borativa del alumnado en el disefo y elabora-
cién del proyecto, sino que también le acerca

a recursos innovadores y a su aplicacion en la

UNES NUM. 4 - MARZO 2018 - 142 - 152 - 1SSN 2530-1012 - PAG. 150



GEOCACHING. UN RECURSO PARA LA ENSENANZA

Alvaro CHAPARRO SAINZ / Maria del Mar FELICES DE LA FUENTE / Rubén MARTINEZ SANCHEZ

practica docente, aprovechando su entorno mas
préximo. En la actualidad, a fin de desarrollar
las competencias profesionales de los futuros
maestros y maestras, es necesario enfrentar-
les a situaciones de aprendizaje donde sean
ellos mismos quienes, guiados por la figura del
profesor/a, elaboren recursos pedagdgicos que
les ofrezcan nuevas posibilidades de abordar
los procesos de ensefianza y aprendizaje de las

Ciencias Sociales.

Geocaching, o cualquier herramienta de la
misma tipologia que preste servicios similares,
es un instrumento vélido para incorporar a los
contextos educativos, puesto que permite tra-
bajar contenidos curriculares desde una meto-
dologia atractiva y motivadora. En el ambito de
las Ciencias Sociales no existen adn iniciativas
educativas concretas que hayan empleado esta
herramienta y que puedan ser analizadas con
objeto de conocer sus resultados. Sin embargo,
como se ha senalado, la utilizacidon de este
recurso supone la actualizacién de préacticas
docentes tradicionales a través de tecnologias
emergentes, las cuales si han demostrado, en
diversas experiencias, el éxito de su implemen-

tacion en el aula.

Finalmente, creemos necesario subrayar la
necesidad, por parte de los docentes universi-
tarios, de aplicar metodologias en el aula mas
activas, participativas y colaborativas, de modo
que sean los estudiantes quienes se involucren
directamente en los procesos educativos y en la
elaboracién de recursos y material para su futura

practica profesional. De la misma manera, consi-

deramos imprescindible la adquisicién, por parte
del profesorado en formacién, de competencias
tecnoldgicas para poder implementar en cual-
quier nivel o etapa educativa, en este caso, en la
Educacién Primaria, los avances que diariamente

nos ofrece el mundo digital.
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Entrevistamos hoy al profesor Antonio Gémez
Ortiz, Catedratico Emérito de la Universidad de
Barcelona. Gedgrafo estudioso e investigador
del paisaje —en especial de los ambitos geo-
morfolégicos de los paisajes de montafia— e
interesado por los aspectos didacticos de su
ensefianza, y cuyos resultados se han visto
plasmados en numerosas publicaciones, confe-
rencias y ponencias durante su dilatada carrera

docente.

Buenos dias Antonio. Desearia conocer tus opi-
niones y comentarios sobre algunas cuestiones

de esta temética disciplinar.

En primer lugar, ¢{Como definirias el valor

formativo del estudio del paisaje?

El paisaje, contemplado como nucleo tematico
transversal que integra contenidos de diferentes
ciencias, sobre todo sociales y naturales, como
en la actualidad se concibe posee un reconocido
valor formativo en educacién. Tradicionalmente
asi ha venido siendo desde que la Institucién
Libre de Ensefianza, alla por las Ultimas déca-
das del siglo xix, incluyé el estudio del medio

(entiéndase paisaje) en la ensefanza de las

ciencias naturales y la geografia, reforzando asf
saberes disciplinares y técnicas de observacion.
Con esta metodologia activa se pretendia que el
alumno se ejercitara en relacionar hechos y con-
ceptos y lograra leer e interpretar el paisaje. En
la actualidad, estos principios contindan vigen-
tes en los curricula de la ensefianza obligatoria
y Bachillerato, aunque renovados con nuevas
aportaciones. En tal sentido, la Conferencia de
Estocolmo (1972) y la de Rio de Janeiro (1992),
entre otras, auspiciadas por la UNESCO, resulta-
ron decisivas, por su empefio en la defensa del
medio ambiente. La educacién actual debe man-
tener vivo el interés por la formacién disciplinar,
pero, al tiempo, también por el desarrollo y domi-
nio de habilidades y técnicas y, particularmente,
por la creacién de valores de conducta social
responsables y para ello el paisaje se muestra

como tema de estudio privilegiado.

¢Con qué argumentos defenderias el valor

patrimonial del paisaje natural.

El paisaje, entendido “como cualquier parte del
territorio tal como es percibida por las poblacio-
nes, cuyo caracter resulta de la accién de facto-
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res naturales/humanos y de sus interrelaciones’
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(Convencién Europea del Paisaje, Florencia
2000), cuando incluye singularidad, autenticidad
y representatividad en sus manifestaciones y se
distingue en su entorno préximo decimos que
posee un valor patrimonial. Asi sucede en los pai-
sajes naturales (donde resultan predominantes
los elementos biofisicos) o en aquellos otros cul-
turales (cuando las modificaciones introducidas
por el hombre son determinantes). En el caso de
los primeros, que son los que interesan ahora, lo
que distingue, define y otorga valor patrimonial,
en este caso de orden cientifico, es la combi-
nacién del relieve, la fauna y la flora, siendo ello
respuesta a los procesos acontecidos a lo largo
de la historia geoldgica del enclave especifico
o region. Ejemplos significativos son los Espa-
cios Naturales Protegidos y entre ellos destacan
muchos sectores de los Parques Nacionales,
Un ejemplo relevante y cercano es el macizo
de Sierra Nevada, en particular sus paisajes
de cumbres, labrados durante las glaciaciones
cuaternarias, donde resaltan formas de relieve
especificas y una rica biodiversidad endémica,
particularidades Unicas en el conjunto de las
montafas andaluzas, y singulares en el contexto
de la regién mediterranea; ambas, reflejo de los
acontecimientos paleoambientales més recien-
tes de los tiempos geoldgicos. Recientemente el
valor patrimonial en los paisajes naturales tiende
a valorarse cualitativa y cuantitativamente a par-
tir de metodologias integradoras, lo que contri-
buye a diagnosticar su estado de conservacion
y determinar posibles actuaciones para su mejor

preservacion y gestion.

Entrevista realizada por ANGEL LICERAS RUIZ

Consideras que, en general, esta bien apro-
vechado el potencial formativo de este con-
tenido

Soy de la opinién que durante estos Ultimos afios
se ha avanzado notablemente en el significado y
alcance formativo que el paisaje, en ocasiones
entendido como entorno, posee como objeto de
estudio en la Escuela. Sin embargo, ain debe
trabajarse mas en ello. En tal sentido, hay que
resaltar, una vez mas, el caracter aglutinador y
transversal que posee el paisaje entre diferen-
tes disciplinas escolares, como ya se comenté
y en lo que debe continuar investigandose. Pero
ahora, quiza, lo més destacado sea subrayar que
el alcance y proyeccién que las ensefianzas asi-
miladas por el alumnado sobre el tema se pro-
yecten con acierto en la creacién de actitudes
y valores sociales responsables hacia el paisaje,
faceta educadora que debe derivarse de los
planes docentes de la Escuela y de la forma de

hacer del docente en el aula.

éQué dificultades crees que plantea la
ensenanza y aprendizaje del paisaje en los
niveles de la ensenanza obligatoria, y cdmo

superarlas?

Por el alcance nuclear y transversal de sus con-
tenidos, lo relativo al paisaje estd presente en
los diferentes niveles de la Ensefanza Primaria
y en la ESO participando de manera muy des-
tacada en las disciplinas de las Humanidades

y las Ciencias Naturales y mas notoriamente
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en la Geografia, como ya se dijo. En cuanto al
proceso de su ensefianza-aprendizaje, en teoria,
no debiera tropezar con problemas en la obten-
cién de los objetivos marcados, siempre que el
docente este capacitado para ello. En tal sentido
y sobre esta figura llamarfa la atencién en cuatro
aspectos: a) que posea una sélida formacién en
saberes disciplinares; b) que domine destrezas
metodoldgicas que le permitan adecuar conte-
nidos cientificos en saberes de aula; c) que esté
convencido del cometido nuclear que el paisaje
puede desempefar en el curriculum de la ense-
fanza obligatoria; d) que participe con ilusién y
entrega programando temas transversales de
contenido general y de actualidad. De no ser asf

las dificultades, presumiblemente, persistan.

é{De qué manera los ciudadanos “de a pie
podemos proteger y mostrar nuestro com-

promiso con el paisaje?

No sélo los ciudadanos “de a pie’, sino también
la sociedad en general y de manera mas firme
los gobiernos de las naciones y administraciones
regionales y locales. Nuestro compromiso como
ciudadanos (y de todas las edades) en favor del
paisaje implica actitudes responsables y com-

prometidas en favor del equilibrio ecolégico,

lo que supone huir de usos y actuaciones que
impliquen deterioro del medio ambiente y para
ello es necesario una sélida educacién ambien-
tal, que debe iniciarse en la escuela, llevarla a la
practica a lo largo de nuestra vida y trasmitirla
a nuestros cercanos. También los gobiernos y
demas administraciones tienen responsabilida-
des, probablemente de mas calado. En tal sen-
tido conviene que se legisle mds en favor del
paisaje y el mejor bienestar de la sociedad, obje-
tivos perfectamente compatibles desde una filo-
sofia de respeto al territorio y medio ambiente. Al
respecto, debe llamarse la atencién en el sentido
que todo paisaje tiene una limitada capacidad
de acogida, por lo que determinas actuaciones
siempre conllevan deterioro o desequilibrios en
su dinamica evolutiva, en ocasiones dificilmente
recuperables. Frente a ello y a escalas espacia-
les diferentes debemos recordar con frecuencia
aquel eslogan que se hizo con acierto para la
Conferencia de Estocolmo en 1972: “Una sola
Tierra” (digamos ahora paisaje, comarca, region,
pais, etc.), y que podria continuar remarcando
‘que debemos salvaguardar y proteger para

nuestros descendientes”.

Muchas gracias por tu atencion y tus repues-
tas.

Angel LICERAS RUIZ
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Madrid: Silex Universidad, 283 pp.

En el ambito educativo tradicionalmente se ha

considerado que el objetivo de la ensefanza

Los espejos de Clio

Usos y abusos de la Historia en el dmbito escolar

aprendizaje de la historia es proporcionar un
conocimiento racional y critico del pasado para
Cosme Jesis Gémez Carrasco que el individuo y la sociedad en general puedan

Pedro Miralles Martinez comprender el presente.

El eminente socidlogo francés Robert Castel
(2005), en un articulo titulado: Michel Foulcault y
la historia del presente, planteaba que para com-
prender la realidad social de hoy, las cuestiones y
hechos que nos rodean y preocupan habria que
hacer la historia del presente; pero el presente
no es solo lo contemporéneo, sino que existe un
espesor del presente que esta hecho de estratos
histdricos, pues la realidad actual no se reduce a
un conjunto de datos estadisticos que serfa nece-
sario rememorar en su configuracién instantanea,
como creen los que defienden el empirismo y
objetivismo, sino que la historia esta hecha de lo
que €l denomina configuraciones problematicas,
es decir configuraciones sociales que plantean
problemas, los cuales no son perceptibles a sim-
ple vista pero que hay que esforzarse en cono-

cerlos para comprenderlos y controlarlos. De esta
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forma Castel se acerca a la genealogia de la histo-
ria planteada por Foucault, el cual dijo a respecto:
«mi punto de partida es un problema en los térmi-
nos en los que se plantea actualmente e intento
hacer su genealogia. Genealogia que quiere decir
que realizo el anélisis a partir de una situacion del
presente» pues la funcién de la historia es ser
activada para dar cuenta del presente (1984: 21),
evitando la deformacién del pasado que se ha uti-
lizado en numerosas ocasiones para servir a los

intereses politicos e ideoldgicos del presente.

El'libro los Espejos de Clio. Uso y abusos de la His-
toria en el ambito escolar desde la metéfora de su
cubierta, donde aparece Clio la musa de la Historia
que nos devuelve a través de su mirada como si
fuera un espejo las diferentes forma de entendery
ensefar la historia, plantea la siguiente disyuntiva,
entender la historia desde el presente analizando
las diferentes configuraciones problematicas y
elaborando la genealogia de la mismas de forma
critica, para entender el pasado, o bien, continuar
con una descripcién simple de hechos y momen-
tos que como una linea continua han conformado
la historia, cuyas configuraciones problematicas, a
nivel educativo, han sido con demasiada frecuen-

cia objeto de uso y abuso por parte del poder.

En el texto los autores se preguntan cémo
abordar la ensefanza aprendizaje de la histo-
ria siglo xxI en la sociedad de la informacién y
el conocimiento, donde los cambios politicos y
sociales ocurridos a partir de la segunda mitad
del siglo xx han provocado que no se reconozca
en los principios de la modernidad surgidos tras

la llustracién, sino que se identifica con lo que

Bauman denomina “modernidad liquida”, carac-
terizada por el individualismo y la inestabilidad
que junto a los efectos de la globalizacién inci-
den sobre la identidad y utiliza la historia para

construir identidades y nacionalismos.

Como respuesta a esta pregunta a lo largo del
texto, los autores tomando como punto de partida
la necesidad de considerar la historia como una
disciplina que permite crear ciudadanos criticos,
capaces de discutir y reflexionar sobre la socie-
dad mas alld de las cuestiones identitarias, han
sintetizado un conjunto de investigaciones lleva-
das a cabo por el grupo DICSO de la Universidad
de Murcia, sobre la ensefianza de la Historia y
las practicas docentes en el aula enmarcadas
en dos proyectos nacionales |+D+| concedidos
por el Ministerio de Economia y Competitividad,
coordinados por la Universidades de Santiago
de Compostela y de Barcelona, junto con varios

proyectos de cardcter regional.

El libro estd estructurado en cuatro capitulos y
en cada uno de ellos se recoge un aspecto de
las investigaciones realizadas, desde el rigor
metodoldgico que requieren las investigaciones

en Didactica de las Ciencias Sociales.

En el primer apartado La Historia como materia
educativa. De las propuestas epistemoldgicas a la
concrecion en el aula, se analizan desde un enfo-
que tedrico las diferentes corrientes epistemol6-
gicas de la disciplina histérica y su repercusién en
el ambito educativo, fortaleciendo de esta forma
el conocimiento epistemoldgico de la disciplina

para favorecer que se adquieran las competen-
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cias necesarias para tomar en consideracion las
dos subjetividades que forman parte del proceso
de aprendizaje de la historia: los agentes histéri-
cos y los historiadores. En el segundo capitulo: La
Historia en el curriculo escolar se hace un reco-
rrido por la presencia de la historia en los curricu-
los de los diferentes planes educativos, esencial
para comprender los planteamientos oficiales
sobre la ensefianza de la historia y la normativa
a la que debe enfrentarse el profesorado; anali-
zando la evolucién de los contenidos de historia
en el curriculo de Educacién Secundaria desde
el afo 1990 hasta la actualidad; de gran inte-
rés es el andlisis comparativo realizado entre los
contenidos de historia en el curriculo espanol y
el curriculo inglés, a través del cual nos muestran
dos modelos diferentes de abordar su ensefianza
aprendizaje. Comparativa que se amplia a nivel
internacional con el andlisis de los objetivos y
competencias propuestas en los curriculos de pai-
ses como Canadéd, Australia y Nueva Zelanda. El
tercer apartado: La Historia en los libros de texto.
se centra en el andlisis de los contenidos de his-
toria en libros de texto desde diferentes perspec-
tivas y metodologias, haciendo una comparativa
entre los contenidos, imagenes e ilustraciones de
nuestros libros de texto y los de Francia e Ingla-
terra, con el objetivo de dar un paso adelante al
mostrar que el modelo de educacién histérica que
se propone desde el curriculo en nuestro pais y
que tiene su reflejo en los libros de texto, no es un
modelo objetivo, casual y despreocupado y que

tampoco es el tnico modelo.

El ditimo capitulo: E/ examen de Historia entre la

reproduccién y el manual, esta dedicado a la eva-
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luacién de los conocimientos histdricos a partir del
andlisis de los exdmenes de historia realizados.
Finaliza el libro con una Conclusidon en la que se
hace un repaso de las diferentes lineas de innova-
cién que a nivel nacional se estan desarrollando y
que suponen una avance para superar la vision tra-

dicional de la ensefianza aprendizaje de la historia.

Es un libro cuidado, novedoso y necesario en el
cual se hace especial énfasis en facilitar a cada
generacion la revision histérica por medio de la
ensefnanza del pensamiento histdrico, superando
y dejando atrds las cargas epistemoldgicas y
metodoldgicas tradicionales desde la investiga-

cién y la innovacion.
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La educacidén como forma de transmitir los cono-

ey Mo St oo e Tt et isiad cimientos al alumnado es una labor que debe de

DEL IND'VIDUO AL regenerarse continuamente. No basta con utili-
APRENDIZAJE zat[ eI‘ material yj p%Jbllicadlo o} trabajaio en afios
anteriores, o reducir las clases a recitar, ya sea

COLABORATIVO (1)

LA HISTORIA'Y LA HISTORIA DEL ARTE ANTE
LS REIGS U BIVALIONEI AN hicieron en tiempos pasados. La educacién se

de memoria o leyendo, las anotaciones que se

transforma, cambia y con ella la forma de acer-

carnos al alumno y alumna.

Nuestra sociedad avanza cada dia, sobre todo
en aspectos digitales. Las nuevas tecnologias
ganan terreno en las aulas y con ello la forma de
atraer al alumno que es nativo digital. La escuela,
ya sea de Infantil, Primaria o Universitaria, debe

de incluir en su curriculum estrategias y metodo-

logias que unan esa realidad de nuestros alum-

nos y los saberes que queremos transmitir.
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Del individuo al aprendizaje colaborativo (I). La
historia y la historia del arte ante los retos de la
innovacién docente se estructura en 10 capitu-
los. En el primero Maria Luisa Gémez Moreno
aborda “La comunicacién como fundamento del
proceso educativo. De la empatia al foro” donde
desgrana con maestria un corpus tedrico y con-
ceptual sobre las “terminologias” y las aplicacio-

nes de la comunicacion en el espacio educativo.

Lorena Roldén Paz en “Un ejemplo de innova-
cién educativa en Historia: la utilizacién de blogs
como estrategia de aprendizaje y evaluacién”
analiza una interesante experiencia desarrollada
con alumnado del Grado de Historia de Mélaga
en la elaboracién de blogs, que incluye la evalua-
cién mediante rubrica y el andlisis de los resulta-

dos mediante un cuestionario.

Gloria Garcia-Ligero Fuensalalida en “Una visién
legal del arte: regulacién vs. creatividad” nos
aproxima al hecho artistico desde las perspec-
tiva juridica y conceptual. Se trata de un estudio
fundamental, del que no hay precedentes. Desde
la perspectiva de la innovacion educativa es pre-
ciso formar a docentes y alumnos en el marco
juridico que regula conceptos fundamentales,

como conceptos los de autor, obra protegida. ..

Guadalupe Romero Sénchez en “El patrimonio
histéricoy cultural. Una propuesta de ensefianza-
aprendizaje en el aula universitaria”, vinculada a
las asignaturas “Patrimonio histérico y cultural y
su didactica” y “Conocimiento del Medio Social
y Cultural’, impartidas en el Grado de Maestro

de Educacién Primaria de la Universidad de

Granada, ofrece interesantes y préacticos ele-
mentos de reflexion sobre las ventajas y desven-
tajas de dicha materia en el mencionado Grado.
Asimismo, expone la propuesta de ensefianza-
aprendizaje desarrollada durante cuatro cursos,
en la que la autora logré que sus estudiantes

integrasen teoria y practica.

Juan Antonio Sanchez Lépez y Antonio Rafael
Fernandez Paradas en “La ensefianza-aprendi-
zaje de la escultura barroca y las posibilidades
del taller de imagineria como espacio dinami-
zador para nuevas estrategias de innovacion
docente” ponen en valor el taller de un escul-
tor como lugar en el que implementar nuestras
estrategias de ensefanza-aprendizaje, asi como
la  construccién y difusién del conocimiento.
También identifican una herramienta novedosa
de gran potencial y describen varias propuestas
de actividades, fuertemente motivadoras para el

alumnado de historia del arte.

Beatriz Prado Campos en “La policromia barroca:
una disciplina por descubrir” se centra en un
aspecto apenas explorado, la utilidad de la poli-
cromia para elaborar un método de trabajo con
potencialidades desconocidas para la mayoria

de los historiadores.

José Escalante Jiménez y Mercedes Fernandez
Paradas en “Los alumnos del Grado de Historiay
los archivos: retos para la mejora docente” anali-
zan un tema clave, las competencias y los cono-
cimientos de los estudiantes sobre los archivos y
su utilizacién para realizar trabajos de investiga-

cion, en particular los Trabajos de Fin de Grado
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de Historia. Los interesantes y Utiles resultados
de su investigacién, basados en un cuestionario
y los resultados del mismo, les permiten detectar
graves carencias entre el estudiantado. Igual-
mente proponen propuestas de mejoras para
solventar los problemas detectados que pueden

ser aplicadas en otros grados de historia.

Israel David Medina Ruiz en “Archivos histdricos
y nuevas tecnologfas” ofrece una visién general
acerca de las nuevas herramientas de trabajo
para buscar documentaciéon de cardcter histé-
rico, con énfasis en los principales portales en la
Red y las posibilidades que brindan. Por tanto, se
trata de una propuesta que integra los archivos
histéricos con las nuevas tecnologias de la infor-

macion y la comunicacion.

Deborah Gonzélez Jurado y Carmen del Rocio
Monedero en “Una experiencia de innovacion
docente en el Grado de Periodismo: el Archivo
Municipal de Malaga como fuente de informa-
cion off line para la investigacion en historia de la
comunicacién” examinan los resultados de una
experiencia que pretendié poner en contacto a
los estudiantes del Grado de Periodismo con
los fondos del Archivo Histérico Municipal de
Mélaga para que realizasen actividades relacio-

nadas con la comunicacion.

Por dltimo, Adrian Rodriguez Cérdoba en “Ges-
tores bibliogréficos y el dmbito universitario: el

ejemplo de la Universidad de Malaga” pone en
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valor una herramienta todavia poco utilizada por
los docentes y el alumnado, los gestores biblio-
gréficos, en concreto Zotero. Para ello, reflexiona
sobre sus potencialidades y evalla, por primera
vez en Espanfa, el nivel de conocimiento y uso de
los gestores bibliogréficos entre los estudiantes
del Grado de Historia.

Para finalizar, cabe resefiar que Del individuo
al aprendizaje colaborativo (I). La historia y la
historia del arte ante los retos de la innovacion
docente, esta llamado a convertirse en una obra
de referencia para los investigadores en innova-

cion docente.
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Apoyandose en un nuevo proyecto de innova-
cién docente de la Universidad de Malaga, nos
encontramos con este segundo volumen coor-
dinado por los profesores Sanchez Lépez y Fer-
nandez Paradas en el que vuelven a insistir una
vez mas en el aprendizaje colaborativo, al hilo,
precisamente, de los grandes cambios experi-
mentados en el mundo académico en los ultimos
anos. La nueva concepcion de la ensefianza, tras
la aprobacion de los planes inspirados por Bolo-
niay el denominado Espacio Europeo de Educa-
cién Superior, se basa precisamente en que los
estudiantes adquieran competencias. De ahi la
pertinencia del titulo, que refleja perfectamente

esta nueva realidad: el pasar de un aprendizaje
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individual a otro colaborativo. O lo que es lo
mismo, si hasta hace poco el protagonismo de la
docencia residia fundamentalmente en el profe-
sor, a través de las llamadas clases magistrales,
a partir de este momento cabe subrayar el rol del
alumno, auténtico protagonista de su propia for-
macion. Tal y como estén hoy en dia concebidos
los planes de estudio, todo el proceso de apren-
dizaje gira en torno a él y, por tanto, el docente
tiene ahora la importante labor de tratar de que
consigan competencias que les sean Utiles en
un futuro. De suerte que todo estudiante, ade-
mas de adquirir los conocimientos propios del
grado escogido, debe haber sido capaz de haber
desarrollado y aprehendido unas competencias
con las que valerse en su vida profesional una
vez abandonada la facultad. Obviamente, hay
muchos tipos de competencias, algunas de ellas
muy especificas, claro estd, pero otras no tanto,

como son las transversales, por ejemplo.

Pues bien, atendiendo a esta realidad, el libro que
aqui se presenta parte de una reflexién anclada
en esta nueva realidad, tratando de abordar
este tipo de problematicas en las Humanidades
y Ciencias Sociales, en general, y en las areas
de la Historia y la Historia del Arte, en particular.
En concreto, en esta segunda fase del proyecto
de innovacién docente, el objetivo debia insistir
en la vertiente eminentemente préctica de la
innovacion educativa aplicada a esos dos cam-
pos de conocimiento. Es decir, cuanto tiene que
ver con el manejo de las Nuevas Tecnologias de
Informacién y Comunicacién. En este sentido, la
obra se convierte en un foro de reflexién sobre la

necesidad del individuo de ser formado y saber

reinventarse con vistas a hacerse un hueco en
el mundo educativo, de la gestién cultural o de
la gestion de la informacién y de la divulgacion
patrimonial. De manera que ambos mundos
estan presentes, el meramente educativo y el

profesional.

Teniendo esto en cuenta, en el presente volumen
se relinen 12 trabajos, todos ellos de cardcter
muy diverso, pero que tienen como comun deno-
minador el dar a conocer diferentes experien-
cias de innovacién educativa que el profesorado,
personal investigador y colaboradores externos
implicados en el Proyecto de Innovacién Edu-
cativa 13-102 han venido desarrollando con su
alumnado y/o usuarios bien en el aula, bien en los
archivos o museos, de modo particularizado, aun-
que atendiendo a los postulados arriba comenta-
dos. De suerte que, con los textos aqui reunidos,
se abordan exitosamente algunos de los obje-
tivos marcados en el mencionado PIE, a saber:
facilitar la preparacién de las clases practicas;
favorecer entre el alumnado los conocimientos
tedricos para diferenciar las distintas tipologias
de documentos y de archivos, para analizar el
patrimonio artistico y emplear los recursos tec-
nolégicos; preparar a los estudiantes no sdélo
para adquirir los conocimientos necesarios, sino
también las competencias esperadas; estimu-
larlos para la adquisicién de competencias de
investigacion; hacer que conozcan la legislacion
referente a los archivos o amplificar su visién de
los museos, mas alld de una experiencia pura-
mente contemplativa; favorecer su implicacién
en el proceso de ensefanza-aprendizaje; o dar-

les a conocer las diversas salidas profesionales
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existentes. Por eso, es necesario insistir una vez
mas en el caracter eminentemente practico de

esta obra.

A este respecto, y pese a la gran variedad de las
propuestas recogidas, lo cierto es que se pue-
den agrupar en dos apartados. Uno, mayoritario,
dedicado a temas docentes, como no podia ser
de otra manera, y otro, con menos aportacio-
nes, centrado mas en cuestiones relacionadas
con el futuro laboral de los egresados en His-
toria y, especialmente, en Historia del Arte. En
este bloque contarfamos con dos textos muy
interesantes relacionados con el auto-empleo
y la divulgacion del patrimonio como salida pro-
fesional. Por su parte, en el primer bloque nos
encontramos con iniciativas muy variadas, desde
el abordaje de la Historia del Arte como Historia
Cultural hasta una propuesta didéctica atrevida
basada en los selfies, por ejemplo, pasando por
el uso de los museos como instrumento docente,
las posibilidades de las revistas digitales en la
Historia del Arte, el papel de las TICs en las
Ensefianzas Medias, la gufa de archivo para el
investigador novel como recurso tanto para la
docencia como para la investigacion, la impor-
tancia de los casos practicos para la innovacién
docente o lainsistencia en las habilidades comu-
nicativas de los alumnos dentro de esa adquisi-

cién de competencias arriba mencionadas.

En definitiva, todo un elenco de contribuciones

hechas por un buen nimero de especialistas
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que llevan afios trabajando estos temas y que,
sin duda, pueden servir de valiosos materiales
para otros docentes. Ya que en un momento en
que tanto se estan valorando los proyectos de
innovaciéon docente y las técnicas vinculadas
a ella para mejorar la calidad de la ensefanza,
libros como éste pueden contribuir decidida-
mente a ello. Sobre todo, porque sus autores
parten, como ya se ha dicho, de experiencias
propias y, por consiguiente, cuentan con un valor
anadido. De ahi que no me quede sino felicitar a
los responsables de esta iniciativa por la calidad

de la obra publicada.
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ambitos de lo que se ha venido a llamar didacti-
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P, que, naturalmente, las didacticas especificas
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debieran englobarse dentro del ambito de las
Humanidades (y no como ahora, que errada-
mente se incluyen dentro del ambito de las Cien-

PIIEAMILE cias Sociales), la aportacién de lo que implica un

area didactica trasciende la ciencia/arte origina-
ria en la que se fundamenta y debe entenderse
como una suerte de capacitar para ensefar a
hacer. No en vano, hace afos, ya definiamos la
didactica como “ciencia de intervencién trasfor-
madora de la realidad mediante la aplicacion de
unos procedimientos determinados —siempre
en continua evolucion— por parte del docente
para lograr objetivos concretos de aprendizaje’
(Sanchez Garcia, 2009: 289). Y todo ello, en la

linea de Titonne de que:
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la accién intencional de la persona del maes-
tro en el momento en que se establece una
relacion bipolar activa, que se actualiza en un
proceso dialéctico personal, que comienza
con el estimulo magistral transeunte (ense-
Aanza) para terminar en la respuesta inma-
nente asimiladora de una verdad (aprendizaje)
por parte del alumno (1976: 22).

A estos efectos, la obra que nos ocupa viene a
llenar un hueco importantisimo en el campo de
Ciencias Sociales aplicadas, habida cuenta de la
falta de estudios de conjunto para la etapa de
Educacién Infantil (con excepcién del reciente-
mente publicado por Aranda Hernando, 2016)
desde diferentes enfoques de las didacticas
especificas. En el caso concreto de Entorno,
sociedad y cultura en Educacién Infantil, bajo la
coordinacién de los Dres. Bonilla Martos y Guash
Mari se realiza un riguroso examen, estructurado
en tres bloques, sobre la interrelacién entre cul-
tura y sociedad enmarcadas dentro el entorno,
que funciona a modo de eje sobre el que pivotan

ambas cuestiones.

Como ya hemos avanzado, el ensayo se estruc-
tura en tres partes muy bien delimitadas que res-
ponden a la realidad del actual curriculo escolar.
La primera de ellas se centra en una imprescin-
dible fundamentacién tedrica; la segunda, en la
aplicacion al aula del ambito socio-cultural; y la
tercera, muy valiosa para docentes en activo vy,
especialmente, para futuros docentes, recoge
una serie de valiosos recursos para aplicar a la
realidad del aula. Es decir, que la obra transita de

la teorizacién a la practica facilitando asi que el

lector pueda implementar los modelos propues-

tos en su trabajo docente cotidiano.

El primero de estos bloques aludidos, “Funda-
mentacién tedrica”, lo conforman cinco capitulos,
obra de los Dres. Tudela Sancho, Alegre Benitez,
Bonilla Martos, Guasch Mari y Ferndndez Para-
das. En ellos se aborda el contexto legal para
trabajar el entorno social y cultural en el curriculo
de esta etapa sin olvidarse de analizar cuél ha
sido la contribucién histérica de la Didactica de
las Ciencias Sociales a la construccién de este
curriculo, siempre en contacte evolucién y cua-
les son los desafios de futuro del drea. Uno de
ellos, que en mi opinién tiene caracter primordial,
tal y como explicita el Dr. Ferndndez Paradas, es
dar un mayor protagonismo el desarrollo de las
competencias para los estudiantes de Magiste-
rio para el desarrollo del practicum patrimonial

en contextos formales y no formales.

Si pasamos a la segunda parte, “El entorno social
y cultural y su aplicacién en el aula”, encontramos
nuevamente cinco capitulos, obra de los Dres.
Cambil Herndndez, Romero Séanchez (ambas
profesoras firman el primero), Roldan Montes,
Hernandez Rios, Bonilla Martos y Palma Valen-
zuela. Los trabajos profundizan —dentro de este
apartado— en analizar el contexto sociocultural
de referencia para esta edad (centrado en la
familia y en la escuela y en la necesidad del tra-
bajo cooperativo entre ambas), en el concepto
de espacio/tiempo y su comprensién por parte
de los discentes, en la apreciacion del objeto
como punto de partida didéctico para aproximar

al patrimonio cultural (analizando lo que ha impli-
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cado el Plan Nacional de Educacién y Patrimonio
y la divisién entre patrimonio mueble e inmue-
ble), la pluralidad de elementos que conforman
el entorno socio cultural (de los edificios a la
flora, pasando por las fiestas patrimoniales o los
propios hogares de los nifios y nifias) para aca-
bar tratando un tema capital para la formacion
integral del alumnado: la escuela como espacio
de paz y resolucién de conflictos con andlisis de
materiales una propuesta de actividades apli-

cada a casos practicos.

Finalmente en el tercero de los epigrafes halla-
mos otros cinco capitulos centrados ya en recur-
sos didécticos para trabajar en el aula de Infantil;
a propdsito de ello encontramos los trabajos de
Garcia Lugue con De La Cruz Redondo, Biasco,
Guasch Mari, Arias Romero y, finalmente, Bonilla
Martos con Navas Guerrero. Partiendo de un pri-
mer capitulo que centra su atencién en el apren-
dizaje basado en proyectos en el que se dan
unas mas que oportunas orientaciones meto-
doldgicas, pasamos, a continuacion, a analizar la
arquitectura y su proyeccion didéctica, el cuento
(no se olvide el papel de la literatura y su caréc-
ter patrimonial inmaterial), el patrimonio cinema-
tografico desarrollado por Dr. Arias Romero o el

arqueoldgico.

Como se ve, estamos ante una obra que delimita
el ambito de trabajo del entorno socio-cultural
(que, aprioristicamente, puede considerarse
erréneamente como todo lo que rodea a los
ninos de ese rango de edad, pero los especia-
listas aqui vienen a clarificarlo y acotarlo debi-

damente) y trata de dar respuestas concretas

RESENAS

Remedios SANCHEZ GARCIA

a problemas docentes especificos del area de
Educacién Infantil con aportaciones novedosas,
habida cuenta la capacidad cientifica e innova-
dora de los autores. De la teoria a la préactica,
en un recorrido completo planteado de manera
didactica y comprensible, este ensayo se con-
vierte en un complemento perfecto al manual
también publicado por este grupo de docen-
tes y coordinado por los Dres. Liceras Ruiz y
Romero Séanchez (2016) a fin de fortalecer un
area cuyas ensefianzas resultan imprescindibles
desde el inicio de la etapa educativa para formar
a las personas completas y complejas que nos

demanda la sociedad contemporénea.
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NORMAS PARA LOS AUTORES

1. “UNES. Universidad, Escuela y Sociedad” es una revista electrénica que edita textos
originales e inéditos como articulos, experiencias docentes e innovacion educativa, entrevistas y
resefias de publicaciones referidas al andlisis critico y a la investigacion vinculada con la disciplina
de las Ciencias Sociales y su didactica, integrando de manera especial la ensefianza y aprendi-
zaje del patrimonio histdrico y cultural. La seccién de entrevistas correra a cargo de los editores y
comité asesor de la revista pudiendo encargar a otras especialistas algunas de ellas.

2. EXTENSION

La extension méxima seréa de 50.000 caracteres para la seccién de articulos, incluidos espacios
y notas; de 20.000 caracteres para experiencias docentes e innovacion educativa y 7.000
para las recensiones bibliograficas. Las entrevistas tendran una extension variable.

3. EVALUACION Y SELECCION

El método de evaluacién de “UNES. Universidad, Escuela y Sociedad” es el denominado de
‘doble ciego”, que ayuda a preservar el anonimato tanto del autor del texto como de los evaluado-
res. El Consejo de Redaccién decidira sobre la publicacion del texto a la luz de los informes, que
seran dos como minimo. En el caso de que un articulo no se adecue a la linea general de la revista,
sera devuelto a su autor sin necesidad de evaluacion. El secretario de la revista notificara al autor
la decision tomada sobre su trabajo. En caso de aceptacion, el secretario podra adjuntar, ademas,
la relacion de modificaciones sugeridas por los evaluadores. La decision dltima de publicar un
texto puede estar condicionada a la introduccién de estas modificaciones por parte del autor, que
dispondra de un plazo de seis meses para volver a enviar su texto. Superado este plazo, el articulo
repetird enteramente el proceso de evaluacion. Tanto los articulos rechazados como los informes
de los evaluadores se conservaran en el archivo de la revista.

4. CRITERIOS DE ESTILO

I. En la primera pagina del texto figuraran los siguientes datos: titulo del articulo, nombre del
autor o autores, filiacion profesional, breve resumen curricular (méximo 500 caracteres con espa-
cios), nombre y direccién del primer autor (indicar claramente direccién postal, correo electrénico y
teléfono) y apoyos recibidos para la realizacién del estudio en forma de becas, equipos o recursos
financieros (en caso de tenerlos).

La extension del titulo no debe ser superior a 120 caracteres con espacios y debe presentarse
también en inglés, con un cuerpo diferenciado del texto. Se valorara que en el titulo se utilicen
descriptores extraidos de tesauros de la especialidad. En el caso de contener algin subtitulo, éste
se separara del titulo mediante un punto y seguido, aunque en ninglin momento su extensién sera
superior a los 120 caracteres con espacios mencionados. En cualquier caso no se admitira el
empleo de abreviaturas.
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Aunqgue en UNES siempre respetaremos el nombre dado por el autor recomendamos la siguiente
estructura: Nombre APELLIDO APELLIDO. En el caso de ser varios los autores, los nombres
deberdn ir separados por un punto y coma “". En cuanto al orden de aparicion de los autores se
respetara el facilitado por los mismos; no obstante, no se aceptaran articulos con més de 3 nom-
bres de autoria por motivos de disefio y maquetacion.

La referencia a la Institucién de pertenencia del autor es obligatoria. En este caso, se identificara
de forma completa y se presentard en minudsculas del siguiente modo: “Departamento de Didéc-
tica de las Ciencias Sociales. Facultad de Ciencias de la Educacién. Universidad de Granada’.
Seguidamente figurard la ciudad (en caso de no venir especificada en el propio nombre de la
Institucién) y el pais, separados por una coma: “Granada, Espana’”.

Il. La segunda pagina, contendréa un resumen y palabras clave en la lengua original y en inglés.
La extension maxima seré de 500 caracteres, incluidos los espacios, para articulos y de 250
caracteres, incluidos los espacios, para las experiencias docentes e innovacién educativa. Se evi-
taré el empleo de abreviaturas. El nimero maximo de palabras clave admitidas serd de b y para
ello se aconseja remitirse al siguiente enlace: http://databases.unesco.org/thessp/

lll. Estructura de los trabajos. La extension maxima, ya especificada, sera de 50.000 carac-
teres para la seccién de articulos, incluidos espacios y notas; de 20.000 caracteres para expe-
riencias docentes e innovacion educativa y 7.000 para las recensiones bibliograficas. Las
entrevistas tendréan una extensién variable. El texto contara con margenes de 2,5 en cada lado
ya preestablecidos en el archivo de Word, y tendré una separacién por parrafos de 6 puntos. La
longitud de la linea y el espaciado entre los caracteres seran los predeterminados por el tipo de
letra y tamano. El interlineado 1,5 y la paginacién en el margen inferior derecho con nimeros
arabigos, que comenzaran en la tercera pagina del trabajo quedando las anteriores excluidas. El
tipo de letra Times New Roman, tamafio 12 para el texto y 10 para las notas al final. Los aparta-
dos se presentaran en negrita y mayusculas con un cuerpo de letra 12 y los subapartados con
un cuerpo de letra 12, en negrita y en mindsculas. Su numeracién seguiré la siguiente secuencia:
1./2./22./221 /2221 / ...

Las citas dentro del texto irdn en cursiva y entre comillas.

Las notas iran al final del texto, numeradas consecutivamente, y precedidas por la palabra “NOTAS”
en Mayuscula.

Se incorporaré un apartado especifico para la bibliografia que se ubicaré antes de las notas. Esta
debe ir en orden alfabético de apellidos y precedida por la frase “REFERENCIAS BIBLIOGRAFI-
CAS” en Mayuscula. Al hilo de la bibliografia, cuando en el texto se cite o mencione el estudio de
un/a investigador/a se referenciara de las siguientes formas:

= Si se refiere en el contexto del escrito se pondra el primer apellido en minusculas del autor y
entre paréntesis el afo y la(s) pagina(s) separadas por dos puntos: Cambil (2008:51). En caso
de vincular a varias paginas consecutivas incluir un guion (2008: 51-56), si no son consecuti-
vas separar por comas (2008: 52, 54, 58).

* i se cita explicitamente un texto al final del mismo se incorporaré entre paréntesis el primer
apellido en mindsculas y separado por una coma se anadira el afo y la paginacion siguiendo el
apartado anterior (Cambil, 2008: 51).
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IV. Tablas e imagenes

Se admitird un méaximo de cinco tablas por trabajo (siempre que no constituyan ilustraciones, en
cuyo caso computardn como imagenes y no como tablas). Estas irdn numeradas con ndmeros
arabigos, indicando titulo, cabecera, leyenda al pie y con interlineado sencillo. En el caso de incluir
abreviaturas, éstas se adaptaran a las normas generales de presentacion de manuscritos. El tipo
de letra serd el mismo que el del contenido de los trabajos.

Se admitird un méximo de diez ilustraciones por trabajo. Estas se enviarn en archivos separados
en formato JPG/ JPEG o TIFF (300ppp), no superando en ninglin momento los 2 MB de tamafio.
Su ubicacién en el texto se indicard mediante notas al pie, cuyo contenido sera el siguiente:
“INSERTAR IMAGEN 1. Al mismo tiempo, su calidad debera ser suficientemente adecuada para
su publicacion. El tamafio de cada imagen se adaptara a la edicién final del manuscrito. Todas las
imagenes que no cumplan estos requisitos seran rechazadas. En un archivo aparte, se enviara la
relacién numerada de cada imagen, incluyendo: numeracién (en ndmeros arébigos), titulo, autor,
fecha... tomando como referencia el siguiente ejemplo: Fig. 7. Alonso Narvaez. Nuestra Sefiora de
Chiquinquira. Oleo sobre lienzo de algodén. Siglo XVI. Basilica de Nuestra Sefiora de Chiquinquira.
Chiquinquira. Colombia.

V. Apéndices y anexos

Se admitira la inclusién de apéndices y anexos, en caso de que resulte oportuno. Ambos irén al
final del trabajo, sin numerar.

VI. Empleo de abreviaturas, acronimos y simbolos

Se admitira la inclusién de abreviajturas, acrénimos y simbolos en el contenido (no en los titulos de
trabajos ni en los de apartados). Estas se adecuaran a las directrices establecidas por el Diccio-
nario de la Real Academia Esparola (RAE): http://buscon.rae.es/dpdl/

5. NORMAS DE PRESENTACION DE LAS RESENAS

Las recensiones bibliograficas constaran de un maximo de 7.000 caracteres, incluidos los espa-
cios. Al principio del documento debera quedar recogida la informacién completa del libro rese-
nado, para ello deberan seguirse las normas de estilo genéricas de la revista Deberan senalarse,
también, el ndmero total de paginas que contiene al libro. (Ej: Angel Liceras Ruiz y Guadalupe
Romero Séanchez (Coords). (2016). Did4ctica de las Ciencias Sociales. Fundamentos, contextos y
propuestas. Madrid: Piramide, 300 pp).

Al final de la resefa debera especificarse el nombre completo del autor y su filiacion institucional,
indicando el Departamento o Instituto al que pertenece y la Universidad o Centro al que se ads-
cribe.

Al texto le acompafara una imagen de la portada del libro a color, con una resolucion 6ptima
para ser reproducida, teniendo un minimo de 300 ppp. Ambos archivos se remitiran via e-mail a la
siguiente direccién de correo electrénico: revistaunes@ugr.es.

UNES NUM. 4 - MARZO 2018 - 175 - 179 - ISSN 2530-1012 - PAG. 177


http://buscon.rae.es/dpdI/
mailto:revistaunes@ugr.es

NORMAS PARA LOS AUTORES

6. NORMAS DE CITACION PARA LA BIBLIOGRAFIA

La bibliografia deberé atenerse a la normativa APA que se puede consultar en el siguiente enlace
http://www.apastyle.org/manual/index.aspx, €stas corresponden a la sexta edicion en el Publica-
tion Manual of the American Psychological Association, del afo 2010.

No obstante, aportamos algunos ejemplos:
Libros:

Garcia Ruiz, A. L. y Jiménez Lépez, J. A. (2010). E/ valor formativo y la ensefianza de la Historia.
Granada: Editorial de la Universidad.

Capitulos de libro:

Fontal, O. (2013). EL patrimonio en la escuela: mas allé del patrimonio como contenido curri-
cular. En O. Fontal (Coord.), La educcién patrimonial. Del patrimonio a las personas (pp. 23-33).
Gijon: Ediciones Trea.

Articulo:

Liceras, A. (2013b). Did4ctica del paisaje. Iber, Didactica de las Ciencias Sociales, Geografia e
Historia, 74, 85-93.

Actas:

Guzman Pérez, M. (Coord.). (2015). E/ patrimonio. Riqueza conceptual y proyeccién educativa.
Actas del Congreso Internacional “Patrimonio y educacién”. Granada: Grupo de Investigacion
Patrimonio y Educacién (HUM-221), Universidad de Granada.

Bardovio, A. y Mafié, S. (2015). Pintando la caverna, los inicios del arte y la comunicacién.
Una experiencia didactica. En M. Guzman Pérez (Coord.), E/ patrimonio. Riqueza conceptual
y proyeccién educativa. Actas del Congreso Internacional “Patrimonio y educacién” (pp. 109-
116). Granada: Grupo de Investigacién Patrimonio y Educacién (HUM-221), Universidad de
Granada.

Normativa:

Ley Organica 8/2013, de 9 de diciembre, para la mejora de la Calidad educativa (LOMCE).
Boletin Oficial del Estado, n.° 925, 10-12-2013.

Libros de texto:

Grence Ruiz, T. y Gregori Soldevilla, I. Ciencies Socials. Cuarto de Primaria. Madrid: Voramar-
Santillana, 2015.

Referencias web:

Reig, D. El Caparazén. SocialMedia. Internet, psicologia, educacién 2.0, redes sociales, innova-
cién y creatividad. Revista virtual fundada en 2007. http://www.dreig.eu/caparazon/ [Consul-
tado 29/11/2015].
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7. REFERENCIAS ELECTRONICAS

l. En las notas a pie de pagina el sistema utilizado seré el habitual para documentos en papel,
aunque con algunas informaciones nuevas: fecha de creacién, fecha de acceso, disponibilidad y
acceso, tipo de medio y versién (ésta dltima Gnicamente en el caso de los programas).

Il. Citas de documentos y bases de datos. El estilo para citar documentos en cualquiera de los for-
matos electrénicos debe mantener la siguiente estructura: Autor/Responsable. Fecha de edicién
en papel; fecha de publicacion en Internet; actualizado el (fecha de actualizacién). Titulo. Edicién.
Lugar de publicacion. Editor. [Tipo de medio]. Disponibilidad y acceso. Formato del medio y notas.
[Fecha de acceso].
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