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EL TRABAJO CON LAS FUENTES HISTORICAS
Y SU UTILIZACION DIDACTICA
THE WORK WITH HISTORICAL SOURCES AND ITS DIDACTIC USE

Daniel CAMUNAS GARCIA

Resumen

El objetivo de la Historia es reconstruir el pasado. Para
conseguirlo, los historiadores necesitan recurrir a las
fuentes histdricas, es decir, a los restos del pasado
que nos informan sobre lo ocurrido en épocas ante-
riores. El trabajo con las fuentes histéricas también
puede convertirse en un excelente recurso educativo
para desarrollar el pensamiento histérico del alum-
nado. Sin embargo, en los libros de texto de historia
se ha concedido demasiada importancia a la descrip-
cién superficial de las fuentes histéricas, obviando la
mirada critica. Por ello, con el objeto de acercarnos
criticamente al trabajo con las fuentes histdricas,
se presentan en este documento varias actividades
orientadas al trabajo con las fuentes disefiadas con

el objetivo de promover el pensamiento histérico.

Palabras clave
Historia, Ciencias Sociales, Didéctica, Fuentes histé-

ricas, Patrimonio cultural.

Abstract

The aim of the History is to rebuild the past. To achie-
ve this, historians need to use historical sources, or in
other words the remnants of the past that tell us about
what happened in previous eras. Working with histo-
rical sources could also be an important educational
resource to develop the historical thinking of the stu-
dents. Nevertheless, the history textbooks have given
too much importance to superficial descriptions of
historical sources, ignoring the critical look. For this
reason, and with the purpose of approaching to the
knowledge of working critically with historical sour-
ces, here are presented a series of activities oriented
to the work with historical sources and designed to

develop the historical thinking.

Keywords
History, Social Sciences, Teaching, Historical Sour-

ces, Cultural Heritage.
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EL TRABAJO CON LAS FUENTES
HISTORICAS Y SU UTILIZACION

DIDACTICA

THE WORK WITH HISTORICAL SOURCES AND ITS DIDACTIC USE

1. INTRODUCCION

| trabajo con las fuentes es una de
las técnicas de trabajo esenciales
para los historiadores. El andlisis
de fuentes es imprescindible para
cualquier investigacion histérica.
No se trata Unicamente de ana-
lizar con sentido critico los textos, documentos o
fuentes materiales, sino de saber obtener de ellos
la informacién necesaria y valorar su importan-
cia en el tiempo y su relacién con los cambios.
Para ello es muy importante tener en cuenta que
la Historia no es una ciencia cerrada, y que una
misma realidad histérica puede ser interpretada
y percibida de maneras muy diversas, pero que

todas seran igualmente vélidas.

En el trabajo con las fuentes histéricas debe-
mos diferenciar a los arquedlogos de los histo-
riadores. Mientras que los arquedlogos analizan
fundamentalmente los restos materiales, los his-
toriadores deben tratar con fuentes muy diver-
sas. Quizas lo més problemético, pero también
lo mas comun, es el trabajo con documentos

escritos. Para ello, los historiadores tienen que

descifrar el idioma, completar con otras fuentes
los datos que faltan, comparar fuentes contradic-

torias entre s, etc. (Cooper, 2002).

Los historiadores necesitan ser muy detallistas
y, sobre todo, tener un gran espiritu critico, pues
las fuentes histéricas pueden estar manipuladas:
un elevado nimero de gobernantes han utilizado
la literatura o el arte para su propia propaganda;
muchas fotograffas han sido trucadas y muchos
documentos falsificados. Por ello, los historia-
dores deben seguir estos pasos: 1. Ver si una
fuente es auténtica o esta trucada; 2. Tomar de
cada fuente los datos relevantes; 3. Conocer el
origen de la fuente para poder interpretarla bien;
4. Interpretar la fuente; y 5. Comparar los datos
que se extraen de ese documento con los que se

obtienen de otras fuentes (Séiz, 2013).

Desde el area de la Didactica de las Ciencias
Sociales, la investigacién actual indica que, con
el fin de desarrollar el pensamiento histérico del
alumnado, es decir, desarrollar en ellos las habi-
lidades propias de los historiadores, se debe-
rian incluir en el aula “los principios bésicos que

caracterizan la investigacion histérica y, en defi-

UNES NUM. 8 - MARZO 2020 - 8 - 18 - ISSN 2530-1012 - PAG. 9



ELTRABAJO CON LAS FUENTES HISTORICASY SUUTILIZACION DIDACTICA

nitiva, mostrar las posibilidades y limites de este
tipo de conocimiento” (Bel Martinez, 2017, p. 89).
Para ello, el trabajo con las fuentes resulta fun-
damental si queremos ensefiar a reflexionar de
manera profunda sobre los hechos y procesos

histdricos, y sobre su relacién con el presente.

Para entender mejor qué es el pensamiento
histérico, Seixas y Morton (2013) lo dividen en
6 partes o “categorias de pensamiento”: 1. his-
torical significance (cémo decidimos lo que es
importante); 2. evidence (cémo sabemos sobre
el pasado); 3. continuity and change (cémo pode-
mos dar sentido al complejo fluir de la historia);
4. cause and consequence (por qué tienen lugar
los acontecimientos y cudles son sus conse-
cuencias); b. historical perspectives (cémo pode-
mos entender mejor a las personas del pasado);
y 6. ethical dimension (cémo puede la historia
ayudarnos a vivir el presente). Estos procesos
de pensamiento no deben entenderse de modo
aislado y separado, sino como un conjunto de
procesos paralelos y entrelazados que se deben
tener en cuenta a la hora de ensefar Historia
(Ponce Gea, 2013).

En los uUltimos anos, los libros de texto de His-
toria han concedido demasiada importancia a la
descripcién superficial de las fuentes histéricas,
lo cual ha supuesto “promover en el alumnado
una consideracion hacia estas como objetos
estériles que no pueden hacer aportaciones sig-
nificativas a la construccién de conocimientos
histéricos” (Bel Martinez, 2017, p. 102). En este

Daniel CAMUNAS GARCIA

sentido, dar tanta prioridad a las descripciones
cerradas e interpretaciones superficiales merma
las grandes posibilidades que ofrecen las fuen-
tes histdricas para reflexionar y discutir sobre

aspectos éticos, sociales o culturales.

Séiz y Colomer (2014), tras el andlisis de mas
de 300 actividades contenidas en libros de texto
de Historia, concluyeron que, por lo general, los
libros de texto no incluyen suficientes activida-
des para favorecer un pensamiento histérico del
alumnado. Y es que, desde los noventa, autores
como Rusen (1997), entre otros, advertian que
“el trabajo sobre fuentes histdricas siempre debe
primar sobre el texto académico de los manua-
les” (p. 79).

Segun Levstik y Barton (2001) la didactica de
la Historia debe entenderse en una concepcion
mas amplia, y seguir un modelo didactico en el
cual se cree una «comunidad de investigacion»
donde el alumnado tenga un papel activo y se
le permita ensayar, dilucidar, revisar y comunicar
sus resultados. Esto abriria la posibilidad de tra-
bajar con las fuentes histéricas desde una pers-
pectiva critica y no puramente de reproduccion

rutinaria, como ocurre en los libros de texto.

En los dltimos afos trabajos como los de
Chapman (2011) demuestran que el alumnado
de educacion primaria es capaz de construir pen-
samiento histdrico, pero para que ello suceda el
profesorado debe reinventar el modo de afrontar

la ensefianza de la Historia.
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Por ello, y con el objetivo de aproximarnos a la
idea de una didéctica de la Historia mas critica
y menos superficial, se presentan en este docu-
mento varias actividades dirigidas al trabajo con
las fuentes histdricas, las cuales tienen como
objetivo fundamental desarrollar el pensamiento

historico.

2. EL TRABAJO CON LAS FUENTES
Y SU CLASIFICACION

2.1. Las fuentes historicas

Existen muchos tipos de fuentes histéricas. En rea-
lidad, podriamos decir que toda realizacion humana
es una fuente histdrica, puesto que siempre esta
ubicada en un tiempo y espacio concretos, es
decir, dentro de un momento histdrico, y responde
en todo momento a la sociedad que la rodeay con-
forma. Ya sea un edificio, una moneda, un cuadro,
una novela, un discurso, o cualquier otra forma de
expresion, el ser humano esta tras ella y, por lo
tanto, esa obra es un reflejo de sus circunstancias,
de su tiempo histdrico, y su estudio permite sacar

conclusiones (Prats y Santacana, 2011).

Por supuesto, toda obra humana, en funcién del
género al que pertenece, tiene la posibilidad de
ser comentada desde el punto de vista del arte,
la economia, la literatura, la politica, etc.,, pero
en cualquier caso subyace siempre la posibili-
dad del comentario histérico, que la sitia en un

tiempo concreto, al que la propia obra define.

2.2. Clasificacion de las fuentes

Cuando los historiadores entran en contacto con
una fuente histérica, lo primero que deben tener
en cuenta es su procedencia. En este sentido,
hay que diferenciar las fuentes primarias de las

secundarias (Prats y Santacana, 2011).

Las fuentes primarias son aquellas que estan
en contacto directo con el pasado, que son fruto
de la época que se quiere estudiar, es decir, que
pertenecieron a ese momento histérico con-
creto. Para estudiar las fuentes primarias hay
que tener en cuenta siempre el contexto y la
mentalidad de la época para acercarse todo lo
posible al autor y poder asi comprender mejor
su discurso. Hay una gran variedad de fuentes
primarias, desde documentos escritos o visuales,

hasta restos materiales.

Las fuentes secundarias, por el contrario, son
aquellos estudios realizados con posterioridad
al momento histérico del que tratan, por ejem-
plo, las investigaciones de otros historiado-
res. Habra que tener en cuenta, en este caso,
el momento en que se han realizado dichos
estudios, ya que, no por estar separados en el
tiempo de los acontecimientos son necesaria-

mente objetivos.

Independientemente de la procedencia, las fuen-
tes histdricas se clasifican por su formay por su

naturaleza, segun el esquema siguiente:
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Tabla 1. Por su forma. Fuente: Elaboracién propia.

Daniel CAMUNAS GARCIA

Fuentes escritas: textos manuscritos o impresos.

Fuentes orales: testimonios hablados: mitos o leyendas de |a tradicién oral, discursos, entrevistas, etc.

Fuentes visuales: fotos, cuadros, carteles, etc.

Fuentes materiales: restos fisicos de una civilizacién o sociedad que
hacen referencia a sus costumbres y su vida cotidiana.

Tabla 2. Por su naturaleza. Fuente: Elaboracion propia.

Fuentes econdémicas: informan sobre la produccién o sobre la forma de ganarse
la vida de las personas, es decir, las distintas actividades econémicas.

Fuentes politicas: informan sobre la forma de gobierno de un Estado.

Fuentes sociales: informan sobre cémo esté organizada la sociedad.

Fuentes culturales: informan sobre el arte, la literatura, las creen-
cias y la mentalidad de los individuos y sus sociedades.

La clasificacion de las fuentes histéricas permite
alos historiadores saber qué tipo de informacion
han recopilado y como la pueden utilizar. Todos
los documentos facilitan informacién, pero las
fuentes materiales o las imagenes, ademas, per-
miten ilustrar el trabajo y también orientar a los
historiadores en la investigacion. En cuanto a
las fuentes orales, los historiadores deben con-
tar siempre con la evolucién que estas sufren
debido al paso del tiempo. Se trata de informa-
ciones dinamicas que se han ido adaptando pro-
gresivamente a las sociedades que han tomado

como propias (Hernandez, 2002).

Se presentan a continuacién las actividades des-

tinadas al trabajo con las fuentes:

3. ACTIVIDAD. EL PATRIMONIO
LITERARIO: EL CUENTO Y LA NO-
VELA

La literatura, como cualquier expresion artistica,
es un reflejo de su tiempo. Por eso puede ser
empleada como fuente de conocimiento del

periodo histérico en que fue escrita.

3.1. Los textos narrativos

Los textos narrativos, concretamente, son
aquellos en los que predomina la narracién por
encima de cualquier otro recurso literario, y por
sus caracteristicas son profundamente utiles

para el estudio de una época y de la vivencia
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que el ser humano tiene de ella. Por debajo de
toda narraciéon subyace una realidad determi-
nada, la mirada de su autor, que es la de un
individuo concreto en un momento concreto.
Entre los textos literarios narrativos podemos
encontrar, a grandes rasgos, cuentos o relatos

y novelas.

3.2. Paso a paso: interpretar un cuento

Los cuentos son narraciones cortas, que muchas
veces incluyen hechos fantasticos. Para estudiar
un cuento, hay que tener en cuenta los siguien-

tes aspectos:

1. El autor, si se conoce, y la época en que fue
escrito.

2. Los protagonistas de la historia. Es impor-
tante fijarse en su descripcién y en sus ele-
mentos mas caracteristicos.

3. Laépoca en que se sitta la accion.

4. Los elementos de la narracién que nos
ilustran aspectos de la sociedad de ese
momento.

5. Lo que el cuento, a través de la narracion,
pretende transmitir. Por un lado, en muchos
cuentos y fabulas existe una moraleja, pero,
ademas, conviene concretar la mirada del
autor, indagar en aquello que realmente

cuenta.

3.3. Paso a paso: interpretar una no-
vela

La novela es una narracién de estructuray carac-
teristicas mas complejas que un cuento, por lo
tanto, tiene mayor capacidad para contar, pero
también es mas complejo su andlisis. Se deben
tener en cuenta aspectos similares a los del
cuento, pero al haber un mayor ndmero de ele-
mentos, conviene tener en cuenta el siguiente

esquema:

1. Primero se deben aclarar los términos que
no se comprendan, resefiar los personajes y
enumerar las ideas principales.

2. Se debe investigar sobre el autor en la
medida de lo posible: la época en que vivid,
dénde nacid, su contexto cultural, su biogra-
fia, etc.

3. Es importante esquematizar el texto, por
ejemplo, en un cuadro, donde se sintetizaran
las caracteristicas mds destacadas: el tema,
el movimiento literario al que pertenece, la
mirada que arroja el autor sobre la realidad,
etc.

4. Para profundizar en la comprensién del texto,
seria interesante relacionar los elementos
sefnalados en el esquema anterior con la rea-
lidad actual. Se recomienda, como ejercicio,
redactar un nuevo texto, de creacion propia,

que siga el mismo esquema y repita los mis-
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mos elementos, el mismo tema, pero en el 3.4. Enunciado de la actividad

presente mds inmediato. ¢En qué medida

cambia el relato? éY |la mirada del autor? Analiza y explica un cuento o una novela,

siguiendo la plantilla y el ejemplo que se
muestran a continuacion:

Tabla 3. «Las babuchas inservibles», Las mil y una noches (adaptacién). Fuente: Elaboracién propia.

Autor y época

Se buscard informacién sobre la obra a la que pertenece este cuento: Las mil y
una noches. Se trata de una variada recopilacién de historias.

Los protagonistas

El protagonista de la historia es Abu-Cassem, un rico avaro de El Cairo. Se bus-
card el posible caracter simbdlico de las babuchas en el cuento.

Se indagara sobre la época teniendo en cuenta elementos como el cadi, los ofi-

La época cios que aparecen y el lugar donde se desarrolla: El Cairo; asf como la presencia
musulmana en el Mediterraneo.
Son muy significativos los elementos relativos a los oficios, lo que indica gran
. prosperidad econémica basada en la artesania y el comercio. Se tendrén en
La sociedad

cuenta también elementos como el hassam o la figura del cadi y el concepto
arabe de justicia.

La mirada del autor

En este caso, el autor es anénimo, pero eso no es dbice para que transmita
una visién del mundo determinada que corresponde a una época concreta. Es
evidente que el cuento es una critica a la avaricia y la racanerfa, pero ademas
serfa interesante analizar la visién que nos ofrece de la justicia musulmana como
campo de intervencién de las fuerzas divinas. Convendria contrastarla con la
concepcién de justicia actual.

4. ACTIVIDAD. EL PATRIMONIO 2. Leer atentamente el texto y explicar aquellos

LITERARIO: LA POESIA

términos que resulten confusos.

3. Sefalar cudl es el tema de la composicion.

4.1. Paso a paso: comentar un poema 4, Diferenciar las partes del poemay extraer las

Para hacer un andlisis histérico de una poesia se

deben seguir estos pasos:

ideas esenciales de cada una.
5. Enmarcar el mensaje del autor en el contexto
histérico que vivid.

6. Realizar una valoracién personal del poema.

1. Identificar el autor y el momento histdrico en

que fue escrita.

UNES NUM. 8 - MARZO 2020 - 8 - 18 - ISSN 2530-1012 - PAG. 14



ELTRABAJO CON LAS FUENTES HISTORICASY SUUTILIZACION DIDACTICA

Daniel CAMUNAS GARCIA

4.2. Enunciado de la actividad Salime al campo: vi que el sol bebia
los arroyos del hielo desatados,
Analiza y explica un poema, siguiendo la plantilla y del monte quejosos los ganados,
y el ejemplo que se muestran a continuacion: que con sombras hurt6 su luz al dia.
Francisco de Quevedo, «Miré los muros de Entré en mi casa: vi que amancillade,
la patria mia» de anciana habitacién era despojos;

mi baculo mas corvo y menos fuerte;

Miré los muros de la patria mia

si un tiempo fuertes, ya desmoronados, vencida de la edad senti mi espada.
de la carrera de la edad cansados, Y no hallé cosa en que poner los ojos
por quien caduca ya su valentia. que no fuese recuerdo de la muerte.

Tabla 4. Francisco de Quevedo, «Miré los muros de la patria mia» Fuente: Elaboracién propia.

Se buscard informacién de Francisco de Quevedo (15680-1645) y el Siglo de Oro y se indagard
sobre la época de su vida en que pudo escribir esta obra. Para ello convendria profundizar en el
Autor y época | reinado de Felipe IV y el gobierno del conde duque de Olivares. Quevedo es uno de los persona-
jes més complejos e importantes de esta época y reflejé con maestria el pesimismo generalizado
ante la decadencia de la monarquia hispana.

Términos Se buscaran términos tales como «caducar, «amancillada», «despojo» o «béculo», por ejemplo,
complejos incidiendo en el significado concreto que tienen en el poema.
Tema El tema es la decadencia sin remedio de Espafia en el siglo XVII. Convendria indagar al respecto.

El poema se divide en cuatro partes y cada una de ellas desarrolla un aspecto del tema general:
El primer cuarteto habla de las defensas de la monarquia (muros de la patria mia), comenta su
destrucciodn tras la lucha por la hegemonia (carrera de la edad cansados).

El segundo cuarteto habla de la situacién fuera de Espafa (salime al campo), donde ve la prospe-
Las partes ridad, que favorece las acometidas de los ejércitos de los paises de la Europa atlantica y nérdica,
del poema y observa la rebelién de los stbditos de la monarquia (quejosos los ganados) a los que no llega la
prosperidad (el monte... hurté su luz al dia).

La tercera parte, versos 9-12, describe la situacién interior de Espafia (mi casa). Habla de la
antigua riqueza del pafs (anciana habitacién) y hace referencia a dos elementos esenciales de la
Espafa del momento, la religién (mi baculo) y el poder militar (mi espada).

Contexto El poema pudo escribirse entre 1640y 1645, es decir, en la Ultima fase de la Guerra de los Treinta
historico afios, que terminarfa con La Paz de Westfalia en 1648. Se buscara informacién sobre esta guerra
y las consecuencias que tuvo para Espafia y para el resto de las potencias europeas. Asimismo,
cabe relacionarla con el destino de la casa de Austria.

Valoracion La valoracién personal del poema se puede orientar, por ejemplo, al valor histérico de la visién que
personal tenfa Quevedo acerca de la situacién espafiola.
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5. ACTIVIDAD. EL PATRIMONIO 1. Situacién de los hechos narrados en una
INMATERIAL: LAS LEYENDAS época y un espacio determinados. Epoca
aproximada en la que se cre¢ la leyenda.
Una leyenda es una narracién de hechos fabu- 2. Los protagonistas de la historia. Es impor-
losos o imaginarios que se transmite de gene- tante identificarlos y caracterizarlos.
racién en generacién. También pueden recoger, 3. Los acontecimientos que relata la historia.
de manera deformada, sucesos histéricos o ver- 4. Los elementos fantasticos que hay en la
daderos. narracion.

5.1. Paso a paso: interpretar una le-

yenda

5. La trascendencia de la leyenda, su signifi-

cado histdrico y por qué es importante.

5.2. Enunciado de la actividad

Para estudiar una leyenda hay que tener en

cuenta los siguientes aspectos:

Analiza y explica una leyenda, siguiendo la plan-

tillay el ejemplo que se muestran a continuacion:

Tabla 5. «La leyenda de San Jorge y el dragén». Fuente: Elaboracién propia.

Epoca y lugar

Si bien el mito se sitda en época romana. San Jorge se presenta como
un caballero medieval. La clave puede estar en la época de difusién de
la leyenda, que se inicié desde Siria (siglo XI) a través de los cruzados, y
culminé con su difusién por toda Europa (siglo Xill).

Protagonistas

San Jorge es el protagonista. Se indagard en su vida asi como en las
caracteristicas propias del caballero y el santo medieval.

Acontecimientos

Més alla de los acontecimientos explicitos, esta leyenda tiene una carga
simbdlica. Se indagard sobre el significado del dragén y su muerte a
manos de un santo.

Elementos fantasticos

La historia es claramente fantastica, por lo que se puede contrastar con
otros episodios de la vida del santo que resulten mas reales.

Significado

Para profundizar en el significado de la leyenda se contextualizard en
funcién del momento de su difusién: siglos XI-XIll. Los elementos medie-
vales, la espiritualidad de las cruzadas y el concepto de honor, se per-
sonalizan en San Jorge. El dragén podria simbolizar la lucha contra el
paganismo en un momento en que la Iglesia intenta imponerse dentro y

fuera de sus territorios.
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6. ACTIVIDAD. INTERPRETAR
CARTELES

Los carteles son un medio de propaganda con el
que estamos familiarizados pues son muy utiliza-
dos por la publicidad comercial. La propaganda
politica también los emplea, y fueron especial-
mente importantes cuando no existian medios
como la television, sobre todo en periodos de

agitacion.

6.1. La funciéon propagandistica

El cartel propagandistico se sirve de las image-
nes y los textos para desarrollar su funcién. En
un buen cartel, ambos son claros y concisos, y
refuerzan la misma idea. Como fuente histérica,
son muy Utiles para conocer las ideas dominan-
tes de una sociedad, tanto en el plano politico

como en el econémico o comercial.

En Espafa fueron especialmente frecuentes los
carteles de propaganda politica durante la Guerra
Civil, donde ambos bandos trataron de imponerse,
también psicolégicamente, a la poblacién. Hoy dia

proliferan sobre todo en época de elecciones.

6.2. Paso a paso: comentar carteles

Para comentar un cartel hay que seguir estos

pasos:

1. Anélisis. Describir la escena que se repre-
senta en el cartel e identificar a los persona-

jes que aparecen. Sefalar después el tema

objeto del cartel. En cuanto al texto, explicar
su contenido y especificar la idea fundamen-
tal que pretende transmitir.

2. Comentario. Valorar la trascendencia histé-
rica del documento, es decir, las consecuen-
cias que tuvieron los hechos a los que se
refiere. Para ello habré que localizarlo previa-
mente en el espacio y contextualizarlo en su

momento historico.

6.3. Enunciado de la actividad

Analiza y explica un cartel, siguiendo la plantilla y

el ejemplo que se muestran a continuacion:

2 COMBATIENDO
7Y LAIGNORANCIA
DERROTAREIS
AL FASCISMD

Fig. 1. Cartel: “Combatiendo la ignorancia
derrotaréis al fascismo”. Fuente: https://www.
pinterest.com
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Andlisis. Se describird la escena identificando el
tema con relacion a simbolos como el libro de his-
toria o las manos de color rojo. En cuanto al texto,
la idea cultural contra el fascismo esta clara, pero
se profundizara en el caracter propagandistico de
la misma, en los objetivos, por ejemplo, que pre-

tendia lograr el régimen republicano.

Comentario. Se valorard la trascendencia histé-
rica de la idea de la cultura como lucha contra
el fascismo, asi como contra cualquier tipo de
sumisién a un régimen totalitario. Se relacionara
la informacién del cartel con el contexto de la
Segunda Republica y la Guerra Civil incidiendo
en el papel que podian jugar este tipo de ideas
como propaganda del gobierno. Se podria incluir

una valoracion personal al respecto.

Para terminar, convendria reflexionar, como ejer-
cicio, sobre la posibilidad de que la Republica
hubiera ganado la guerra y sobre la repercusion
que este tipo de ideas habrian podido tener en la

sociedad actual.
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Resumen

La Transicion representa un tiempo histérico de la
reciente Historia de Espafia cuya trascendencia
afecta al presente. Se investiga una aproximacion
al conocimiento que determinados grupos de edad
tienen al respecto. La Historia Oral es la plataforma
historiogréfica utilizada y técnicas metodoldgicas
cualitativas (entrevista oral y grupo de discusién) las
herramientas para la recogida y andlisis de la infor-
macion. Ceuta, ciudad espanola en el norte de Africa,

es el contexto espacial del trabajo.
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historical period of time in the country’s recent history
whose relevance affects the present. The research
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LA TRANSICION.

UNA VISION INTERGENERACIONAL

DESDE CEUTA

SPAIN’S TRANSITION TO DEMOCRACY.
AN INTERGENERATIONAL VIEW FROM CEUTA

1. INTRODUCCION!

| 15 de junio de 2017 se cum-
plieron 40 afios de las primeras
elecciones democrdticas cele-
bradas en Espana tras los 40
anos de dictadura franquista. La
fecha tiene una gran importan-
cia en nuestra Historia reciente y como tal debe
ser recordada. Representa un momento central
en lo que se ha denominado “Transicién politica”.
Mucho se ha escrito sobre ese importante perio-
do histérico? desde distintas perspectivas y mu-
cho queda aun por escribir. En la actualidad hay
abierto un debate politico, también académico-
historiogréfico; la literatura y el cine también se
han ocupado de la Transicién y han trasladado

perspectivas al conocimiento®.

El momento actual, en sus ambitos politico-ins-
titucional, de ordenacién territorial, econdémico,
sociodemogréfico, cultural o geoestratégico, los
anos transcurridos desde entonces, son imposi-
bles de entender sin tener un buen conocimiento
de lo que representd la Transicion, y ello es apli-
cable tanto al contexto estatal como a otros

espacios mas concretos, como Ceuta.

Queremos aportar conocimiento a lo que repre-
sentd ese trascendental periodo en la Historia
reciente de Ceuta, y lo vamos a hacer dando
voz tanto a personas andnimas que vivieron ese
tiempo, como a jévenes universitarios actuales
que, sin haberlo vivido, si han ido construyendo
visiones sobre el mismo, fruto de un aprendizaje
académico en sus estudios de bachillerato, pero
también de un aprendizaje mediatico; estos jéve-
nes pueden ejemplificar a personas que en los
proximos anos nos gobernaran, tomaréan deci-
siones sobre el presente y el futuro y seran, en
gran medida, responsables de lo que consiga-
mos como ciudad y/o como nacién. Las prime-
ras lineas quieren ser de agradecimiento a estas
personas, sin ellas, la investigacién no hubiera
sido posible, constituyen la fuente fundamental

utilizada.

2. ORIGENES, JUSTIFICACION Y
FUNDAMENTACION

El origen del estudio esta en un Trabajo de Fin de
Master de Educacion Secundaria sobre la ense-
fianza del periodo de la “La Transicion”. Durante
el desarrollo del mismo, disefiamos una actividad

que tomaba en consideracién el conocimiento
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del entorno més cercano para el alumnado a tra-
vés de lugares emblematicos, personajes y figu-
ras del periodo de la Transicion en Ceuta. Nos
encontramos con un primer problema: la esca-
sez de trabajos sobre el periodo en la ciudad. El
desarrollo de las Jornadas de Historia de Ceuta,
en su XX* edicién, organizadas por el Instituto de
Estudios Ceuties, ha puesto de manifiesto lo que
decimos y justifican la necesidad de investigacio-
nes. El objetivo fundamental de esta es aportar
conocimiento sobre este periodo de la Historia
reciente de Ceuta. Consideramos importante
recuperar la memoria histérica basandonos, fun-
damentalmente, en la visién que protagonistas,

directos o indirectos, tienen al respecto.

El ndmero de obras sobre Historia de Ceuta
es abundante, destacando diversos trabajos
sobre la época del Protectorado, la Il Republica,
la Guerra Civil o la dictadura franquista. Por su
parte, respecto a lo que nos concierne, el titulo
que ofrece més informacién sobre la contem-
poraneidad ceuti mas alld del franquismo es
Historia de Ceuta, de los origenes al afio 2000
(Villada, 2009), que en su ultimo capitulo (Alar-
cén, 2009), ofrece un andlisis sobre el desa-
rrollo econémico y politico de la ciudad desde
1975 hasta el 2000. Esta obra nos ha servido
para el desarrollo de actividades disefadas
para el Trabajo de Fin de Master, pero queria-
mos desarrollar otro aspecto fundamental para
la ensefanza-aprendizaje de la Historia reciente
en el aula: la adquisiciéon de conocimiento a tra-
vés de experiencias de personas que integran
el entorno més préximo al alumnado, o dicho en

otros términos: la Historia oral.

La Historia oral (Rodriguez, Luque y Navas,
2014 o Barela, Conde y Miguez, 2009) toma
como punto de partida las fuentes orales, uti-
lizando para ello métodos que indagan en el
pasado a través de las experiencias vitales de
personas que vivieron una etapa concreta de la
Historia. Gonzélez y Pagés (2014) sefalan una
serie de potencialidades y |limites sobre la Histo-
ria oral, entre las primeras: el acceso a experien-
cias directas de “participantes” o “protagonistas”
mas o menos directos, en relacién con el objeto
de estudio, a coetdneos de los acontecimientos
investigados, obviamente cargadas de subjetivi-
dad; el cruce entre los testimonios y otras fuen-
tes histéricas ayudan a comprobar la influencia
de los contextos histéricos en los sujetos que los
vivieron, sefialan cémo la Historia oral “permite
reconstruir aspectos y procesos histéricos antes
desatendidos por la historiografia” (Gonzélez y
Pages, 2014, p. 295), resaltan la importancia de
construir la historia desde abajo. Sobre los limi-
tes: subrayar el cardcter subjetivo de los testi-
monios orales, con los riesgos que ello implica,
fundamentalmente en relacién al olvido, la dis-
torsién y el error. Aréstegui (2004), al abordar
el tema de los retos de la memoria y los trabajos
de la historia, incorpora unas reflexiones intere-

santes:

las memorias del pasado pueden enfocar su
luz sobre una parte de sus contenidos y dejar
otros conscientemente en la oscuridad...
Podria ejemplificar este hecho el caso de una
sociedad como la espafiola donde una tran-
sicién politica de la dictadura a la democra-

cia ha sido un ejercicio colectivo de recuerdo
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y de olvido selectivos. (Aréstegui, 2004, pp.
38-39)

Es obligado referirse a la Microhistoria (Ginzburg,
1994; Man, 2013), por la relacién que guarda
con la Historia Oral. A partir de la década de los
sesenta —en pleno auge de la Historia Social— el
foco historiografico redirigiria su encuadre hacia
esos agentes histdricos invisibilizados hasta
entonces, ayudandose para ello de los métodos
de otras disciplinas —como la Sociologia—. La
forma de abordar el conocimiento histérico que
posibilita la Historia oral no es Unicamente apli-
cable a “grandes personajes” que protagonizan el
pasado, sino que ofrece la posibilidad de contar

con la visién de “agentes histéricos” anénimos.

Esta es la idea que impulsa nuestro trabajo,
pretendemos aportar luz a la Historia reciente
de Ceuta y poner en valor las experiencias de
personas que vivieron la Transicién desde dife-
rentes perspectivas. Tenemos muy en cuenta
el concepto “Memoria Histdrica” como un ente
complejo, debido quizds —entre otros motivos—
a la brevedad temporal de su desarrollo, pues
es una tendencia historiogréfica reciente. A esa

complejidad se sumaria un factor ideoldgico.

En Espana, en octubre de 2007 fue aprobada
la “Ley de Memoria Histérica”, por la que se
reconocen y amplian derechos y se establecen
medidas a favor de los que padecieron perse-
cucién o violencia durante la guerra civil y la
dictadura (Ley 25/2007, de 26 de diciembre).
Parece imposible en este caso desligar la idea

juridica del concepto historiografico, la palabra

‘memoria” va a estar unida desde entonces al
periodo de posguerra y dictadura, centrandose
la mayorfa de obras que encontramos en estos
momentos histéricos (Jerez y Silva, 2015). Este
fenémeno no carece de légica, lamentablemente
la Historia se puede convertir facilmente en un
instrumento de adoctrinamiento politico, como
sucedié durante los cuarenta afios de dictadura
franquista, en los que la multiplicidad de tenden-
cias que promulgaban puntos de vista diferentes
a los del régimen qued¢ invisibilizados. Nuestro
objetivo es poner en valor el desarrollo de la
memoria mas alld del periodo de la dictadura,
extendiéndolo a la Transicién democrética (Gar-
cia Carcel, 20192).

3. DISENO DE LA INVESTIGACION

En cuanto a los participantes, en coherencia con
la finalidad de la investigacion, hemos trabajado
con tres grupos de edad: personas mayores
de 70 afios, que cuando ocurrieron los hechos
objeto de estudio, tenfan mas de 25 afos; perso-
nas entre b5y 65 afios, que durante la Transicion
tenian mas de 15 y estudiantes universitarios
que, en la actualidad, cursan sus estudios en dis-
tintas titulaciones del Campus de Ceuta. En el
caso de los dos primeros grupos el denominador
comun es que vivieron la Transicién en Ceuta y
han seguido viviendo en la ciudad hasta la actua-
lidad, esta caracteristica les posibilita tener un
perspectiva diacronica sobre el tema que estu-
diamos, reflexionar, desde el presente, sobre
un momento histérico que vivieron en la misma
ciudad en la que han seguido residiendo; en el

caso de los estudiantes universitarios, se trata

UNES NUM. 8 - MARZO 2020 - 20 - 44 - ISSN 2530-1012 - PAG. 23



LA TRANSICION. UNA VISION INTERGENERACIONAL DESDE CEUTA

Ramén GALINDO MORALES / Maria RAMOS MEGIAS

de personas que, al menos, llevan viviendo en
Ceuta mas de 5 afios, no vivieron la Transicion, la
han estudiado en la ensefianza preuniversitaria,
ademés de construir visiones de la misma a tra-
vés de medios de comunicacién, ademas, estan
comprobando cémo se alude frecuentemente

a ella en la actualidad (debate politico y media-

tico). Especialmente complejo ha sido configurar

el grupo de mayores de 70 afos.

Hemos caracterizado a los participantes en
cuanto a género, grupo de edad, nivel de estu-
dios, profesién y posicionamiento ideolégico-

politico:

Tabla 1. Caracterizacion

= Total participantes: 17

= Género: 11 hombres y 6 mujeres

= Grupo de edad: 4 > 70 afios, 6 entre 55 y 65 afios y 7 estudiantes universitarios

*  Ocupacién profesional durante la Transicién (10): 2 empleados del comercio, 2 funcionarios, 1
docente, 1 rabajadora del hogar y 4 estudiantes

= Nivel de estudios: 3 ensefianzas medias y 14 estudios universitarios

= Posicionamiento ideolégico: Entendiendo 1 como “extrema derecha”y 10 como “extrema izquierda”:
global 6.82, universitarios 6,57, 55/65 afos 6,67 y mayores de 70: 7

En relacion con los objetivos y preguntas que

guian el trabajo, senalar lo siguiente:

El objetivo fundamental lo definimos en los
siguientes términos: realizar una aproximacion a
una vision intergeneracional sobre la Transicion
en Ceuta, la palabra a personas que vivieron
este periodo histérico y también a universitarios/
as actuales, que, sin vivirla, tienen conocimiento

y opinion sobre el mismo, hacer participes,

en la construccién del conocimiento histérico
reciente, a personas que han vivido, directa o
indirectamente, el periodo a investigar, poner en
valor un principio que consideramos fundamen-
tal de la Historia, considerarla como un producto

humano.

Sobre las preguntas que guian nuestro trabajo,
distinguimos entre el grupo de adultos y el de

universitarios:
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Tabla 2. Adultos (55-65 afios - > 70 afios)

bQué sensaciones asocian a la denominada Transicién politica? $Qué términos o conceptos asocian a este periodo
histérico?

bQué hechos, personajes o lugares ceuties recuerdan y destacan?

bQué limites temporales ponen a la Transicién? éCudndo comienza este periodo histérico? Se ha terminado o
sigue abierto? $Cudndo finaliza?

bHay asignaturas pendientes de la Transicién? éDejé este periodo histérico temas, cuestiones o asuntos sin cerrar?
&Qué valoracién, en conjunto, se hace del periodo?

&Qué cambios se pueden sefalar partir de ese periodo? (politicos, econémicos, urbanisticos, demogréficos, socio-

culturales...).

Tabla 3. Estudiantes universitarios

Cuando se habla de Transicién, 4qué términos o conceptos vienen a la mente? 6Qué sensaciones se asocian a
estos afios?

6Qué hechos, personajes, lugares... conoces y/o destacas de aquel periodo histérico?

$Qué limites temporales pondrias a la Transicién?

tCrees que la Transicién dejé temas sin resolver? éHay asignaturas pendientes de la Transicion?

6Qué valoracion, en conjunto, haces del periodo? $Qué cambios destacarfas a partir del mismo? (poll'ticos, econo-
micos, urbanisticos, demogréficos o socioculturales).

tConsideras importante estudiar este periodo en la ensefianza preuniversitaria? $Qué argumentos hay para ello?

& Te ensefiaron algo sobre la Transicién en Ceuta?

6Qué recuerdas sobre esa ensefianza? $Qué valoracion haces de la misma?

Estas preguntas fueron concretdndose en fun-
cién de las dinamicas de las entrevistas y de
los grupos de investigacion; igualmente, hemos
utilizado, como “estimulacién del recuerdo”, una

serie de noticias, hechos, lugares o personajes.

En lo que se refiere a la metodologia de investiga-
cion utilizada, en coherencia con la fundamenta-
ciényy justificacion del trabajo y con los objetivos del
mismo, hemos seguido procedimientos cualitativos
(Tojar, 2006), tanto en la recogida de informacién

como en el andlisis e interpretacion de la misma.

Se han disefiado y desarrollado entrevistas
abiertas, apoyadas en un guion estructurado
y, en funcién de las respuestas de los sujetos
participantes, en un apoyo documental a uti-
lizar a modo de “estimulaciéon de recuerdos”;
hemos guiado la conversacion buscando gene-
rar los mayores espacios para que el entrevis-
tado plantee sus propios puntos de vista sobre
la temética objeto de estudio; asi mismo, hemos
utilizado grupos de discusién (Pérez-Sanchez
y Viquez-Calderdn, 2010), a partir de un guion

estructurado y de estimulacion de recuerdos
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apoyandonos en distintos documentos. Con los
mencionados instrumentos queremos recoger
discursos completos, para proceder a su anélisis
e interpretacion y establecer relaciones y sig-
nificados contextualizados en los perfiles esta-
blecidos. No pretendemos establecer ningun
tipo de generalizacién en los resultados (Moral,
2006), muy al contrario, perseguimos plantear
distintas representaciones o visiones de sujetos
anénimos, espejos en los que podamos mirarnos
aquellas personas interesadas en conocer algo
mas sobre la Transicion en Ceuta, conocimiento
generado a partir de las visiones de “protagonis-

tas anénimos”.

Con la metodologia empleada pretendemos
producir datos descriptivos partiendo de los
significados de las personas implicadas en la
investigacion. Tanto las entrevistas mantenidas
como los grupos de discusion desarrollados
han sido grabadas y posteriormente transcri-
tas, constituyéndose en el material fundamen-
tal para el establecimiento de resultados. Las
entrevistas desarrolladas han sido 11, con una
duracién media 1 hora 5 minutos, el tiempo total
de entrevistas ha estado en torno alas 12 horas;
la transcripcién realizada ha ocupado 55 A4. Se
han desarrollado dos sesiones de grupos de dis-
cusioén, con una duracion 1 hora 30 minutos, un
total de 3 horas, que han representado 16 A4 de

transcripcion.

4. RESULTADOS

El establecimiento de los resultados lo hemos

realizado partiendo de las preguntas que han

guiado nuestra investigacién. Hemos ido esta-

bleciendo distintas categorias:

= Sensaciones y conceptos asociados a la
Transicion.

= Limites temporales.

= Asignaturas pendientes.

= Valoracién general, cambios producidos a

partir del mencionado periodo.

Tanto en la recogida de informacién como en el
andlisis de la misma y en el establecimiento de
resultados hemos prestado especial atencion
a las referencias asociadas a Ceuta, aunque
no hemos descartado otras que trascienden el

ambito local.

A la hora de proceder a la presentacion de los
resultados, vamos a discriminar entre los tres
grupos de edad de los sujetos participantes en

la investigacion.

4.1. Sensaciones y conceptos asocia-
dos a la Transicion

4.1.1. Mayores de 70 afnos

Coincidencia en destacar ilusién y alegria, tam-
bién cambio y esperanza, en algin caso, que los
cambios fueran mas réapidos: “Fue un cambio
esperanzador, ilusion, la gente que queriamos
que cambiara... que llevdbamos tiempo espe-
rando... antes habia sido la Revolucion de los
Claveles, en Portugal (25/04/74) ... Algunos,

quizas, queriamos mas, mas rapido... mucha
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ilusién...” (Participante 3); sensaciones de aper-
tura, de participacion, de emocidn, de alivio: “...
se iba a poder hablar de temas politicos...” (P. 1),
“... poder desarrollarnos en una nueva situacion
que desconociamos por completo... mucha ilu-
sién, podemos participar, hacer algo nuevo...” (P.
4); “... asocio la Transicién a alegria, en Espana
ifbamos a poder vivir de otra manera... poder
hablar, ibamos a ser mas libres, unia Transicion a
Libertad” (P. 2).

Por otra parte, preocupacion por lo que pudiera
pasar, “...preocupacion, parecia que iba a haber
mucho jaleo, que si habia quienes iban a pro-
testar porque no querian que se hicieran elec-
ciones, porque antes viviamos muy bien, decian,
y esto ahora no se sabia lo que iba a pasar...
"(P.2); temor a hablar sobre temas politicos en
el contexto de una ciudad muy conservadora,
de ambiente muy militar, también se percibia en
entornos muy conservadores de la ciudad, “...
resistencias al cambio, continuar con el fran-

quismo pero sin Franco ..." (P. 2).

Se sefiala, de forma minoritaria, una sensacion
de decepcidn, tras las primeras elecciones, al ver
que iban a seguir en el poder personas que ya lo
ejercian durante el franquismo, una continuacién

del régimen franquista, pero sin Franco.

4.1.2. Entre 55-65 anos

Sensaciones coincidentes con los mas mayores
en cuanto a que cambiara una ciudad muy con-
servadora, “... habfa que trabajar mucho y duro

para cambiar’ (P.1) parecia que los cambios iban

mas despacio, con retraso en relacién al resto
de Espafia, a lo que se percibia a través de los
medios de comunicacion. /lusidn en relacién con
lo que se estaba viviendo, apertura, libertad, posi-
bilidad de elegir,“... fue un periodo de descubri-
miento de lo que era la politica y de cosas que no
conocia...” (P.b); se destaca el importante papel
de nuevos medios de comunicacion “...acceder
a distintos ambitos de la cultura, a diferentes
medios de comunicacién que estaban surgiendo,
(El Pais, Cuadernos para el Diélogo, Triunfo o
Cambio 16)" (P4); asistir a mitines, “...cuando
empiezan los primeros mitines me encantaba
asistir, me gustaba participar o cuando habia
algo relacionado con la izquierda...que era la
novedad... hubo un recital de Nuria Espert, con
poemas de Rafael Alberti...” (P.1); placer por
recorrer la ciudad en las elecciones: “...olia de
forma diferente en nuestra ciudad, olia a liber-
tad...me parecia muy bonito ver a las personas
haciendo cola para votar.... pensaba que cada
una de esas personas tenia una ilusién...” (P2).
El valor del respeto a los pensamientos de las
personas, las ganas de entenderse, de salir todos
juntos de la situacién anterior, “no perder de vista
la perspectiva del pasado, de una dictadura muy

larga y muy dura” (P.4).

Uno de los participantes ejemplifica cémo los
anos de la Transicion le hicieron evolucionar en

sus pensamientos politico-sociales:

...antes de la Transicién. .. mivision social del
mundo se asocia a la religién, a la imprenta
de los Remedios, con el Padre Arenillas...

los rojos son muy malos, le hacen dafio a la
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Iglesia y a Espana... después, qué ilusion el
poder hacer el futuro cada uno de los espa-
fioles, ya tenia mas pensamiento social, ya
sabia otras cosas.... Enamorado perdido de
leer la Constitucién, yo me convierto en un
forofo de esa libertad, porque creo que todos
la podemos practicar. La cancién que apren-
dimos, Habla pueblo habla..., tomo concien-
cia de lo que estamos viviendo.... Teniamos
limpieza de miras al comienzo de nuestra
democracia. (P2)

Por otra parte, prudencia en cuanto a manifestarse
en publico y miedo a que el proceso abierto no
saliera bien, a que hubiera una sublevacién militar.
Se percibia en sectores de la poblacién posiciona-
mientos que querfan que continuara el franquismo,
aunque sin Franco: “...escuchaba muchas cosas
que no me gustaban y me tenia que callar... esas
mujeres de los militares, y hablaban.... «Estan
deseando que se muera Franco, y van a quitar y a
poner, van a venir otra vez los rojos»” (P.1); uno de
los participantes, estudiante, alude a cémo veia la

Transicion desde esa perspectiva

...el autoritarismo que habia en la ense-
fianza seguia siendo el mismo... recuerdo,
por ejemplo, en las clases de politica, dis-
cutir con la profesora, que era de Falange.
La de Educacién Fisica y ella eran las dos
de Falange.... Y yo recuerdo discutir con
ellas porque censuraban mucho la entrada
de la democracia. Decian que era como
algo absurdo, que en Espafia siempre habia
habido libertad... (P.5).

4.1.3. Jovenes universitarios

Sobre los conceptos que asociaban al periodo
de la Transicion, la totalidad de la muestra coin-

cidié en tres, cambio, revolucion y libertad:

Yo la verdad es que sé poca cosa. Sé que con
Franco estaba todo como muy recto, tenia
que ser siempre lo que dijese el poder, por
as/ decirlo, y en el momento en que llegé la
democracia los derechos empezaron a salir
un poco a la luz. Gracias a ese cambio hemos

logrado tener un poco més de libertad. (P2)

Todos entran a valorar si ese cambio es positivo
o negativo, y aun sefalando la positividad del
mismo, no dejan de plantearse dudas: “Ahi esta
la cuestion, si [la transicion] fue negativa o fue
positiva. A ver, el fondo es positivo. EI cémo es
lo que veo yo mas negativo: como se hizo, con

quién se hizo y por qué se hizo” (P.1).

Por ultimo, los participantes muestran conscien-
cia sobre la variedad de discursos que puede
ofrecer un mismo proceso histérico, plantean-
dose la veracidad del mismo teniendo en cuenta
el hecho de haber accedido a él por diversos

medios y no haberlo vivido personalmente:

Yo creo que un dato importante es que a noso-
tros ha sido recientemente cuando nos han
dado datos sobre otra parte de la Transicion.
Creo que somos dos generaciones que nos
hemos estado aprendiendo una Transicién
establecida. Ahora hay mas relatos alternativos,

hay que ser conscientes de que ha estado invi-
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sibilizado, o no se ha querido hablar ni relatar
sobre eso: en el mismo puesto de poder que
estaban en la época franquista, escribieron
también la Constitucion y el cambio a la demo-
cracia... son cosas que tenemos que tener en

cuenta para saber qué fue la Transicién. (P.3)

4.2. Limites temporales de la Transi-
cion

6Qué limites temporales podrian ponerse a
la  Transicién? ¢éCuéndo consideramos que
comienza este periodo histérico? ¢Se ha ter-
minado o sigue abierto? ¢Cudndo considera-
mos que finaliza? Estas preguntas centran este
bloque, desde el presupuesto que es complejo
establecer de forma concreta cudndo comienza
y termina un determinado periodo histdrico,
puesto que los cambios, en Historia, no son sim-

ples y lineales, sino multiples y complejos.

4.2.1. Mayores de 70 aiios

Las respuestas son diversas, tanto a la hora de
establecer el comienzo como el final, sin coin-
cidencias. Sobre el inicio, se habla de la impor-
tancia de la enfermedad y muerte de Franco,
asociando estos hechos también al atentado
Carrero Blanco; el nombramiento de Adolfo Sué-
rez como Presidente del Gobierno y su ascenso
politico es otro momento destacado, uniéndolo
al comienzo del reinado de Juan Carlos I. Refi-
riéndose concretamente a Ceuta, se pone de
manifiesto que los cambios fueron muy lentos,
mas lentos de lo que se percibia en el conjunto

del estado; las primeras elecciones municipales,

con lallegada de la primera alcaldia democratica,
tras “los alcaldes falangistas” (P.3), como sefala
una de los participantes, es sefialado como un
acontecimiento significativo en el comienzo de la
Transicién, obviandose las elecciones generales
de 1977.

Sobre el final de la Transicién, las respuestas
también son dispares, uno de los participantes no
sabria sefialar un final, pensando que, en cierto
modo, no ha terminado; otro alude a cuando se
otorga el Estatuto de Autonomia a Ceuta, que,
junto con el otorgado a Melilla, cerraba el mapa
de las autonomias; la naturaleza del mencionado
estatuto, “dejando muchas cosas pendientes...”
(P.1); otro de los participantes sefala el golpe de
estado del 23 de febrero de 1981 y la “sorpre-
siva victoria electoral del PS.O.E. en Ceuta” (P.4)
como momentos relevantes que marcan el final
de la Transicién en la ciudad; un ultimo partici-
pante sefala que la Transicién no ha terminado,
pues “... sigue habiendo muertos en las cune-
tas” (P4), destacando la importancia de la falta
de justicia y reparacién con los que perdieron la

guerra.

4.2.2. Entre 55 y 65 aiios

Este grupo de edad también plantea diversidad
de respuestas, aunque con algunas coinciden-
cias mas que en el grupo anterior. Se coincide en
sefalar las primeras elecciones democraticas y
la llegada al poder de la U.C.D., con Adolfo Sua-
rez, como referencias relevantes en el comienzo
de la Transicion, se recuerda que Suérez fue

nombrado por el Rey Juan Carlos como Presi-
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dente del gobierno tras la muerte de Franco y la
destitucion de Arias Navarro: la lentitud de los
cambios, destacéandose la influencia del poder
militar, que provocaba que un sector muy impor-
tante de Ceuta mirara con recelo lo que repre-
sentaba la Transicién; uno de los participantes
subraya que, tras la muerte de Franco, la dere-
cha sigue gobernando, controlando el poder civil
y el militar; “... un cierto miedo, instaurado en la
sociedad, hizo que la izquierda cediera en prin-
cipios fundamentales, como el régimen politico
(monarquia frente a republica)” (P.1). A partir
de aqui, las respuestas se diversifican: las noti-
cias sobre huelgas y manifestaciones en distin-
tos lugares de Espafa, que llegaban a Ceuta
a través de la televisién; una importante mani-
festacion en Ceuta, “... algo inédito en nuestra
ciudad desde el final de la 112 Republica” (P.3);
se destaca la importancia de distintos medios de
comunicacién, tanto escritos (“‘Cuadernos para
el didlogo” o “Triunfo”) como hablados (‘B.B.C.
en espanol”) en los comienzos de la Transi-
cion; la llegada a Ceuta de diversos politicos de
ambito nacional (Alfonso Guerra, Luis Solana,
Blas Pifar...) o actuaciones concretas, marcan,
también, el comienzo de la Transicién: “empiezan
a percibirse en las calles cambios, como cuando
quitaron las casetas militares de las playas” (P.5);
otro de los participantes, estudiante de magis-
terio en esos afos, recuerda que se empezaron
a reivindicar cambios en los estudios que rea-
lizaban, “... hubo un grupo de estudiantes muy

concienciados con ellos...” (P4).

En relacion con el final, las referencias a des-

tacar son: tres de los participantes destacan la

victoria del PS.O.E. en las elecciones generales
de 1982, uno de estos tres participantes matiza
que fue un paso muy importante, pues finalizé el
miedo a una sublevacién militar, pero no defini-
tivo del final de la Transicién, este momento se
relega a la abdicacién de Juan Carlos |, muchos
anos después “... fruto de una libertad que se
fue adquiriendo poco a poco de poder criticar a
la jefatura del estado, algo impensable durante
muchos afios...” (P.5); otro sefala que tras la
victoria del PS.O.E. hubo un paso atras en Ceuta,
cuando la ciudad quedé al margen del mapa
general de las autonomias, estableciéndose un
estatuto con importantes diferencias a las del

resto del estado.

Otro participante considera que la Transicién no
ha terminado, “... yo creo que Ceuta se ha ido
acomodando y a lo mejor la Transicién la hemos
ido dejando morir. No se ha terminado, la hemos
dejado morir: por los politicos y quizéds también
por nuestra falta de implicacion...” (Participante
6); para otro, la aprobacién del Estatuto de Auto-
nomia para Ceuta, “un estatuto de la «sefiorita
Pepis», que fue transformando el ayuntamiento,
con nuevas competencias...” (P.3). Otro parti-
cipante de este grupo sefiala como final de la
Transicion la pérdida del poder de los gobiernos

de Felipe Gonzélez.

4.2.3. Jovenes universitarios

Destacar que es el ambito en el que los propios
participantes realizaron una mayor distincion
entre lo aprendido/establecido “académica-

mente” y sus consideraciones personales.
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Sobre el inicio del periodo, la mayoria estuvo de
acuerdo en que dio comienzo con la muerte de

Franco, establecen esta afirmacién con matices:

Yo pienso que empieza antes, con la muerte
de Carrero. Carrero era una pieza que habia
que quitar, Franco en sus ultimos afios no
tomaba muchas decisiones, las tomaba el
bunker. Espafa va creciendo econdmica-
mente, la autarquia desaparece, “el fend-
meno 600... (P1)

Yo estoy pensando que las fechas no cua-
dran, si en tres afios muere Franco y se vota
una Constitucién... yo creo que tiene que

empezar antes (P.5).

No parecen tener tan claro el final: “... por
ponerle alguna barrera, podemos decir que
termina en el ochenta y dos, con el gobierno
de Felipe Gonzalez.... Las personas mayo-
res ven la Transicién como algo que ya ha
pasado” (P.1).

... yo pienso que la Transicién no ha tenido
un punto final. Todavia sequimos en transicion
o todavia seria necesario sequir en transicion
para mejorar nuestro pais, porque si tanto
queremos que los ciudadanos participen, no
nos deberian dar cuatro opciones de partidos
politicos que se pelean entre ellos para con-
sequir su propio beneficio. ... yo pienso que

todavia seguimos en transicién. (P2)

. la transicion empieza en el 75 con la

muerte de Franco y la verdad es que acabar...

no creo que haya acabado, hay muchas cosas
por mejorar. Si en la Constitucién que tene-
mos, firmada por ellos, hoy en dia muchos de
los articulos fundamentales no se cumplen.

Todavia estamos en transicién. (P.5)

. el inicio es la muerte de Franco y creo
que hasta la venta de Felipe Gonzalez de
Espafia a la oligarquia, a partir de ahi la cosa
cambid... Cuando empieza a desmontar las
industrias y llegan las grandes empresas. Yo
creo que a partir de ahi el tablero politico ha
cambiado, ya no somos nosotros lo que lle-

vamos el mando ni decidimos. (P.7)

Como podemos observar, el final de la Transi-
cién es considerado por los participantes como
algo mas difuso. La mayoria habla de un “final
establecido”, refiriéndose a la victoria del PS.O.E.
en las elecciones de 1982, pero piensan que
la Transicién no ha terminado, considerando la
posibilidad de que el proceso pueda dividirse
en etapas, finalizando una de ellas en 1982 y
llegando incluso a los afios noventa, por lo que

ahora mismo nos encontramos en una de ellas.

4.3. Asignaturas pendientes de la Tran-
sicion

Es el ambito mayor intensidad y debate en las
respuestas, aplicable a los tres ciclos de vida

participantes.

Ha habido manifestaciones referidas tanto a la
Transicién en general como a cuestiones con

mayor incidencia en Ceuta.
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Las preguntas han sido las siguientes: ¢Dejé
este periodo histérico temas, cuestiones o asun-
tos sin cerrar? éHay asignaturas pendientes de

la Transicion?

4.3.1. Mayores de 70 aios

En primer lugar, cuestiones que trascienden el

ambito de la ciudad:

= Relaciones Iglesia-Estado, mantenimiento
de privilegios de los que la Iglesia habia
gozado durante el franquismo, la Transicion
no abordd esta cuestién: “... hay curas que
son muy reacios a terminar con algunos
privilegios..." (P.2), “no se dio el paso que
se tenia que haber dado.... El concordato
que se firmd no se tenfa que haber firmado
nunca...” (P4).

» Jefaturadel Estado: tanto la monarquia, como
quién debia ocupar el trono, fue una imposi-
cién del régimen anterior, una decisién que
no fue cuestionada durante la Transicidn, se
considera un acto de generosidad de los par-
tidos de izquierda, una cesién importante: “...
lo mas admirable de la Transicién para mi fue
el PC.E.... aceptar la monarquia fue un acto
de generosidad...” (P.2).

* Actuaciones policiales durante el franquismo
y en los primeros afos de la Transicién: otra
cuestion no abordada, acordandose una
amnistia que dej6 impune la represion ejer-
cida:

... Hasta que no pase tiempo, la gene-

racién que Vvivié esos tiempos... no se

podran saber muchas cosas, lo que se
hizo desde la Policia.... cuanto mas se
sepa mejor, seriamente, sin querer bus-
car venganza, pero las cosas hay que
saberlas... (P3)

Reconocimiento a los vencidos en la Gue-
rra Civil, a los represaliados y perseguidos
durante el franquismo: es la cuestién mas
destacada “... hay mucha gente, todavia, que
estd en el olvido...” (P3);“.... los muertos en
las cunetas.... mientras sigan ahi, la Transi-

cién no habrd terminado...” (P4),

retirar los restos franquistas que
siguen en nuestra ciudad, en calles...
hay una ley de la Memoria Histérica que
no se esta llevando a cabo. .. ha costado
Dios y ayuda que quitaran los pies de
Franco del Hacho... hubo reticencias al

aperturismo... esto que no se mueva...

(R1)

Se plantea que hay cuestiones que no han
salido a la luz, quizés lo hagan cuando des-
aparezcan protagonistas destacados de esa
generacion: el 23-F.

Sigue faltando, a dia de hoy, cultura politica,
falta de educacién politica entre la ciudada-
nia: “... cuando lef el otro dia.... eso de «una,
grande vy libre», falta educacién politica...”
(P.3).

En cuanto a Ceuta, las manifestaciones se cen-

tran en:
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Relaciones con Marruecos, que afecta espe-
cialmente a la ciudad. Este asunto venia de
lejos, se considera anterior a la Transicién, no
fue abordado durante la misma: “... tema que
ya venia de lejos y que sigue.... nos necesi-
tamos unos a otros...” (P.1).

Integracién del colectivo “musulman” en la
ciudad: “.... eso no se ha gestionado nunca
bien, no sélo en la Transicién... se movid
mucho dinero.... La corrupcién que hubo ahf
fue vergonzosa y los dineros que se movie-
ron ahi por papeles también..." (P.1).
Autonomia: otro de los temas mas destaca-
dos. La sensacion general es de profundo
malestar y decepcion por cémo se abordd
y acordd esta cuestién entre los grandes
partidos. Se alude a cuestiones que van
desde la fallida integracién en la Comuni-
dad Auténoma de Andalucia al alcance de
la autonomia concedida, muy limitada en
sus competencias, pasando por el proceso
seguido, diferente al del resto del estado y
mucho mas lento, al incumplimientos de los
dos grandes partidos (PS.O.E. y PP) o a la
singularidad-diferenciacién con respecto al
resto de territorios con autonomfa: “... asig-
natura pendiente de dificil solucién, que es
la autonomia, Ceuta, una ciudad pequefa,
con la reivindicaciéon de Marruecos .... hubo
algun politico que llegé a hablar de Ceuta
y Melilla como las provincias andaluzas de
ultramar...” (P.1) “... Ceuta tenia que ser
parte de Andalucia... histéricamente, las
dos partes del estrecho han estado siem-
pre unidas...creo que Andalucia se quitd un

problema de encima con Ceuta, pudo ser un

error... las relaciones con Marruecos tam-
bién influyeron...” (P.3); “Nos metieron con
‘calzador” en el mapa de las autonomias...
i

lo mejor hubiera sido estar en Andalucia...’
(P4).

4.3.2. Entre 55 y 65 arios

Las cuestiones planteadas coinciden, mucho,

con las manifestadas por el primer grupo:

Reconocimiento a las victimas del fran-
quismo. Posturas diversas al respecto, una
mayoritaria: la Transicién deberia haber efec-

tuado ese reconocimiento:

. el tema del reconocimiento a las
victimas, hubo una Transicién, pero de
los muertos no se hablaba... de toda
la represion que hubo en Ceuta no se
hablaba, habia mucho miedo... El tema
de la represién quedd pendiente, en
cualquier ciudad hay una asociacion
para la recuperacion de la memoria his-

térica, en Ceuta no la hay. (P.1)

I

. es un tema que, hasta que no se
resuelva, la puerta va a seguir entornada.
No se va a cerrar la puerta de la Transi-
cién”. (R5).

Otra minoritaria,

... con la historia me gusta ser respetuosa, y no

compartiendo para nada cosas de las que hizo

Franco, no me gusta hacer lefa del arbol caido.
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Con las calles, por ejemplo, cuando se pone una
calle a alguien es porque en su momento fue
importante.... Cuando aniquilas lo anterior, no
hay historia. (P.6)

Uno de los participantes plantea que “... no se
entiende que, a dia de hoy, el general Franco
siga ostentando el titulo de «alcalde honorario y
perpetuo de Ceuta», que le fue otorgado por una
corporacién municipal tras el final de la guerra
civil” (P.1).

* Uso de espacios militares en Ceuta, destaca-

mos la siguiente reflexion:

Ahora se estéa consiguiendo que se ceda
terreno, eso se tenia que haber hecho
antes, en los afios 80. ... hay un por-
centaje altisimo de terreno en manos
del ejército, una ciudad que necesita
espacios, es una asignatura que no se
resolvié entonces y sigue sin estarlo...
cémo el gobierno tiene que negociar
con un estamento que forma parte del
estado.... impide que la ciudad crezca...
eso es herencia de la Transicion, que no

se resolvié... (P.1)

= Autonomia: planteamientos similares a los
anteriores. Se destaca “la gran movilizacién
ciudadana a favor de una autonomia mas
plena...” (P6), “... una especie de despre-
cio, como dejarnos al margen...” (P.5), “...
tenemos una administracién que nos hace

distinta... son 17 comunidades auténomas

y nosotros, junto a Melilla... nos dejaron des-
colgados del mapa... como dos chinche-
tas...” (P92),

... hubo un paso atrds ... cuando en
Espana empieza el tema de las autono-
mias, y Ceuta se queda fuera; aquello lo
vivi mal, muy mal, era hacerte diferente
al resto de Esparia... o hubiéramos ido
con Andalucia o hubiéramos tenido una
nuestra, pequefiita, igual que Murcia, lo
vivi mal, con desgana, con decepcion. ..

(R1)

Sobre la Jefatura del Estado: “... El PSOE
era un partido republicano y tenia que haber
luchado por la Republica, pero cuando vio
lo que habia... Con el intento de golpe de

estado, dio un paso atras.” (P.1).

... la figura del rey era intocable y alrede-
dordel rey y la casa real se arrimé mucha
gente, que después se ha visto... que
utilizaron esa cercania al rey y en aquel
momento no se podia criticar, no salia a
la luz nada... (P.5)

Relacion Iglesia-Estado: “Se tenia que haber
ido mas hacia un estado laico, no aconfe-
sional. La fuerte identificacién entre iglesia,
ejército y estado anterior a la Transicion impi-
dié esto...” (P.1).

Relaciones con Marruecos:

]

... frontera y
aguas jurisdiccionales... debido a la politica

exterior espafola, a la necesidad de mante-
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ner buenas relaciones con nuestro vecino,
son temas sin resolver y que condicionan el
desarrollo de nuestra ciudad...” (P92).

* Comunicaciones con la peninsula: el alto
precio del transporte maritimo y los privile-
gios de ciertos estamentos para desplazarse
en los mismos, lo que representa un agravio

comparativo:

“ .. el monopolio encubierto... cémo es
posible que la travesia Ceuta-Algeciras,
nuestra unica carretera de salida, sea la
linea mas cara de todo el estado... y el
agravio comparativo que haya grupos,
como los militares, que tengan privile-

gios para vigjar...” (P2).

4.3.3. Jovenes universitarios

Es el aspecto de mayor debate en los grupos de
discusion, coincidiendo en las siguientes cues-
tiones: religion, jefatura del estado, memoria his-

térica, cuestion autonémica y justicia.

Sobre lareligion, la amplia mayoria de participan-
tes consideran que la relacion Iglesia-Estado no
quedo bien resuelta y apuntan que todavia sigue
teniendo un peso importante, no tanto a nivel

cultural como a nivel institucional:

“La religién, es un tema que predomina y que
enfrenta mucho a la sociedad. Y hoy en dia,
en el gobierno y en todo, la religién esta pre-
sente” (P4).

Ahi hay un tema importante: En la calle te
encuentras gente que te dice “Espafia es un
pais laico”, y no, es un pais aconfesional...
Y eso no se eliminé para ganarse el favor
de muchos sectores. ... Es que, si tu hubie-
ras quitado el poder a la Iglesia y encima
legalizas el PCE un Viernes Santo, los mili-
tares no hubieran dado el golpe en 1981,

lo hubieran dado mucho antes, pienso yo.

(P1)

“Yo no escucho Espafia y lo relaciono direc-
tamente con el catolicismo, pero el tiempo
anterior te hace pensar eso, y los medios.
Pero creo que deberiamos cambiarlo. Pienso
que no deberia estar tan arraigada en cues-
tion de poder” (P.5).

La amplia mayoria considera la posibilidad de
que pueda llegarse en algin momento a consti-
tuir un estado laico, destacando la presencia de
la religion en las aulas. Un porcentaje minoritario
de hizo alusién a la pérdida de respeto hacia la

religion catdlica por parte de la sociedad:

Yo creo que el cristianismo estd bastante
infravalorado con respecto al resto, sobre
todo con temas comicos. Se ridiculiza
mucho maés el cristianismo que el islam, por
ejemplo. A nadie se le ocurre hacer bromas
sobre Mahoma o sobre Ala. Actualmente eso
es un fallo, a mi me parece bien que la reli-

gién no esté en la educacién, pero todos por
igual. (P.6)
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En segundo lugar, la jefatura del estado, se pro-
dujo un acuerdo mayoritario en que existié un
continuismo respecto al periodo de la dictadura.
Argumentan esta afirmacién aludiendo por una
parte a la peculiaridad de que Juan Carlos |
fuese nombrado por Franco, y por otra, a que a
nivel ejecutivo se han mantenido ciertas estruc-
turas politicas: “No podemos hablar de transicion
cuando tenemos un jefe de Estado nombrado
por Franco en vida. ... en el golpe de Estado

bquién era el Elefante Blanco?” (P.1).

Yo pienso que son el mismo perro con dis-
tinto collar, lo que pasa es que todo evolu-
ciona y las cosas se intentan hacer de otra
manera (P.3).

Coincidencia en que no se podria haber abierto
el debate sobre monarquia o republica en aras
de mantener un proceso pacifico, se incide en
que en el momento actual la cuestion se presta

a ello.

Otra "asignatura pendiente” fue la de la
memoria histdrica, los participantes la consi-
deran uno de los grandes cabos sueltos de la
Transicion: “Espafia es el sequndo pais con
mas desaparecidos, con muertos en cune-
tas, con un monumento franquista donde

esté enterrado el dictador.” (P.1).

Encontraremos opiniones contrapuestas:
por una parte, un porcentaje significativo
de la muestra resalté el hecho de que no se

pidieran responsabilidades sobre los desa-

parecidos del bando republicano durante la
guerra y que a dia de hoy sean otros paises
el escenario en el que se juzguen crimenes
de guerra franquistas: “... Ahora ha salido
que una jueza argentina ha tenido que pro-
cesar... Hay torturadores del franquismo
sueltos por la calle, Billy el Nifio. Lo intentd

Garzén y lo apartaron de la judicatura.” (P.1).

Por otra parte, surgieron reacciones dispares
sobre la manera en la que se ha gestionado la

memoria histérica:

Yo veo un problema con la memoria histé-
rica, porque se ensalza al bando republicano
y se menosprecia el bando franquista... en
una guerra todos hacen cosas malas, eso
es asl... {por qué se ensalza a unos y se
menosprecia a otros? Por ejemplo: quitar
calles de franquistas y poner calles de repu-
blicanos. Cualquier cosa de Franco la quitan,

cuando es parte de la Historia. (P.7)

. en la Transicién los demdcratas pacta-
ron con el diablo. Un pacto de silencio y de
olvido que no deberia haber ocurrido, ese
querer desentenderse de la barbarie que se
hizo en el franquismo y de intentar olvidar...
eso se puede interpretar como un acto de
menosprecio hacia esas personas que han
sido victimas. (P8)

Otra "asignatura pendiente” destacada fue la
autonomia, relacionada directamente con la

situacién de Ceuta y la solucién que se adoptd.
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La mayoria estd de acuerdo en que esta cues-
tién no se resolvié de forma correcta y en que los
problemas que de ella se derivaron estan dando

la cara en la actualidad.

. el reparto equitativo de competencias a
nivel de recursos... Andalucia también lo
sufrio, Catalufa y Pais Vasco siempre han
estado exaltando sus caracteres indepen-
dientes, pero Espafa se considera un Estado
plurinacional, que de hecho hoy dia sufre
todavia consecuencias de esa mala organi-

zacién de la distribucion territorial. (P.10)

Se abordaron otras cuestiones, como la Justicia
—donde una amplia mayorfa aludié al hecho de
que no existe una imparcialidad real ni tampoco
una separacion real de poderes—, los cambios
transcurridos en el papel de la mujer en la socie-
dad espafola o la educacion. Resulta relevante
realizar una mencion especial al interés de los
participantes por la corrupcion politica que
impera en la actualidad, la relacionan directa-
mente con el mantenimiento de las estructuras

politicas pasadas.

4.4. Valoracion general de la Transi-
cion

4.4.1. Mayores de 70 aiios

La valoracién es bastante positiva, la misma
cobra mas sentido cuando se realiza con pers-
pectiva histdrica; se destacan argumentos que
justifican esta valoracién: politicos, sociodemo-

gréficos, culturales o urbanisticos.

= Politicos:“... Lalibertad de votar... antes sélo
podiamos votar las leyes del movimiento...
La tranquilidad y la ilusién de que las cosas
iban a cambiar, ya no ifbamos a estar tan opri-
midos...” (P2); “... valoracién buena, salié
a la luz lo que hasta ese momento estaba
oculto, sélo salian ala luz las ideas de la dere-
cha franquista...” (P.1); “... pero en general,
fue un momento bueno... hubo cosas que
se subordinaron a intereses de los partidos,
pero habia politicos que se comprometieron,

que tenfan ganas de trabajar...” (P.3).

= Sociodemogréficos:

... lanormalizacién de la poblacién de ori-
gen magrebi que habia en Ceuta, enton-
ces era poco numerosa, personas que
estaban en Ceuta de toda la vida.... Un
cambio muy importante desde el punto
de vista demogréfico.... Lo venian soli-
citando durante mucho tiempo... lo que

habia era una tarjeta estadistica... (P.3)

Otro participante tiene una postura critica y de

preocupacion sobre este aspecto: “... preocu-
pante un poco, hay muchos mas musulmanes
que entonces, tiene que ver algo con la Transi-
cién, empezaron a regalar las tarjetitas...” (P.2);
un tercer participante asocia la integracion de
la poblacién de origen magrebi con la gestion
de la frontera, sefaldndose que a partir de la
Transicion el incremento de la poblacién de ori-
gen magrebi ha sido constante y considerable,
mientras que la poblacién de origen europeo se

ha ido estancando: “... yo hubiera dado menos
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carnets.... Se fue poco riguroso en el tema de
la integracion, de la regulacién de la poblacion
magrebi” (P.4).

Culturales:

. en lo cultural se noté un cambio impor-
tante, ferias del libro, actividades de teatro...
un cineférum en lo que ahora es la facul-
tad, montado por Joaquin Guzman, siendo
alumno, habia mucha gente muy buena...
empezd a implicarse mucha gente en activi-
dades culturales... (P.3)

En el ambito educativo se sefalan mas posibi-
lidades de estudios, se construyen y mejoran
distintos centros educativos. En temas deporti-
vos también se apreciaron muchas posibilidades

para el deporte de base.

= Urbanisticamente se hace una valoracién posi-
tiva, destacandose la proyeccion y construc-
cién de nuevas barriadas, comenzaron obras
para ganar terrenos al mar, mejora de zonas del

litoral o desarrollo de instalaciones portuarias.

4.4.2. Entre 55 y 65 aiios

La valoracién también es muy positiva, sobre
todo teniendo en cuenta la perspectiva histérica

desde donde veniamos: “... pronunciamientos,
experimentos estrambdticos, guerra civil, dic-
tadura... llegar a establecer una democracia,
con limitaciones... pero una democracia.... La

actitud de dialogar, pactar, respetarse, eso tuvo

mucho mérito.... ahora se echa en falta.... En el

cémputo global, ibendita sea la Transicién!” (P.4).

En Ceuta, la Transiciéon es valorada de forma
bastante positiva, destacandose que se desarro-
6 en una ciudad que era considerada como muy

de derechas, muy franquista:

. a nivel de ciudad, si, podias hablar, pero
tenias que tener cuidado porque la mayoria
de la gente era franquista, los franquistas
de aqui, lo primero que decian es que el rey
era un traidor y Suérez traidor y medio, y eso
estaba harta de escucharlo y rebatirlo, por-
que los de mi circulo que no éramos franquis-
tas, defendiamos a Suédrez y defendiamos al
rey, que en el momento eran los artifices del
cambio, ya después... en aquel momento, el

cambio venia de ahi. (P.6)

Uno de los participantes subraya la importancia
de la Transicién en Ceuta, en cuanto que sento

bases de lo que hoy es la ciudad:

Yo creo que, sobre todo, hay un cambio
desde el punto de vista de la tranquilidad
del ceuti, hasta los afios 90 habia un cierto
miedo a invertir en Ceuta, a partir de ahi lle-
garon las franquicias a Ceuta, mejoraron las

inversiones en la ciudad... (P.1)

En el dmbito politico, fueron notorios los cam-
bios y la valoracion positiva de los mismos, “...
ver elecciones, partidos politicos y gente discu-

tiendo, sin miedo; la forma de gobernar.... la pre-
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sion de huelgas.... La cuestion autondémica trajo
cambios importantes, surgen nuevos posiciona-
mientos politicos, partidos localistas, esto causé

mucho dafio en la izquierda...” (P.1),

... el cambio fundamental que percibi, fue la
libertad que yo empecé a tener para poder
pensar y decir lo que me diera la gana... el
hecho de poder hablar abiertamente. .. es el
principal signo de cambio.. .. poder hablar sin

perjudicar a mi familia... (P.6)

Estos cambios fueron mas limitados que en

otros lugares:

. el cambio politico se ha vivido menos,
si habia maés libertad, mas posibilidades,
si... pero estos cambios se han visto mas
en otras ciudades.... en la nuestra hemos
estado siempre muy condicionados por las
relaciones con Marruecos.... el tema de la
autonomia es un claro ejemplo de las dife-

rencias con otros lugares de Esparia. (P.3)

...en la politica exterior, en las relaciones con
Marruecos, poco cambid durante la Transi-
cién y después de ella, el Rey no ha venido
a Ceuta hasta hace unos afios (2007) (P2).

En el ambito urbanistico se sefalan avances
muy importantes, aunque también se indican
problemas asociados al mundo de la vivienda:
desaparecieron las casetas militares, abriéndose
muchas zonas de playa, hasta entonces “de uso

limitado” al conjunto de la poblacién, “... la playa

de Benitez estaba tomada por los militares, llena
de casetas militares, la playa para todo el mundo,
cosas anecddticas que te hacen decir que las
cosas estdn cambiando...” (P.1). La ciudad
empez6 a transformarse, todo el Poligono Virgen
de Africa, por ejemplo, asi como otras barriadas

como Juan Carlos |.

Hubo muchos problemas para la construccion
de viviendas de iniciativa privada, negativa de
los bancos a facilitar préstamos, mucho terreno
condicionado por defensa... Si se empezaron
a construir viviendas, como las de Real 90, en
Ceuta eso era peculiar, dificultades grandes

para acceder a una vivienda. .. (P.3)

... las barriadas si que se fueron transfor-
mando. Ceuta siempre ha tenido el problema
del precio del suelo. Y se han hecho barria-
das buenas, pero luego se han dejado morir.
Yo comprendo que la gente de las barriadas

tenga ese sentimiento de abandono...” (P. 5)

En la educacion también se vieron cambios

importantes,

. en la escuela de magisterio y a nivel de
la ciudad, organizando distintas activida-
des de renovacién pedagdgica durante la
década de los ochenta, surgié el “Colectivo
Educativo Ceuti”, Movimiento de Renovacion
Pedagdgica que organizé tres ediciones de
una Escuela de Verano y edité una revista
de educacion, “Almina”, con doce numeros.
(P4)
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Se produjeron cambios econdmicos: desde el
comercio del bazar a una diversificacién comer-
cial y una apuesta hacia el turismo, hay plantea-

mientos criticos sobre ello:

... Los tipicos paraguayos, los matuteros que
compraban queso de bola, transistores, para-
guas y poco mas. Pero ese turismo se podria
haber mejorado méas. La Ceuta de los baza-
res... pero eso fue la gallina de los huevos
de oro, se hizo mucho dinero, pero ni esas
inversiones quedaron en Ceuta ni tuvieron la
cosa de decir o nos transformamos, o mori-
mos... Ceuta es una ciudad que va a lo facil
y al momento, éque nos tenemos que cargar
los portales tan bonitos que habia en Ceuta
para poner bazares? pues lo hacemos, qué
hay que vender queso de bola, pues a ver

quién vende més... (P.5)

Los cambios sociodemogréficos también han
sido muy grandes: gran aumento de la pobla-
ciéon de origen magrebi-islamico, la estructura
sociodemogréafica cambio muy répidamente, las
nacionalidades aumentaron considerablemente,
esto provocé cambios en la configuracién socio-

demogréfica de distintos barrios,

... laintegracién de distintas culturas requiere
su tiempo, en este tema ha habido mucha
aceleracion. Por decreto no se hace una inte-
gracién social, eso hay que hacerlo de forma
escalonada, seria, con planteamientos...
qué valores son innegociables, por encima

de distintas culturas... (P4)

4.4.3. Jovenes universitarios

Este grupo valora el periodo en clave positiva.
Cualquier cambio que implique pasar de una
dictadura a una democracia siempre es positivo.
En el momento se hizo lo mejor que se pudo y
valoran minuciosamente el contexto, al mismo
tiempo apuntan que todo es mejorable, los argu-
mentos negativos se derivan de la gestion que

se hizo a posteriori:

La Transicién, con todo lo malo que tiene, ha
sido positiva. Estamos en la quinta economia
de la U.E. Mejorable... un montdén. Le pon-
dria un siete (P.1).

... ha sido positivo. Siempre que salgas de
un régimen dictatorial hasta una democracia
es positivo... seguimos estando en proceso
de cambio. Yo le pondria un 8 (P.3).

... le pondria un 5 o un 6, porque es cierto
que se cambid a pesar de que habia menta-
lidades franquistas y dieron el paso y supuso
un esfuerzo... Pero esta a la vista que hay
muchos cabos sueltos y se estan sufriendo

las consecuencias. (P.6)

Un 6, porque fue positivo, pero es verdad que
los temas fundamentales y las bases de todo. ..
Se hizo un cambio de imagen y un lavado de
cara, pero el trasfondo siguié siendo el mismo:
un control muy férreo de las instituciones y se
esta viendo hoy en dia que lo mds importante

de todo aun no esta terminado. (P.7)
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5. CONCLUSIONES

Las conclusiones afectan tanto al tema objeto
de estudio, como a la metodologia de investiga-

cion.

En cuanto al tema, hay una postura muy coin-
cidente en valorar méas la Transicion, desde
la perspectiva actual, que cuando se estaba
desarrollando; con el paso de los afios se han
entendido mas y mejor distintas decisiones, en el
momento de la Transicién se queria mas rapidez
en los cambios, mas contundencia en determi-

nadas actuaciones.

En cuanto a los j6venes universitarios, las res-
puestas coinciden en su mayorfa con las dadas
por los participantes de los grupos de edad que
vivieron el periodo, especialmente en lo que se
refiere a las sensaciones y valoracién general,
se manifiestan mas criticos con el proceso, no
valorando tanto como los adultos los cambios
producidos, ello puede deberse a la escasa
perspectiva histdrica, a la falta de experiencia en
relacién con vivir durante el franquismo; sefialan
su desconocimiento sobre el proceso, también
el caracter mediatico del mismo, lo que pone
de manifiesto la importancia que los medios de
comunicacion tienen en la construccion de ima-

genes sobre temas como el que nos ocupa.

Es necesario desarrollar distintas actuaciones
tendentes a la difusién sobre el tema: préacti-
camente la totalidad de los participantes han
manifestado, directa o indirectamente, tener un

conocimiento vago, difuso, lejano..., del periodo

investigado, a pesar de recordar que lo vivieron
mas o menos intensamente y con mucho interés,

expectativas y preocupaciones.

En las entrevistas desarrolladas, la “estimulacion
del recuerdo’, apoyada en determinados nom-
bres, hechos o noticias, ha servido de detonante
para que afloren distintas manifestaciones de
los participantes y favorecer la aportacién de
informacién. En los grupos de discusién, la inte-
raccion ha facilitado que fluyeran las respuestas,
ademas de provocar una socializacién del cono-

cimiento y un contraste del mismo.

La investigacion desarrollada representa un
ejemplo de construccién del conocimiento his-
térico utilizando como fuente principal los rela-
tos de protagonistas anénimos, la utilizacién de
la “historia oral” como marco epistemoldgico y
metodoldgico, ésta debemos entenderla como
complemento, mds que alternativa, a otras
investigaciones centradas en fuentes docu-

mentales.

Implicar a distintas personas, de diferentes
grupos de edad, en la construccién del cono-
cimiento histérico de la ciudad en la que viven,
refuerza una identificacion con el territorio, una
mayor implicacién en el presente y el futuro del
mismo, apoyandose en una reflexién sobre el
pasado. Esta implicacién también facilita una
mayor valoracién del conocimiento histérico, de
su utilidad, aproximandose a la Historia no sélo
como espectador o consumidor, sino también
como protagonista, como participe de la mismay

de su conocimiento.
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6. RECOMENDACIONES Y NUEVAS
LINEAS DE INVESTIGACION

Planteamos las siguientes:

* Desarrollar grupos de discusién con adultos y
entrevistas con universitarios: consideramos que
puede ser muy interesante intercambiar los pro-
cedimientos, desarrollando grupos de discusién
con los adultos y entrevistas individuales estu-
diantes universitarios; igualmente, puede resul-
tar interesante desarrollar grupos de discusién
en los que intervengan representantes de los

tres conjuntos de participantes.

* Equilibrar distintos parametros de las perso-
nas participantes, ha resultado dificil conseguir a
personas que quisieran prestarse a participar en
la investigacion, fundamentalmente en el grupo
de los mayores de 70 afios, pero también en el
de los comprendidos entre 55 y 65. En relacién
con este importante equilibrio, no hemos podido
contar con un @mbito profesional destacado en
nuestra ciudad, el militar, no hemos podido encon-
trar militares que participen en la investigacion y
que cumplieran los dos requisitos basicos, esto
es, que desarrollaran su actividad profesional en
Ceuta durante la Transicién (finales de los setenta
y primeros ochenta) y que hayan seguido viviendo
en Ceuta desde entonces. No hemos podido con-
tar con miembros del colectivo de origen magreb,
el “colectivo musulman’, como coloquialmente
se conoce en la ciudad, no hemos encontrado
a miembros de este colectivo que vivieran en
Ceuta durante el periodo investigado y que hayan

seguido viviendo en ella hasta la actualidad. Con-

sideramos que incorporar a representantes de
estos dos grupos (militares y “musulmanes”)
enriqueceria notablemente el trabajo. Por dltimo,
consideramos también importante equilibrar la
participacion de los dos sexos, se ha conseguido
en el primer grupo (mayores de 70 afios), pero no

en los otros grupos.

* Contemplar la influencia de la Transicién en la
Ceuta actual, “el pasado que tenemos presente”,
‘lecciones” que la época de la Transicion dejé
para el futuro, qué debe la Ceuta actual a deci-
siones y proyectos que se generaron durante los
anos que se han denominado de la Transicion.
Aln cuando hemos abordado esta cuestién, de
forma indirecta, en nuestro trabajo, puede con-
vertirse en un eje fundamental de futuros estu-

dios.

* Trabajar, tanto en entrevistas como en grupos
de discusion, con personas que tuvieron respon-
sabilidades de distinto tipo durante la Transicion
en Ceuta. Consideramos que ello puede aportar
conocimiento muy valioso al periodo conside-
rado. Implicar en la investigacion a personas que
ocuparon cargos institucionales en esos anos,
a representantes de distintos partidos politicos,
centrales sindicales, asociaciones vecinales,
empresarios, directores de centros docentes...
Por cuestiones de esperanza de vida, ello es

cada vez méas complicado.

* Centrarse en hechos, personajes, lugares...
concretos, de la Transicién (recortes de prensa,
fotografias, placas, calles, plazas, etc); en futu-

ras investigaciones, su utilizacién podria conver-
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tirse en un material fundamental a partir del cual

profundizar en la construccién de conocimiento.

* Limitar ambitos especificos de la Transicién en
Ceuta. En relacién con la recomendacion ante-
rior, puede resultar muy interesante contextua-
lizar tematicamente el objeto de investigacion,
centrarse en ambitos bien delimitados: educa-
cién, actividad cultural, procesos electorales,
partidos politicos, actividad sindical, desarrollo

econdmico, actividad portuaria o urbanismo.

* Es necesario replantearse el papel que la
ensefanza y el aprendizaje de la Transicion tiene
en los planes de estudio de nuestros jévenes
(E.S.O. y Bachillerato). Los universitarios parti-
cipantes, en su practica totalidad, manifiestan
haber aprendido muy poco sobre este tema
en su paso por los estudios preuniversitarios;
es fundamentalmente en 2° de bachillerato
(Historia de Espafia), cuando mas dicen haber
estudiado el tema, mas orientado a preparar y
aprobar una prueba de acceso a la universidad
que a un conocimiento de un periodo histdrico
que se considera muy importante para compren-

der la Espana actual.
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LA DIVERSIDAD CULTURAL

EN LAS CIENCIAS SOCIALES.

UN ACERCAMIENTO
ANTROPOLOGICO EN EL GRADO
DE EDUCACION INFANTIL

CULTURAL DIVERSITY IN SOCIAL SCIENCES. AN ANTHROPOLO-
GICAL APPROACH TO THE DEGREE OF ELEMENTARY EDUCATION

1. INTRODUCCION

a ensefanza de las Ciencias So-
ciales en la formacién del pro-
fesorado es tratada desde una
perspectiva espacial y temporal
que se traduce en formar en di-
déctica de la Geografia, la Histo-
ria y la Historia del Arte. Pero, en ocasiones, y si
el curriculo lo permite como es el caso de Edu-
cacién Infantil, podemos echar mano de otras
ciencias para ayudarnos a trabajar la Educacién
en Valores, y en concreto, en este caso, la diver-

sidad cultural.

Es preciso poner de relieve el espacio esencial
que en el tratamiento de los temas intercultu-
rales y de inmigracion debe tener la Antropo-
logia cultural en la formacién del profesorado,
pues ayuda a que las Ciencias Sociales generen
mayor inclusividad e integraciéon en una socie-
dad con tanta diversidad cultural como la nues-
tra. Supone este enfoque una visién disciplinar
mucho mas acorde con nuestra época y absolu-

tamente necesaria en el ambito de la formacion

de futuros maestros y maestras. Permite trabajar
curricularmente por competencias, y se convierte
en un buen recurso para desarrollar contenidos
transversales, especialmente desde la Educa-
cién en Valores. El aporte de la Antropologia
en el ambito de formacién del profesorado de
Ciencias Sociales ya ha sido analizado en varios
trabajos en los Ultimos afios (Hernéandez y Del
Olmo, 2005; Hernandez, 2007; Fuertes, 2014).

El continente americano, tanto sus culturas origi-
narias como los herederos de estas en la actua-
lidad, ofrecen un gran potencial didactico, que
especialmente adquiere sentido al ser tratado
desde la mirada antropoldgica. La evidente rela-
cion histérico cultural entre ambas realidades,
espafiola y americana, la asombrosa adaptacion
al medio de las culturas amerindias, el desarrollo
y evolucion de sus estructuras de organizacién
social, econémica y politica, sus manifestaciones
artisticas y patrimoniales, asi como la expresion
de su mundo simbdlico, en definitiva los cambios
y pervivencias culturales experimentados, ofre-
cen una gran variedad de contenidos y discur-

sos desde los que integrar multiples factores a
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través de la didactica de las Ciencias Sociales
como parte de la formacién del profesorado de

Educacion Infantil.

Con este marco como punto de partida, presenta-
mos a continuacion los resultados de una practica
docente desarrollada en el ambito de la asignatura
Didéctica de las Ciencias Sociales para el grado
de Maestro de Educacién Infantil en la Facultad
de Educacién-Centro de Formacién del Profeso-
rado (en adelante, CFP) de la Universidad Com-
plutense de Madrid, durante el curso 2018-2019.
Dicha practica se concibe como parte del Pro-
yecto de Innovacién Docente (UCM-n°® de refe-
rencia 108) La representacién de otras miradas en
el Arte: material didactico para incluir los discur-
sos interculturales desde los Museos de Madrid.
Esta investigacién se enmarca en la Convocatoria
Innova Docentia impulsada por el Vicerrectorado
de Calidad de la Universidad Complutense de
Madrid, del cual forman parte las dos autoras del

presente articulo.

2. LA FORMACION DEL PROFESORA-
DO DE EDUCACION INFANTIL DES-
DE LA DIDACTICA DE LAS CIENCIAS
SOCIALES

La dimensién social y humana en la formacién del
profesorado tiene una importante presencia en
la actualidad, aunque esté todavia alejada de los
estdndares deseables para una formacion inte-
gral del individuo. Dicha formacién es necesaria
para trasladar y afrontar en las aulas los nuevos
retos del futuro a la infancia. Entre estos retos,

los contenidos disciplinares no son suficiente,
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debiendo ejercer mayor protagonismo desde la
transversalidad, la Educacion en Valores. En este
proceso, las Ciencias Sociales deben ejercer un
papel esencial como disciplina capaz de analizar
los cambios y pervivencias sociales del presente
desde una perspectiva histdrica, que nos permita

comprender la realidad social.

El actual marco normativo de referencia en rela-
cién con la ensefanza del segundo ciclo de Edu-
cacion Infantil se circunscribe al RD 1630/2006
de 29 de diciembre, al no haber legislado la
LOMCE dicha etapa escolar. A partir de este se
producen los consiguientes Decretos autonémi-
cos, entre los cuales remitimos al de la Comuni-
dad de Madrid (17/2008 de 6 de marzo, por el
que se desarrollan para la Comunidad de Madrid
las ensefianzas de la Educacién Infantil), 4mbito
de referencia en el desarrollo de la investigacion
que presentamos a continuacién. Deciamos que
la LOMCE no fija las ensefianzas minimas de
Educacién Infantil, pero la ley prevé la inclusién
en ellas de las competencias bésicas; y en este
sentido, la presencia de las Ciencias Sociales en
la adquisicién de competencias clave adquiere
gran relevancia. Romero y Garcia (2016) sefa-
lan dicha importancia en su aplicacién a Educa-
cién Primaria, que podemos trasladar al ambito
de Educacién Infantil, ya que, si bien el curriculo
en dicha etapa no legisla el trabajo por compe-
tencias, su uso se ha generalizado hasta ser una

realidad extendida en el panorama escolar.

Dicha importancia es aplicada especialmente
a las competencias social y civica; y la de con-

ciencia y expresiones culturales. Asi, en lo refe-
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rido a la primera se trabajan las relaciones de
proximidad del nifio y la nifia: la familia, escuela,
los compaferos, o el barrio, para ir pasando pau-
latinamente al medio més externo que seria la
comunidad, el pais, o el mundo. Ademas “el area
permite reflexionar sobre conflictos, promover
valores, conocer sociedades, despertar el pensa-
miento critico y la construccién de una sociedad
participativa y democratica” (Romero y Garcia,
2016, pp. 56-57). En cuanto a la segunda, en la
conciencia y expresiones culturales, las Ciencias
Sociales centran su actividad en “los contenidos
antropoldgicos, patrimoniales, histérico-artisti-
cos, arqueoldgicos, sociolégicos o etnoldgicos
que contribuyen al estudio de las manifestacio-
nes culturales y la valoracién de su diversidad,
de su conservacion y de su respeto” (Romero y
Garcfa, 2016, pp. 56-57). Permiten trabajar las
Ciencias Sociales desde esta competencia ele-
mentos vinculados con la interculturalidad y la
identidad. En otro nivel de intensidad, nos encon-
trarfamos la vinculacién de las Ciencias Sociales

con el resto de las competencias curriculares.

El objetivo de las Ciencias Sociales en Edu-
cacion Infantil se concreta en el desarrollo del
pensamiento y la actitud social del nifio. En esta
etapa, se consigue a través de la globalidad y
la complementariedad de las édreas (Aranda,
2016). Desde el ambito disciplinar se aborda-
rian aquellos contenidos expresados en el curri-
culo. Sin embargo, creemos que més alla de los
contenidos en si mismos, la labor didactica debe
cuestionarse precisamente la manera en la que
estos son proyectados al alumnado, y muy espe-

cialmente la atencién a las diferentes perspecti-

vas de una misma realidad, para tratar de reflejar
en las aulas la verdadera diversidad existente,
asi como la importancia de crear discursos de
convivencia, tolerancia y ciudadania democra-
tica educando en el saber hacer y en el saber
ser. Todos estos factores nos llevan a valorar por
tanto otras maneras posibles de acercarnos alas
Ciencias Sociales que atiendan estas necesida-

des, desde la formacién de un espiritu critico.

Con ayuda de la mirada antropolégica podemos
acercarnos a otras formas de concebir por ejemplo
el tiempo, como muestran los discursos de Tuiavi
de Tiavea (Scheurmann, 2005), jefe samoano,
tras su viaje a Europa. Este narra a su pueblo la
enfermedad que padecen los europeos al some-
ter los designios de su vida a un continuo control
del tiempo. Se burla precisamente de la forma en
que los europeos compartimentan el tiempo en
segundos, minutos y horas, algo absolutamente
innecesario para un samoano. Del mismo modo,
podemos acercarnos a la representacion espa-
cial en la polinesia por grupos nativos a través de
entramados de juncos con pequefias conchas
que delimitan lugares, mostrando cémo el medio
determina los recursos que empleamos y cémo
estos pueden resultar, en el ambito en el que son
aplicados, igual de eficaces que para un europeo

los més complejos métodos cartogréficos.

Esa mirada antropoldgica es mostrada magis-
tralmente en E/ antropdlogo inocente (Barley,
2006), publicada originalmente en 1983. En ella
es manifiesta la necesidad de adoptar una visiéon
sustentada en el relativismo cultural, al presentar

al protagonista integrado dentro de la comuni-
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dad dowaya en Camerun, y lo importante que es
aprender a mirar a través de los ojos de otras

culturas para comprender su realidad.

Consideramos que, con ayuda de la Antropo-
logia, desde el relativismo cultural, podemos
acercar al alumnado a otras realidades cultura-
les diferentes a la propia, permitiendo romper la
idea etnocéntrica de construccion de la Historia

desde un Unico punto de vista, el occidental.

3. LA APORTACION DE LA ANTROPO-
LOGIA CULTURAL A LA FORMACION
DEL PROFESORADO EN EL AREA DE
CIENCIAS SOCIALES

La Antropologia Cultural atiende los diferentes
factores de desarrollo social y cultural de las
sociedades del pasado y del presente. Es desde
su enfoque descriptivo, comparativo y analitico,
desde el que podemos aportar una visién que
enriquezca no solo el discurso de las Ciencias
Sociales, sino su propia metodologia, recursos
y forma de ser narrada. Se apoya en otras dis-
ciplinas como la Etnografia o la Arqueologia, y
generalmente estudia sociedades pequenas,
trazando analogias con otras distintas y distan-

tes en el espacio y en el tiempo.

En nuestra propuesta sustentamos la teoria antro-
poldgica, apoyandola en la Educacion Patrimonial
en lo referido a las expresiones culturales mate-
riales y su proyeccion educativa. De este modo,
nuestro método de trabajo permite buscar como
objetivo no sélo contenidos culturales, y fomen-

tar la idea de que el conocimiento nos permite
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entender y vivir la diversidad como un proceso
cotidiano, sino ademas promover el acercamiento
al patrimonio cultural en el aula. Cuenca, Martin,
Ibafez y Fontal (2014) definen el objetivo de la
Educacion Patrimonial como el de “articular los
procesos de ensefianza-aprendizaje y difusion
entre la sociedad, el patrimonio y las instituciones
patrimoniales, en los diversos &mbitos educativos
de cardcter formal, no formal e informal” (p. 1).
Nos aproximan ambas disciplinas, Antropologia y
Educacion Patrimonial, al conocimiento del objeto
artistico arqueoldgico y etnogréfico, posibilitando
el conocimiento de la herencia cultural de nuestra

y de otras sociedades.

Todo ello facilita el tejido de identidades. Légi-
camente dicha identidad no debe ser excluyente
ni rechazar lo ajeno, por el contrario “la creacion
de uno mismo tiene que ver con el desarrollo,
la evolucién y transformacién de la personali-
dad emocional, capacidad creativa, del caracter
y la habilidad comunicativa de los valores... de
nuestras circunstancias y nuestro entorno social
y cultural” (Lucas y Estepa, 2017, p. 195).

Confieren por tanto a los elementos patrimo-
niales la capacidad de generar emociones esta-
bleciendo la relaciéon directa entre el objeto
patrimonial y la historia a la que se vincula. Este
hecho dota de gran relevancia su uso en Educa-
cién Infantil, donde de manera muy especial se

trabajan las emociones.

Es de resaltar en el discurso de la teorfa y metodo-
logia antropoldgica los factores espacio tempora-

les dentro de la evolucién y desarrollo cultural, que
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son las que principalmente se han trasladado alas
aulas, ligadas a la Geografia y a la Historia como
disciplinas instrumentales. Del mismo modo se
aproxima a la dimensién artistica siguiendo la idea
de Maquet (1999), del arte como factor transver-
sal a la cultura, al considerar que hay numerosos
contextos en los que los objetos adquieren una
dimensién estética (ademés de utilitaria) como la

estratificacion social, la politica o la familia.

La Antropologia se acerca también a la economia
para conocer la base y los modos de subsisten-
cia de aquellas culturas que estudia, el grado de
especializacién en la produccién o no de bienes de
consumo, la importancia de los diferentes sectores
econdmicos en una determinada sociedad, el esta-
blecimiento de relaciones comerciales con otras
culturas, la produccion de bienes de prestigio, etc.
Del mismo modo se aproxima a la sociologia y las
ciencias politicas. Por ejemplo, en lo que se refiere a
las formas de organizacién social, la mayor o menor
diferenciacién entre individuos, concentracién y
distribucién de los recursos, patrones de asenta-
miento y relaciones de parentesco de las distintas
sociedades, la existencia de normas o tables mas
o menos explicitos en las relaciones sociales del

grupo, o las relaciones de género.

La Antropologia cultural por tanto ayuda en los
aspectos esenciales de todas las disciplinas
mencionadas en direccién a la consecucion de
un fin que es el conocimiento de la realidad cul-
tural del ser humano desde un punto de vista
integral, aportando como perspectiva singular la
alteridad y la diversidad. Principalmente aporta la

capacidad de ponerse en el lugar del otro.

3.1. Una aproximacién a las culturas
nativas americanas desde la Antro-
pologia en las aulas de formacion del
profesorado de Educacion Infantil

La vinculaciéon de la didactica del objeto a la
Antropologia y a la Educacién Patrimonial, nos
aproxima al objeto cultural desde una perspec-
tiva global. Partiendo de la exploracién sensorial
y emocional del objeto por parte del alumnado,
singularizamos su dimensién artistica. Todo ello
nos lleva a reflexionar en torno a qué es arte, la
relevancia o no de su funcidén estética, si todos
los objetos que contienen los museos son con-
cebidos como piezas artisticas, si el soporte
condiciona la atribucién del calificativo artistico
a un objeto, si el origen y la autorfa o la falta de
ella determina la condicién de artistico de dicho
objeto, y si los objetos meramente utilitarios
estarfan también incluidos en esta definicién. La
introduccién de todas estas cuestiones permite
asentar, desde la base de la educacién, una con-
cepcion abierta y la aceptacion de las diversas
formas de expresién del otro, como valor inhe-
rente y democrético de nuestra sociedad por
cuanto la expresion artistica es el resultado de
un proceso comunicativo entre dos realidades
fisicas distintas, quien lo produce y quien lo per-
cibe. Ello permite ademas renunciar a la visiéon
reduccionista que considera sélo arte las expre-
siones propias de la cultura occidental a través
de las manifestaciones representativas de las
bellas artes (arquitectura, escultura y pintura).
Partiendo del andlisis y revisién de estos pre-
conceptos por parte del profesorado, es posible

iniciar con determinacién una aproximacion del
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alumnado de Educacion Infantil al Arte, a través
del conocimiento de otras formas de expresion
diferentes a las nuestras desde el rigor, huyendo
de estereotipos y trabajando diferentes aspec-

tos vinculados con la Educacion en Valores.

Para ello, presentamos una practica docente lle-
vada a cabo en el afio 2018 en el marco de la
asignatura Did4ctica de las Ciencias Sociales en
Educacién Infantil, en la Facultad de Educacion
y CFP de la Universidad Complutense. Esta se
encuentra vinculada al Proyecto Innova Docen-
tia La representacién de otras miradas en el Arte:
material didactico para incluir los discursos inter-

culturales desde los Museos de Madrid.

Dicho proyecto persigue la creacion de mate-
rial didactico derivado de colecciones artisticas
de museos madrilefios para incluir, desde un
punto de vista antropoldgico, la diversidad cul-
tural en las aulas de los centros educativos en
etapas tempranas, con el fin de fomentar un dis-
curso positivo y abierto hacia la cultura de/ otro.
Dirigimos esta investigacion en el marco de la
formacién del profesorado, y en concreto en la
practica al futuro maestro y maestra de Educa-
cién Infantil. Metodolégicamente el Proyecto de
Innova Docentia propone las siguientes fases
de desarrollo: identificacién y ubicacién de las
imagenes basdandonos en piezas de museos
madrilefios partiendo del Museo Nacional de
Antropologia y del Museo de América: fotogra-
fiado de las piezas; andlisis de las imagenes y
creacion de fichas didacticas; utilidad didactica

de las imagenes realizadas; y puesta en marcha
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de los recursos creados en las aulas de forma-

cion del profesorado con el alumnado.

La préctica docente que presentamos a conti-
nuaciéon se circunscribe, dentro del proyecto
Innova Docentia, a la fase de andlisis de las ima-
genes y creacion de las fichas didacticas. Con su
implementacién en el aula con futuros docentes,
buscamos referentes practicos que nos permi-
tan establecer los criterios para la elaboracién
posterior de los recursos del Proyecto de Innova
Docentia aplicados a la etapa de Infantil. Para
ello, en la préactica docente que presentamos,
nos acercamos en concreto al Museo Nacional
de Antropologia en Madrid, a través de algunas
piezas de sus colecciones, y establecemos los
siguientes puntos de partida sobre los que se

aplicaré nuestra accién educativa.

= El continente americano como punto de par-
tida para el conocimiento de otras realidades
culturales como parte de la formacién del
profesorado de Educacién Infantil. La enrome
diversidad del continente permite acercar al
alumnado en esta etapa diferentes realida-
des que se aproximan a sus referentes prin-
cipales: estructuras de parentesco y familia,
formas de educacién formal y no formal, y
vida en comunidad.

= Qué objetos y dreas culturales llaman la
atencion del fututo profesorado a la hora de
llevar a cabo propuestas didacticas destina-
das al alumnado de Educacién Infantil.

* De qué manera el futuro maestro o maestra

interioriza la diversidad cultural como obje-
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tivo central del desarrollo de una propuesta
didactica que parte del objeto etnogréfico.

* Enqué grado el alumnado entiende los objetos
propuestos como una muestra de la herencia
del patrimonio cultural de la humanidad.

* Coémo el futuro docente relaciona en los
objetivos de su propuesta didéctica el objeto
seleccionado en base a su vinculacion con el
entorno, contexto, vida cotidiana, como vehi-
culos para acercar las culturas al alumnado de
Educacion Infantil. En qué grado los conteni-
dos conceptuales, procedimentales y actitudi-

nales toman como referencia la diversidad.

4. UN EJEMPLO DE PRACTICA DO-
CENTE

4.1. Justificacion tedrica

Probablemente el ambito curricular en Educa-
cion Infantil que mayor proyeccién nos permite
para acercarnos al continente americano sea
el conocimiento del entorno, tanto fisico, como
social y cultural. El nifio y nifia, en su proceso de
socializacién y conocimiento de su entorno mas
proximo, va ampliando su universo. A lo largo de
esta etapa, los nifios y nifias descubren su perte-
nencia al medio social y cultural. Asi, el Decreto
17/2008 del Consejo de Gobierno de la Comu-
nidad de Madrid establece que “la apreciacién de
la diversidad y riqueza del medio natural y el des-
cubrimiento de que las personas formamos parte
de ese medio son objetivos de especial relevancia
en esta drea”. Siguiendo los bloques de contenido
que el curriculo establece, enlazamos nuestro

interés especialmente en los siguientes. El bloque

1, medio fisico: elementos, relaciones y medida. A
través de este, nos interesa la idea de trabajar “los
objetos y materiales presentes en el medio, sus
funciones y usos cotidianos’, asi como el “interés
por su exploracién y actitud de respeto y cuidado
hacia los objetos propios y ajenos”. A través del
trabajo con dichos objetos, se pretende aproximar
al alumnado al conocimiento de los atributos de
los que estan formados dichos objetos, a un uso
correcto de los mismos, en definitiva, a promover
‘el interés por la identificacion y clasificacion de
elementos y objetos, y por explorar sus cualida-
des, caracteristicas, usos y grados”. Del Bloque 2,
acercamiento a la naturaleza, nos interesa espe-
cialmente la idea de fomentar en el alumnado el
“acercamiento e identificacién de productos ela-
borados a partir de materias primas procedentes
de animales y plantas” Finalmente, y con mayor
énfasis, sefialamos la vinculacion de nuestra prac-
tica al Bloque 3, cultura, vida y sociedad, por su
especial interés como marco de referencia para

nuestro trabajo en lo referido a

la actividad humana en el medio..., las tra-
diciones y costumbres..., la iniciacién a
la Historia..., el reconocimiento de sefias
de identidad culturales del entorno..., o la
identificacién en el modo de vida y las cos-
tumbres en relacién con el paso del tiempo.
(Decreto 17/2008, pp. 11-12)

Los grandes contrastes culturales, sociales y
naturales, con respecto a espacios préximos al
nifo y la nifa, son los que mayores posibilidades
didacticas ofrecen en el aula de Educacién Infan-

til. Son ademas estos contrastes sin duda aque-
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llos que mayor entusiasmo y motivacion pueden
generar en el aula. Asi, encontramos numerosos
discursos posibles partiendo de areas culturales'
del continente americano como el Artico, las Lla-
nuras, Mesoamérica, Area Andina y la Amazonia.
Estas nos permiten describir, comparar y anali-
zar diferentes patrones culturales, clasificando y
creando categorfas que permitan al alumnado de
Educacién Infantil generar un aprendizaje signi-
ficativo y globalizador, a la vez que pueden incor-

porar una perspectiva ludica y afectiva.

A la hora de trasladar las culturas originarias de
América al aula en la formacién del profesorado
de Educacién Infantil, ponemos de relieve el trata-
miento del objeto. Con ello se busca generar espa-
cios de aprendizaje significativo trabajando en la
promocion, conocimiento, respeto y salvaguarda
del patrimonio como parte de nuestra herencia
cultural. Cambil y Ferndndez (2017) afirman que
la ensefianza basada en el patrimonio favorece
el aprendizaje de concepciones espacio tempo-
rales, acercandose a la comprensién del pasado
y del presente, nociones que se empiezan a tra-
bajar en esta etapa. Tomamos como referencia la
Educacién Patrimonial y la Didéctica del Objeto,
y trabajamos bajo la premisa del desarrollo de un
aprendizaje activo, a través del cual el alumnado
contribuya a la construccién de su propio apren-
dizaje. Para ello, partiendo del objeto como cen-
tro de interés, se abordan aspectos como: qué es
un objeto, quién fabrica los objetos, cémo y con
qué se fabrican, qué tipos de objetos hay, y qué
funciones pueden tener, cémo han ido evolucio-
nando los objetos, si hay objetos bonitos y feos,

si a todos nos gustan los mismos objetos, si el
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alumnado ha estado en un museo y qué objetos
hay dentro, qué diferencia hay entre los objetos
que estan dentro/fuera de un museo, o qué obje-
tos tenemos en casa o en la escuela, asi como el

valor que atribuimos a dichos objetos.

Una vez fijado el centro de interés en el objeto
etnografico, el proceso siguiente serfa aproximar
alalumnado en formacién ala idea de objeto como
forma de comunicacién, y méas concretamente de
expresion de la diversidad cultural que ofrece el
continente. Tomando como referencia los diferen-
tes trabajos en torno a la Didactica del Objeto de
autores como Garcia (2009), Santacana y Llonch
(2012), o Cuenca y Martin (2014), dirigimos el
interés hacia los aspectos que nos hablan de las
particularidades de dichos objetos y que permi-
ten valorar la diversidad de sociedades y culturas
distantes en el espacio y en el tiempo. Para ello
particularizamos nuestro interés sobre el objeto
etnografico procedente de América valorando
categorias como: reino al que pertenece/n los
materiales que constituyen el soporte de la obra
(reino animal, vegetal y mineral) (Mufioz, 2017),
si esté el soporte formado por uno o méas mate-
riales (descomponiendo las partes constitutivas
del objeto, y particularizando su técnica artistica
y tipologia, ya sea hueso, asta, tejido o plumeria,
etc, las funciones del objeto (si sabemos para qué
sirve y si utilizamos nosotros objetos similares); si
el objeto es antiguo o nuevo (introduciendo con-
cepciones temporales), si esta decorado, cémo es
ésta decoracién (pintada, grabada o tallada), qué
representa la decoracién (elementos figurativos o
esquematicos); qué significado tiene dicha deco-

racién; si el objeto estd completo o falta alguna
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parte, si es bello para el alumnado, cémo se pre-
supone que podrian ser las sociedades que fabri-
caron este objeto, qué emociones nos transmiten
los objetos, y el contexto en el que se produce
o utiliza dicho objeto. La introduccién de estas
reflexiones pretende fomentar el pensamiento
critico como parte indispensable de la formacién
de maestros, que a su vez se espera que tras-
laden esta metodologia a sus futuros alumnos

desde edades tempranas.

Partiendo de todas estas cuestiones, ponemos

tro alumnado de grado de Educacién Infantil, con
el fin de formarles y hacerles reflexionar sobre la
necesidad de llevar al aula discursos en torno a
la diversidad y el patrimonio cultural y artistico.
Proponemos la siguiente secuenciaciéon que
establece tres espacios temporales (Tabla 1): el
primero son los aspectos generales trabajados
en el aula previos a la actividad central que seria
la visita al Museo Nacional de Antropologia de
Madrid; la segunda serian los aspectos relativos
a la propia salida fuera del aula a la citada insti-

tucion; y finalmente los aspectos generales de la

en marcha la practica docente destinada a nues- actividad tras la visita fuera del aula.

Tabla 1. Secuenciacién de la practica docente.

ASPECTOS GENERALES PREVIOS A LA SALIDA FUERA DEL AULA

La planificacién docente de la asignatura concibe el empleo de contenidos que fomenten la diversidad cultural en
la formacién de la identidad individual y colectiva como eje transversal a lo largo de todo el curso.

El curso se estructura en trece semanas de clase con dos sesiones semanales. Se propone el desarrollo de la pre-
sente practica docente dentro del tema llamado: La ensefianza aprendizaje de las Ciencias Sociales en Educacion
Infantil: la adquisicién de las nociones espaciales, temporales, sociales y culturales.

El desarrollo de esta préactica se propone en la semana 10 del curso, una vez que el alumnado se ha familiarizado
con los contenidos curriculares vinculados con las Ciencias Sociales en la etapa de Educacién Infantil, y con el
desarrollo y metodologia propia de las programaciones didacticas.

Previa a la visita se hace una presentacién del Museo en el aula por parte del profesorado y se explica la seleccién
de las dos areas a visitar: América y Africa, insistiendo en el enfoque en torno a la diversidad.

ASPECTOS GENERALES RELATIVOS A LA ACTIVIDAD DURANTE LA SALIDA AL MUSEO NACIONAL DE
ANTROPOLOGIA, MADRID

El desarrollo de la accién didactica que planteamos, parte de la visita al Museo Nacional de Antropologia de Madrid
con todo el alumnado, que divididos en dos grupos seran guiados por miembros de la CEATE (Confederacion
Espafola de Aulas de la Tercera Edad).

ASPECTOS GENERALES DE LA ACTIVIDAD TRAS LA VISITA FUERA DEL AULA

Tras la visita al Museo, se presenta en la siguiente sesion en el aula la guia didactica para la realizacién de la prac-
tica docente que se pone ademas a disposicién del alumnado en el espacio virtualizado de la asignatura.

La practica se presenta como un ejercicio de realizacién individual, para cuyo desarrollo se destina una sesién a
trabajar en la investigacién y disefio en el aula, con la ayuda y tutorizacién docente, que ademas facilita al alumnado
los recursos y materiales necesarios para llevarla a cabo (detallados més adelante). El resto del trabajo se realizard

de manera individualizada fuera del aula con una duracién de dos semanas.

UNES NUM. 8 - MARZO 2020 - 46 - 63 - ISSN 2530-1012 - PAG. 55




LA DIVERSIDAD CULTURAL EN LAS CIENCIAS SOCIALES

4.2. Objetivos generales y especificos
de la practica docente

El objetivo general que buscamos alcanzar con la
puesta en practica de este ejercicio en el ambito
de la formacién del profesorado es: aproximar
al alumnado a la accién didéactica que tomando
como referencia la Antropologia, la Educacién
Patrimonial y la Didéctica del Objeto preten-
dera ser destinada a nifios y nifias de Educacion
Infantil en su posterior ejercicio de la profesién
docente. Esta accién se dirigira acercandonos al
conocimiento, valoracién y proteccién del patri-
monio histdrico cultural, a la diversidad cultural,
y al entorno, partiendo de elementos de la vida
cotidiana de culturas originarias de América. En
todo momento se promoveré el respeto y tole-
rancia hacia todas las formas de expresion, asf
como al patrimonio cultural. Se pretende que el
alumnado estimule en sus propuestas de accién
didactica las capacidades de observacion, des-
cripcién, comparaciéon y andlisis de culturas,
tomando como referencia los objetos presenta-
dos, y promoviendo la interpretacién en torno a

aspectos culturales y sociales.

Los objetivos especificos que se persigue alcan-

zar por parte del alumnado de grado son:

= Conocer la diversidad de diferentes formas
de expresion a fin de fomentar el conoci-
miento, gusto y disfrute de distintas maneras
de representacion artistica.

= Aproximar al alumnado al conocimiento his-
térico cultural de América, realidad con la

que compartimos numerosos lazos comunes.

Gemma MUNOZ GARCIA / Esther JIMENEZ PABLO

= Acercar al alumnado a la idea de adaptacion
al entorno natural, como elemento de desa-
rrollo y expresién cultural.

= Aproximar al alumnado a la capacidad de
observacién de objetos culturales distintos
de los cénones estéticos propios, a fin de
reconocer materiales, formas y técnicas dife-
rentes de las propias.

= Acercar al alumnado en formacién la impor-
tancia de crear espacios en el aula para
promover el conocimiento del otro, como un
elemento enriquecedor y de crecimiento per-
sonal.

= Aprender a disefiar acciones diddcticas par-
tiendo de objetos antropoldgicos.

= Fomentar la empatia.

= Promover la investigacién como punto de
partida del desarrollo de cualquier accion
didactica en el marco de las Ciencias Socia-
les.

= Desarrollar la creatividad a través de la plani-
ficacion y disefio de una accién didactica que

promueva la atencién a la diversidad cultural.

Atendiendo a la metodologia empleada en la
practica y previamente sefalada, presentamos al
alumnado tres tipos de recursos. Por una parte,
cinco imagenes fotograficas correspondientes
con cinco objetos del Museo Nacional de Antro-
pologia, que se han visitado previamente en
grupo. Todas ellas son originarias de América:
gafas de nieve inuit del drea Artica; tocado de
plumas del Area de las Llanuras; blusa ceremo-
nial (huipil) del actual Guatemala (Mesoamérica);
telar de cintura quechua del area central Andina;

y collar de plumas rojo ticuna de la Amazonia.
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La eleccién de estas piezas se fundamenta en
los siguientes criterios desde el punto de vista
de las Ciencias Sociales. En primer lugar se
busca una seleccién cultural que se extienda a
lo largo de todo el continente, que represente
medios y entornos muy diferentes que generan
respuestas adaptativas claves para el desarro-
llo cultural de los pueblos alli asentados, y que
suponen la posibilidad de generar aprendizajes
significativos en el alumnado. Al mismo tiempo
nuestra eleccién busca representar distintos
tipos de soportes y técnicas artisticas tipicas
de las sociedades amerindias, capaces de pro-
mover un acercamiento a otras culturas desde
el respeto, la toleracia y la empatia. Finalmente,
permiten una primera aproximacién a socieda-
des muy diferentes en lo social, econémico y
organizaciéon politica. A continuacién se pre-
senta al alumando, como segundo recurso para
el desarrollo de la actividad, un mapa de dreas
culturales americanas tal y como son conocidas
cientificamente, para aproximar conceptual-
mente la representacion espacial de las piezas
propuestas. Finalmente, y como tercer recurso,
se pone a disposicién del alumnado la documen-
tacién de cada una de estas piezas tal y como
recoge el sistema de normalizaciém documental
domus, de catalogacién de piezas del museo, a
través de la propia WEB del Museo. Esta infor-
macién recoge datos como: tipo de material en
que esta realizada la pieza, técnicas de produc-
cion, cultura a la que pertenece, datacién aproxi-
mada, etc. A través de toda esta informacion, se
trabaja en el aula la necesidad de desarrollar una

importante labor previa a cualquier accién didac-

tica que es la investigacién para un correcto

disefio de las propuestas didacticas.

Con estos tres tipos de recursos, el alumnado
debera crear a través de este ejercicio, una
accioén didactica simulada destinada a un grupo
de alumnos y alumnas de segundo ciclo de
Educacién Infantil, partiendo de las piezas pre-
seleccionadas por el profesorado. Junto con la
presentacién de la guia didética para la realiza-
cién del ejercicio, se destina una sesién en el aula
para la planificacién de la actividad e investiga-
cién, bajo la supervision y tutorizacién docente.
Como parte de la misma se dan una serie de
pautas al alumando. Entre ellas se incluye el
hecho de que con estos objetos, patrimoniales,
se puede trabajar la indumentaria, el adorno per-
sonal, simbolos de prestigio, y elementos propios
de la vida cotidiana de otras sociedades distan-
ciadas en el tiempo y en el espacio. Se familiariza
al alumnado con caracteristicas adaptativas del
ser humano en base a los recursos que ofrece
el entorno del medio en el que se inserta el area
cultural a la que pertenece el objeto; y se sin-
gulariza la importancia de atender de manera
precisa al desarrollo madurativo del nifo/a de
segundo ciclo de Educacién Infantil para un

correcto disefio de la accién didactica.

Partiendo de las anteriores cuestiones, el/la
futuro/a maestro/a debe, a su eleccion, disenar
una accion didactica que tome como referencia
al menos tres de los cinco objetos propuestos.
Las fases que el alumnado debe desarrollar en

la practica son: elecciéon de un maximo de tres
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piezas; sefalar los objetivos de la accion didac-
tica que planteard; indicar los contenidos que
abordara en relaciéon con su dimensién con-
ceptual, procedimental y actitudinal; la metodo-
logia para llevar a cabo la accién didactica; su
secuenciacion; y el desarrollo de la misma. La
practica termina con el establecimiento por parte
del alumnado de los criterios de evaluacién que
estableceria para valorar el grado de consecu-
cion de los objetivos planteados. Finalmente,
la guia didactica presentada para el ejercicio,
incluye igualmente las rdbricas que determina-
ran los criterios de evaluacion del alumnado en
el ejercicio. Entre ellas, destacamos el grado de
tratamiento del alumno/a en lo referido a la apli-

cacion de los principios de:

* Diversidad: Se valorara que el alumnado cen-
tre el discurso en el ambito de la diversidad
y la riqueza y crecimiento personal que ello
puede aportar en la didactica de las Ciencias
Sociales en Educacién Infantil, partiendo del
conocimiento del entorno y la vida cotidiana
de otras culturas.

= Conocimiento, valoracion y respeto al patri-
monio cultural: Se valorard que el alumnado
centre el discurso en el ambito del conoci-
miento, valoracion y respeto del patrimonio
cultural, especialmente de aquel contenido
en los museos. Se atendera a la idea de patri-

monio como sinénimo de herencia cultural.

Ambos criterios estan relacionados con los des-

criptores que posteriormente mostraremos en
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la Tabla 3. Estos pretenden detectar cémo en el
ambito de la formacién de maestros de Educa-
cion Infantil, al futuro maestro es capaz de inves-
tigar, comprender y adquirir las competencias
necesarias para trabajar en el aula el tratamiento
de la diversidad y la aproximacién al patrimo-
nio histoérico cultural, teniendo en ambos casos
como eje central las culturas indigenas de Amé-
rica. Los descriptores por tanto que presentare-
mos a continuacion, pretenden detectar el grado
de asimilacion por parte del futuro maestro, de
la necesidad de trabajar en el aula la diversidad
a través del patrimonio, y en qué medida lo ha
llevado a la préctica a través de su propuesta de

accién didactica.

4.3. Resultados del trabajo de la diver-
sidad cultural en el aula

El grupo de alumnos y alumnas entre los que
se ha puesto en marcha esta practica, estaba
formado por 43 individuos del grado de Maes-
tro de Educacion Infantil, como parte de la asig-
natura de caracter obligatorio de tercer curso,
Didéctica de las Ciencias Sociales en Educa-

cion Infantil,

Presentamos a continuacion los resultados arro-
jados desde un punto de vista cuantitativo y cua-
litativo, tras la puesta en marcha de la practica.
En cuanto a la eleccién de objetos, la practica
permitia que el alumnado seleccionara entre 1-3
objetos a su voluntad. Los resultados de dicha

eleccién han sido los siguientes (Tabla 2):
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Tabla 2. Seleccion de objetos etnogrdficos realizados por el alumnado.

Objeto etnografico N° de veces seleccionado

Gafas de sol inuit 20
Collar de plumas amazénico 24
Blusa ceremonial maya 7

Telar de cintura quechua 1

Tocado de plumas de las Llanuras 24

Apreciamos por tanto la eleccion principalmente
de los objetos procedentes del Artico, Grandes
Llanuras y Amazonia, con una considerable dife-
rencia respecto a los otros dos objetos presenta-
dos, muy especialmente frente al telar quechua
que no ha sido practicamente trabajado por el
alumando (1/43).

Hemos analizado los siguientes factores aten-
diendo al interés de nuestra investigacion
(Tabla 3). Los resultados se han sistemati-
zado partiendo de la informacién cualitativa
aportada por cada futuro maestro de manera
explicita en su respectiva propuesta de accion

didactica.

Tabla 3. Descriptores evaluadores de la prdctica docente.

Descriptores N° de alumnos
El alumnado sefiala como objetivo de su propuesta didactica explicita o implicitamente la | 36
aproximacion del alumnado de El a la diversidad cultural

El alumnado sefiala como objetivos especificos de su propuesta el acercamiento a otros | 25
entornos y medios naturales

El alumnado aproxima su propuesta didactica a través del objeto, al conocimiento de otras | 40
formas de vida cotidiana y/o expresién artistica

El alumnado sefiala como objetivo especifico de su propuesta el acercamiento al patrimo- | 24
nio cultural a través del objeto

Contenidos conceptuales que conectan con el conocimiento de otras culturas 39
Contenidos procedimentales que se aproximan al conocimiento de otras culturas a través | 36
del objeto

Contenidos actitudinales que promueven el conocimiento y el respeto a otras culturas. 38

Analizamos a continuacién desde un punto de

vista cualitativo los resultados obtenidos. De

manera generalizada se han propuesto acti-

vidades que introducian las culturas a tratar a
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través de juegos de descubrimiento (maletas
misteriosas, creacion de pasaportes para viajar
a América, juegos de pistas, etc), lluvia de ideas
en la asamblea, proyeccién audiovisual en el
aula, fotografias y dibujos, narracién de cuentos
y representacion de espacios geograficos a tra-
vés de mapas. La propuesta de las actividades
ha permitido un importante desarrollo creativo
por parte del alumnado, partiendo de la observa-
cién de los objetos y la puesta en comuin de sus
caracteristicas principales, descomponiendo las
partes constitutivas de las piezas y apuntando en
algunos de los casos aspectos relativos al ana-
lisis de la obra: color, forma, técnica o decora-
cion. Destaca el disefo de actividades basadas
en el trabajo por rincones a través por ejemplo
de viviendas tipicas de distintas dreas cultura-
les, teatralizacion y caracterizacién por parte del
alumnado a través de disfraces y danzas, repro-
duccién de los objetos seleccionados en talleres,
participacion de las familias — especialmente en
el caso de la camisa ceremonial, se introducia
la participacion de una familia de origen gute-
malteco, que acercaba personalmente la cultura
maya al alumado a través de la alimentacién-,
realizacion de un photocall cultural, representa-
cién de un poblado de las Llanuras en el patio
de la escuela, creacién de un museo y en varios
casos se ha propuesto la visita al Museo Nacio-

nal de Antropologia.

Llaman la atencién algunos casos en los que se
percibe cierta confusién a la hora de emplear
de forma genérica la idea de culturas america-
nas homogeneizando estas, sin atender pre-

cisamente a la singularidad de cada uno de
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estos pueblos. Igualmente apreciamos algunos
casos en los que se distingue un importante
abuso del estereotipo, probablemente fruto de
la calidad de las fuentes consultadas. Asi, se
asocian por ejemplo al area de las Llanuras el
designado —erréneamente— como tétem (de
manera més acertada poste heraldico). Este no
tuvo realmente presencia en esta area, si bien se
ha extendido la imagen del indio de las Llanuras
junto a un tipi y un poste heréldico. Por el con-
trario este referente cultural pertenece al area
cultural del Noroeste, asociado a culturas como
haida, tlingit o kwakiutl. Como contrapartida,
destacamos la introduccién de rasgos cultura-
les muy acertados, como por ejemplo una activi-
dad propuesta en la se toma como referencia la
camisa ceremonial, y propone una actividad que
parte del libro sagrado de los mayas guatemalte-

cos, el Popol Vuh.

En definitiva, los resultados de la préctica
docente llevada a cabo en el aula nos ha per-
mitido extraer informacién relevante de cara al
contenido de los recursos sobre los que debe-
mos trabajar en el marco del proyecto Innova
Docentia, en su aplicacién a la etapa de Educa-
cién Infantil. Apreciamos por una parte, en base
a la reflexion critica realizada por el alumnado,
un significativo interés por acercarse a otras
culturas diferentes de las habituales en el aula
en esta etapa, valorando notablemente las posi-
bilidades que brinda el continente americano.
Muestran igualmente un alto grado de satisfac-
cién por el hecho de trabajar la diversidad cultu-
ral como eje central de su accién didactica, y de

manera muy generalizada el alumnado reconoce
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la importancia de las habilidades desarrolladas
y contenidos aprendidos a través del ejercicio.
Este aspecto se ve ademds corroborado por las
cifras analizadas en lo referido al uso de la diver-
sidad como eje central del desarrollo de la acti-
vidad (36/43). Se detecta una clara vinculacién
de las propuestas formuladas por los alumnos
en relacion a otras formas de expresion artistica
y vida cotidiana, algo que han incorporado en
sus actividades 40/43 alumnos. Los contenidos
tanto conceptuales, como procedimentales y
actitudinales presentan de manera muy genera-
lizada una clara relacién con la idea de diversi-

dad cultural en todo el desarrollo de la actividad.

Al mismo tiempo apreciamos como puntos débi-
les en el proceso, dos aspectos relevantes. La
vinculacién de los objetos seleccionados con
aspectos del entorno (256/43), y del patrimonio
cultural (24/43) han quedado por debajo de
nuestras expectativas, hecho que nos invita a
reflexionar en torno a nuevas formas de estimu-

lar ambos aspectos.

5. CONCLUSIONES

Con ayuda de la Antropologia podemos acer-
car, desde sus distintas esferas, la diversidad y
el patrimonio cultural al futuro profesorado de
Educacién Infantil con unos resultados satisfac-
torios. En general el alumando valora de manera
muy positiva el hecho de trabajar concepciones
espacio temporales y artisticas referidas a cultu-
ras diferentes de las habitualmente tratadas en
esta etapa. Ha supuesto un reto para el grupo

acercarse a culturas desconocidas buscando

la forma de llevar aspectos caracteristicos de
dichas sociedades al aula de infantil desde un
punto de vista creativo. El grado de motivacion
y participacién a lo largo de toda la actividad
fue elevado y el objetivo de promover el acer-
camiento a la diversidad cultural en el aula de
infantil a través de la programacion didactica, se
ha cumplido. De manera bastante generalizada
se han disefiado las actividades para alumnos
de 4-b afos, asumiendo que el grado madura-
tivo del nifio en este momento, permite elaborar

actividades mas estimulantes y complejas.

De forma significativa el alumnado ha decidido
explorar en mayor medida opciones que tenian
su origen en entornos singulares como el Artico,
la Amazonia, y las culturas nativas de las Llanu-
ras de Norteamérica. Se trata probablemente
por una parte de objetos realizados con técnicas
y soportes mas significativos para el alumnado y
con una funcionalidad més atrayente: de cardc-
ter simbdlico el tocado, utilitario de las gafas de
sol, y estética y ritual el collar. Al mismo tiempo,
estos objetos pertenecen a éreas culturales mas
ajenas conceptualmente al alumnado, y con
un grado de complejidad socio-politica menor
(bandas-tribus), a diferencia de las culturas que
representan la camisa maya y el telar quechua,
con un grado de estratificacién y diferenciacion
socio politica mayor (tomando como referencia a
Service, 1984).

Los resultados denotan que en los casos en que
ha habido una buena y rigurosa fase de inves-
tigacién, previa al desarrollo de la planificacion

didactica, se han alcanzado todos los objetivos
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programados en la guia docente. Cuando dicha
fase no se ha disefiado de manera pormenori-
zada, se han cometido los siguientes errores de
base conceptual. Por una parte apreciamos algin
caso en el que se ha homogeneizado al conjunto
de culturas americanas, o se han atribuido ras-
gos culturales de forma errénea. En estos casos
es significativo el hecho de no haber profundi-
zado en lavinculacién entre culturay entorno. De
manera generalizada se ha trabajado consciente
y correctamente con el patrimonio cultural como
elemento y objeto principal para el desarrollo de
la actividad. Sin embargo, hemos apreciado que
se debe sensibilizar mas en el aula en torno a
la necesidad de valorar las posibilidades que el
objeto etnogréfico puede aportar por el mero
hecho de formar parte de ese patrimonio, a tra-
vés de su vinculacién con la herencia cultural y
como elemento que facilita la formacién de iden-
tidades.
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Resumen

El articulo analiza aspectos relacionados con los con-
ceptos histéricos y produccién de sentido por medio
de “mecanicas” contenidos en el juego electrénico
Sid Meier’s Civilization VI: rise and fall. La discusién
se basa en la lista de los conceptos histéricos ligados
a situaciones de guerra, considerando su articulacion
en mecanicas o “procedimentalidades” productoras
de sentido, considerando discusiones sobre la “histo-
ria de los conceptos” y sobre el aprendizaje histérico.
A partir de eso fue posible comprender cémo la idea
de guerra en el juego se vincula con una concepcion
de progreso histérico marcada por una ideologia na-
cida en el seno de la burguesia europea del siglo XIX
y hoy profundamente criticada por los desdoblamien-

tos mas recientes de la teorfa de la historia.
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discussion on the list of historical concepts related
to situations of war, considering their articulation in
meaning production by rules or procedures (“proce-
duralities”), considering discussions about the “his-
tory of concepts” and historical learning. From this,
it will be possible to understand how the idea of war
in the game is linked to a conception of historical
progress marked by an ideology produced by the
nineteenth-century European bourgeoisie, and today
deeply criticized by the latest developments in the
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EL CONOCIMIENTO HISTORICO EN
LOS HISTORY GAMES

CONCEPTOS,

PROCEDIMENTALIDADES

Y APRENDIZAJE

HISTORICAL KNOWLEDGE IN HISTORY GAMES: CONCEPTS,
PROCEDURALITIES AND LEARNING

1. INTRODUCCION

os history games, o juegos his-

toricos, han llamado la atencién

de los(as) historiadores(as) por

el papel cada vez méas destacado

que desempefian en el campo del

aprendizaje histdrico." El pasado,
sus lecturas y relecturas estan presentes en los
diferentes medios creados por la industria cultu-
ral, ya sea en la literatura, en el cine, en el teatro
o0 en la joven industria de los videojuegos. En un
momento en que los avances tecnoldgicos per-
mitlan una pequefa y razonablemente barata
maquina casera, la consola de videojuego llevéd
el ambiente de recreacién gréfica digital dentro
de los hogares (Bello, 2017). El mundo de los
juegos electrénicos, o videojuegos, hoy mueve
mas recursos financieros que la industria cine-
matogréfica y fonogréfica juntas (Foote, 2016)?
y los history games, a ejemplo de las franquicias
Sid Meier's Civilization, Assassins Creed, Battle-
field, Age of Empires e innumerables otros titulos
han hecho un gran éxito al ofrecer a los juga-
dores una experiencia de inmersion en contex-
tos histdricos dificilmente conquistada por otras

formas de lenguaje. De este modo, los juegos

electrénicos han ocupado un lugar cada vez
mas significativo en la vida cultural de las nue-
vas generaciones, llegando a suplantar el papel
desempenado por las instituciones escolares en
el aprendizaje y en las formas de sociabilizacién
juvenil (Arruda, 2011).

Todo ese éxito ha, sin embargo, suscitado la pre-
ocupacién de historiadores(as) y educadores(as).
Entre los diversos problemas que nosotros
podriamos abordar, merecen atencién la fidelidad
de las reconstrucciones histdricas, las concepcio-
nes de tiempo histérico movilizadas, los concep-
tos histéricos empleados, la ficcionalidad de las
representaciones, las diversas formas de interac-
cion y produccion de identidades a partir de los
saberes histéricos empleados en los juegos, las
formas y posibilidades de aprendizaje histdrico,
los conflictos en relacién al pensamiento peda-
gégico, considerando que los juegos histéricos
son producidos de forma bastante auténoma en
relacion a esas discusiones por el hecho de estar
predominantemente orientados hacia el mercado

mundial de videojuegos, entre otros.

En nuestra investigacion nos volvemos a algunos

problemas especificos de este rico, pero todavia
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poco explorado, campo de estudios, a partir de la
observacién de algunos elementos presentes en
el juego de gestién por turnos® titulado Sid Meier’s
Civilization VI: Rise and Fall, que fue la dltima la

extension lanzada por la franquicia en el afo 2018.

En esto articulo proponemos una reflexion,
por medio del andlisis de conceptos histéri-
cos, acerca de las nociones de tiempo histdrico
contenidas en este juego, considerando que el
propio concepto de “civilizacién” ya trae impli-
cita una concepcién unilineal y etnocéntrica de
tiempo. Para ello, enfocamos especialmente en
los conceptos y procedimentalidades* relaciona-
dos a las situaciones de guerra propuestas por
los desarrolladores(as), teniendo en vista que
estos conceptos y reglas del juego presentan
un gran potencial para una mejor comprension
del tipo de temporalidad histérica embutida en
el concepto de civilizacién, en la medida en que
la guerra se presenta, dentro de esa narrativa
aparentemente lddica, como condicién para el
progreso y para la conquista de los objetivos pro-

puestos en la interaccién con los usuarios.

2. EL CONCEPTO DE CIVILIZA-
CION

Dos problemas centrales guiaron, por lo tanto,
nuestro interés por el campo de investigaciones
descrito arriba. El primero de ellos se refiere a
una concepcién problematica de tiempo histé-
rico, algo que ha sido objeto de reflexiones de
sucesivas generaciones de historiadores, filéso-
fos y cientificos sociales. El segundo problema

se relaciona mas especificamente con el modo

Walter Francisco FIGUEIREDO LOWANDE

en que esta concepcidn se hace presente en los
juegos histéricos, cuyo lenguaje ha conquistado
una creciente importancia en el conjunto de los

medios que posibilitan el aprendizaje histérico.

En cuanto al primer problema, es decir, a la critica
a una concepcion progresista y unilineal de histo-
ria, se puede afirmar que él se remonta, al menos,
a la vuelta del siglo XIX al XX, con reflexiones
como aquellas producidas por Friedrich Nietzs-
che y Max Weber. La Primera Guerra Mundial
renové esa desconfianza hacia la fe ciega en un
proceso histdrico progresivo conducido por la
ciencia y por la técnica, y trabajos como el libro
El proceso civilizatorio, del sociélogo aleman
Norbert Elias, publicado por la primera vez en
1939, expresan muy bien el clima intelectual de
una época que observaba de manera impotente
el ascenso de diversas formas de totalitarismo,
todos ellos proclamandose el camino verdadero
para la construccién de una civilizacién inmacu-
lada (Elias, 1994). Terminada la segunda guerra
mundial, los fildsofos de la “Escuela de Franc-
fort” se dirigieron con ain mayor vigor contra los
peligros traidos por el mito del “esclarecimiento”,
que claramente estaba guiando a la humanidad
no hacia la civilizacién, sino a su opuesto, esto
es, a la barbarie (Adorno & Horkheimer, 1985;
Benjamin, 2013; Marcuse, 1975), en particular
en lo que se refiere a su capacidad de alienar
a las masas por medio de la “industria cultural”
(Adorno & Horkheimer, 1985). Las perspecti-
vas posmodernas y postcoloniales volvian, una
vez mas, a apuntar los riesgos de la persistencia
de la concepcién de una historia universalista
burguesa (Feierman, 1993; Hall, 2006). Actual-
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mente, ante la inminencia del agotamiento de
los recursos naturales necesarios para la vida
humana en el planeta, de los riesgos no supera-
dos de una guerra mundial atémica y del peligro
de desastres ambientales causados por la accién
humana, la critica a la concepcién del tiempo que
emergi6 con el mundo occidental moderno se ha
vuelto a la superficie, en un momento en que las
soluciones sociales neoliberales buscan, una vez
mas, agarrarse en su supuesto potencial de lle-
var la felicidad universal a todos los espacios en
que su supuesta racionalidad se haga presente
(Bonneuil & Fressoz, 2017; Chakrabarty, 2015;
Danowski & Castro, 2017; Davis & Todd, 2017;
Haraway, 2015; Latour, 1993; Stengers, 2015).

En el campo de la historia, especificamente, la
emergencia de una nocién de tiempo moderna a
partir del siglo XVIIl, que asociamos alas ideas de
“civilizacion” y de “cultura”, dependiendo del pais
y de la lengua, fue minuciosamente analizada
por el grupo de historiadores sociales alema-
nes dirigidos por Reinhart Koselleck (Bentivo-
glio, 2010; Jasmin, 2005; Kirschner, 2007). El
racionalismo y la llustracién habrian consolidado
una percepcion de la historicidad segin la cual
el futuro pasaba a ser percibido como posibilidad
de superacién de un presente todavia preso al
pasado, algo que seria hecho por la dominacion,
directa y racional, de la naturaleza por los seres
humanos (Thomas, 2010). Se rompia, asi, con
una concepcién de tiempo basada en la creencia
en una naturaleza humana inmutable, la “historia
maestra de la vida’, que buscaba en los ejemplos
del pasado la garantia de continuidad de una tra-

dicién que no debia ser transformada (Koselleck,

2006). El embate entre esas dos concepciones
de tiempo estaba asociado a un conflicto social:
por un lado, la emergente burguesia industrial
europea, que deseaba conquistar poder politico
por medio de la superacién de una concepcion
estamental y tradicional de sociedad; del otro
lado, una aristocracia que pretendia mantener su

status legitimandolo en la fuerza de la tradicion.

Posteriormente, otros historiadores y cientificos
sociales se volvian a los problemas relacionados
con esa concepcion moderna de tiempo. Algu-
nos de ellos retomaron un punto fundamental de
las reflexiones traidas por el grupo de la Escuela
de Francfort: la idea moderna de tiempo esté
asentada en una forma de dominacién elemental,
posibilitada por el desarrollo de la epistemologia
fundada por nombres como Descartes y Bacon
entre los siglos XVIy XVII. El establecimiento de
una divisién entre un “sujeto” y un “objeto” del
conocimiento, algo hoy percibido como especi-
fico de las sociedades letradas y, en especial, de
las sociedades occidentales, permite fundamen-
tar también una relacion de dominacién entre
un sujeto activo y un objeto pasivo. A partir de
entonces, las narrativas historiogréaficas permi-
tieron sostener la existencia de determinados
sujetos privilegiados en detrimento de objetos
pasibles de su explotacién. Y lo que fue definido
como “naturaleza” a ser dominada significé, en
diversos momentos, grupos de personas que asf
fueron deshumanizados y tornados objeto de

practicas de colonizacién y explotacion.

Lo que fue sefalado arriba es algo que se noté en

el andlisis que Hans Ulrich Gumbrecht hace de la
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crisis de las formas de representatividad moderna
(Gumbrecht, 1998) y que Michel Foucault hace
de los procesos de subjetivacion por medio de su
‘arqueologia del saber” y de su “genealogia del
poder” (Foucault, 1996; Foucault, 2012). Esto
también estd presente en la critica deconstructi-
vista que Jacques Derrida dirige al estructuralismo
lingistico (Derrida, 2002) y que Gilles Deleuze y
Félix Guattari dirigen al psicoandlisis (Deleuze &
Guattari, 2010). Las reflexiones de una sociolo-
gia de la ciencia inspirada en la obra de Pierre
Bourdieu (Bourdieu, 1983) también permitieron
comprender las relaciones de poder imbricadas
en los discursos objetivistas tanto de las ciencias
naturales como de las ciencias humanas. Mas
recientemente, la linguistic turn, traida por el desa-
rrollo de la semidtica y de la critica literaria a las
otras areas de las humanidades, permitié percibir
el carécter retérico escondido en la pretensién de
objetividad de su produccién, en especial en la
historiografia, con los trabajos de Hayden White
(White, 1994), y en la antropologia, con los cues-
tionamientos traidos por Clifford Geertz (Geertz,
2008), y, después de €l, por toda una generacién
de “antropdlogos posmodernos”, cuyo mérito fue
apuntar los Iimites del empirismo de los trabajos
de campo (Clifford & Marcus, 1986). Todas estas
discusiones han recibido, contemporaneamente,
una nueva sistematizacién en lo que se ha lla-
mado “antropologia post-social” (Goldman, 2008),
es decir, en la percepcién de que la epistemologia
moderna no da cuenta de otros “mundos” para los
cuales nuestra temporalidad progresista y nuestra
divisién entre sujetos y objetos no tiene el minimo
sentido, siendo ejemplo de ello las reflexiones

propuestas por Eduardo Viveiros de Castro, Roy
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Wagner, Marilyn Strathern, Bruno Latour, entre
otros (Henare, Holbraad, & Wastell, 2007). Todas
estas problematizaciones han sido revigorizadas
por la percepcién de que ya no se puede confiar
en el futuro perfecto prometido por el progreso
de la ciencia y de la técnica y por su idea de “civi-
lizacién”, y de que tal vez aquellos mundos antes
despreciados como “primitivos” y “barbaros’, per-
tenecientes a grupos que no se encuadran en los
patrones sociales de las sociedades modernas,
hoy tal vez ocultan mejores soluciones en tér-
minos de convivencia pacifica y verdaderamente

sostenible con los otros seres de nuestro planeta.

El uso del término “civilizaciéon” en uno de los
mas aclamados history games de la actuali-
dad tiene, por todo lo que se ha dicho ante-
riormente, llamado la atencién de algunos(as)
historiadores(as) y educadores(as). No se trata
s6lo de la carga simbdlica de ese ftitulo: las
reglas del juego inscriben una serie de proce-
dimientos pautados en una visién Unica y lineal
de progreso cientifico y cultural colocada como
condicién para “vencer la disputa” por el dominio
del planeta. Esto es algo que ha despertado la
necesidad de comprender de manera critica las
especificidades comunicativas de los juegos his-
téricos, lo que puede ser ejemplificado por medio

de la discusion que sigue.

3. LOS JUEGOS DE HISTORIA'Y EL
APRENDIZAJE HISTORICO

Fue justamente el furor destructivo impulsado
por las ideologias nacionalistas basadas en

” “ ” “

las ideas de “progreso”, “civilizacion”, “cultura’
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y “razén” que llevé al ascenso de los totalitaris-
mos en el escenario de crisis econémica del
periodo entreguerras. Fue en este periodo que
Johan Huizinga, en 1938, publicé sus reflexio-
nes sobre aspectos elementales de la vida social
que pudieran superar la barbarie de las relacio-
nes internacionales en que se vefa inmersa la
humanidad (Huizinga, 2007). Fue justamente
la idea de “juego” que le permitié vislumbrar un
aspecto anterior y superior a la propia cultura
humana, capaz de superar toda forma de chau-
vinismo en funcién de su caracter antropoldgi-
camente comun a todos los grupos humanos. El
proceso histérico de constitucién de las mitolo-
gias e ideologias de las comunidades humanas,
fueran ellas “primitivas” o “modernas”, podria ser
conocido a partir de ese elemento comuin que
caracteriza al Homo ludens, calificacién que Hui-
zinga consideraba més precisa para la especie
humana, disolviendo asi las supuestas ideas de
superioridad cultural o racial en un origen antro-

polégico comun.

Terminada la Segunda Guerra Mundial, sin
embargo, ya era posible percibir que la propia
diversion habia sido capturada por los mecanis-
mos de produccién y reproduccion de las rela-
ciones de dominacién de la sociedad industrial
capitalista. El concepto de “industria cultural’,
propuesto por Theodor Adorno y Max Horkhe-
imer (1985) en 1947, permitia percibir que el
propio entretenimiento habia sido capturado
por la racionalidad técnica, para producir en las
masas la alienacién responsable por la prolifera-
cién de las formas modernas de dominacion. El

arte se convertia, desde ahora, en un conjunto

de mercancias a ser vendidas por medio de la
propaganda de masa, reduciendo su potencia
transformadora a una forma anestésica de frui-
cion. La pseudo-individualizacién de las perso-
nas a través de la adquisicién de mercancias
culturales especificas creaba, en realidad, un
consumidor homogéneo que, a cambio de una
fantasiosa libertad de eleccién, se volvia cada
vez més cautivo de un sistema cruelmente jerar-
quizado, el cual podria ser ascendido sélo si se
satisfacia un conjunto de condiciones impuestas
por la propia racionalidad técnica de la industria

cultural al servicio de la acumulacién capitalista.

En la época en que Adorno y Horkheimer teo-
rizaban sobre aquella nueva configuracién de
la sociedad capitalista, ahora impulsada por los
nuevos medios de comunicacion masiva, los jue-
gos electrénicos adn no existian. Sin embargo,
trabajos més recientes han apuntado a la per-
tinencia de extender esos presupuestos analiti-
cos para ese campo del entretenimiento que hoy
ya se plantea como uno de los més lucrativos
existentes (Moreira, 2003; Zanolla, 2007). Hay,
sin embargo, una tendencia, en esos trabajos
mas recientes, a problematizar de forma maés
compleja las interacciones comunicativas entre
sujetos en formacién y los medios productores
de sentido, ofreciendo asi posibilidades amplia-
das de pensar tanto las formas de manipulacién
mediatica como las posibles formas de resisten-

cia en relacién a eso.

De todos modos, pensar los medios de comuni-
cacion electronicos, en especial los videojuegos,

como medios de formacién de sujetos dirige esa
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discusion hacia el campo de la educacién. En
cuanto a ese punto en especifico existe actual-
mente un vastisimo conjunto de publicaciones
que no conseguimos sintetizar minimamente en
este articulo. Es posible, sin embargo, mencionar
algunas obras que tienen un interés mds inme-

diato para el presente trabajo.

Segln Isa Neves, Lynn Alves y Abelmon Bastos,
los juegos de ficcién histdrica, o history games,
simulan acontecimientos histéricos de manera
que permita al jugador “asumir el centro de las
decisiones de un ambiente intencionalmente
proyectado con elementos histéricos” (Neves,
Alves, & Bastos, 2012, p. 193). La finalidad de
estos juegos es la inmersién en contextos his-
téricos de una forma que no puede ser viven-
ciada sin la ayuda de artificios tecnoldgicos.
Los autores todavia clasifican los history games
segun su intencionalidad: existen aquellos desa-
rrollados para el consumo de masas, los juegos
non-serious, y aquellos desarrollados para la
educacién en el aula, los juegos serious. Gran
parte de estos juegos estd formada por juegos
non-serious, que se desarrollan para el mercado
y por eso no tienen vinculo necesario con una
historiografia actualizada, aunque el “realismo”
es una demanda importante por parte de los

consumidores.

Sin embargo, la fidelidad hacia el pasado no es la
Unica forma de producir conocimiento histérico.
Esto puede ser hecho por medio de las reglas y
los conceptos usados en la narrativa del juego.
Hay varias clasificaciones en cuanto a los perio-

dos histéricos abordados por los history games
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(prehistéricos, medievales, juegos con teméticas
en historia antigua o0 moderna, etc.), asi como en
cuanto al género (mitolégicos, biograficos, fic-
ticios, entre otros). Sin embargo, segin Neves
et alii, independientemente “del tipo de history
games, es importante destacar que ellos son
simulacros de la realidad” (Neves, Alves, & Bas-
tos, 2012, p. 194), es decir, su realidad histérica
no es fidedigna y su reproduccién puede sufrir
modificaciones para agradar al publico objetivo o
por cuestiones presupuestarias. Mas importante
es considerar los juegos, ademas del cine y de
otros medios, por lo tanto, como productores de
narrativas histdricas portadoras de sentidos que
siempre varian en funcién de sus diversos usos

posibles en el presente.

Las posibilidades abiertas por los juegos electré-
nicos a la ensefanza de historia han sido objeto
de atencién reciente en Brasil, como lo demues-
tra el trabajo de Marcella da Costa, Christiano
dos Santos y Guillermo Xavier (Costa, Santos &
Xavier, 2015). Considerando positivamente el
potencial educativo de las actividades ludicas,
los autores observan cémo un mundo cultural
crecientemente “gamificado” puede ser explo-
tado a favor de la ensefianza de la historia. Ade-
més de los juegos propiamente “educativos”, los
propios juegos dirigidos al mercado podrian ser
explotados como ‘“educacionales”, desde que
consideradas y problematizadas las diferen-
cias existentes entre las narrativas histdricas
escolares y las narrativas producidas con otras
finalidades. En general, los juegos electrénicos
permitieron explorar las “multicausalidades que

envuelven el proceso histérico” en funcién de
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su cardacter interactivo, social y de sus mdltiples

posibilidades narrativas.

El campo méas especifico de la evaluacién en la
ensefanza de la historia también se ha vuelto
a los videojuegos histéricos. Helyom Telles y
Lynn Alves constataron, por ejemplo, la pene-
traciéon audn restringida de esas discusiones
en el campo de la ensefanza (Telles & Alves,
2015). Serfa necesario, para tanto, considerar
que las representaciones del pasado presen-
tes en los juegos electrénicos pueden provenir
de innumerables origenes. Ademas, las formas
de interaccion también son variables y no se
puede hablar en un “jugador universal”, pues
los significados histéricos y las formas subjeti-
vas de apropiacion y de produccién de sentido
varian en funcién de diversos factores, a ejem-
plo de los contextos sociales y culturales de
interaccion, de las carencias de sentido de los
jugadores, de las relaciones entre las multiples
intenciones del disefio y de los jugadores(as).
En sintesis, alin existen varios otros aspectos
que necesitarian ser mejor conocidos para
fines de evaluacién del valor de los juegos para

la ensefianza de la historia.

Sin embargo, nos interesa aqui un concepto
mas amplio de “aprendizaje histérico’, no res-
tringido al espacio escolar. Las discusiones del
campo de la “historia publica” han llamado la
atencion sobre los nuevos desafios impuestos
a la historiografia por el mundo digital (Malerba,
2017). A este respecto, como nos recuerda
Alex Alvarez Silva, de acuerdo con Jorn Risen,

‘como operacion cognitiva béasica de interpreta-

cion del pasado en torno a un sentido, la con-
ciencia histérica no se reduce al conocimiento
especializado, haciéndose presente también
en la cultura histdrica socialmente compartida
que va mas alla de la historiografia, sin con ello
ignorarla” (Silva, 2017, itdlicos en el original).
El aprendizaje histdrico seria, por lo tanto, una
forma subjetiva de aprehender las “formas inter-
subjetivas de representar el pasado’, presenta-
das en narrativas dotadas de racionalidad y de
significado para la construccién de identidades
sociales en el presente. Aunque el campo aca-
démico ha ejercido histéricamente un impor-
tante papel en la “validacion” de esas formas de
interpretar el pasado (Rusen, 2001), es sobre
todo a través de las “narrativas de gran circula-
cién” (Sarlo, 2007), es decir, de las producciones
discursivas presentes en los best sellers litera-
rios, en las telenovelas, en las peliculas, en las
obras de divulgacién producidas, la mayoria de
las veces, por historiadores(as) no profesionales
y, como pretendemos aqui enfatizar, también en
los videojuegos, que el conocimiento histérico
adquiere relevancia para la orientacién de las

conductas subjetivas presentes.

Aln segun Silva, aunque todo juego electrénico
pueda, en principio, presentar elementos de ins-

piracion histdrica,

ciertos juegos de estrategia, cuando se ela-
boran en torno a alguna forma de represen-
tacién histérica, transforman las variables
inherentes a su sistema de reglas —que des-
empefian funciones ludicas en el proceso del

proceso juego— en representaciones de pro-
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cesos, fendmenos y conceptos histdricos.
(Silva, 2017, p. 6)

Asi, los elementos ludicos del juego histérico
estan relacionados a las propias representacio-
nes de conceptos y procesos histéricos, lo que
puede ser percibido claramente en la propuesta
de juegos de estrategia como el Sid Meier's Civi-

lization, que

se refiere al (a la) jugador(a) como siendo
el gobernante responsable de la economia,
diplomacia, exploracién geogréfica, investi-
gacion tecnoldgica y aparato militar de una
civilizacion histérica, desde la fundacion de
las primeras ciudades hace seis mil afios
hasta el principio de la colonizacién espacial.
(Silva, 2017, p. 7)

Yendo un poco mas alla, Silva muestra que los
juegos histéricos han cumplido un importante
papel también en lo que se refiere a la aper-
tura de “nuevas posibilidades estéticas para
la elaboraciéon de narrativas, pautadas por los
sentidos de la inmersidn, de la agencia y de la
transformacién, en los que el ‘interator’ asume
papel activo en su construccién” (Silva, 2017,
p. 7, italicos en el original). Esto significa que
el soporte computacional y sus diversas posi-
bilidades de lenguajes interactivos con los
jugadores, en funcién de sus especificidades,
permitiria crear formas no tradicionales de
representacion del pasado histérico. El famoso
gamedesigner y creative fellow de Nintendo,
Shigeru Miyamoto, llega a definir los juegos

electrénicos como “medios activos”, en contra-
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posicion a los “medios pasivos” representados

por peliculas y libros (Collin, 2014).

Lo que caracteriza a los juegos histdricos no es
exactamente su lenguaje verbal o visual, sino
interacciones basadas en reglas que caracte-
rizan una “retérica procedimental” (Silva, 2017,
p. 8). Cada juego presenta una ‘representa-
cién procedimental especifica” que debe ser
apropiada subjetivamente por el jugador. La
peculiaridad de los juegos histéricos es que su
“procedimentalidad” esta articulada a determina-
dos presupuestos acerca de conceptos y proce-

sos histéricos. De este modo,

es en ese aspecto que los history games
pueden presentar un potencial para repre-
sentacién no sdlo de las informaciones, de la
iconografia o de vivencias sociales y cultura-
les relacionadas al pasado, sino también de
la racionalidad histérica que confiere signifi-
cado al pasado. (Silva, 2017, p. 9)

4. CONCEPTOS Y PROCEDIMEN-
TALIDADES

Un juego histérico moviliza instancias y principios
a partir de una “cultura histérica socialmente
compartida” y de “conceptos histéricos genéri-
cos que permiten la inteligibilidad del registro
simulacional y del registro instancial por el(la)
jugador(a) en una relacién metaférica constante
con la conciencia histérica” (Silva, 2017, p. 12,
italicos en el original). Esto significa que tanto
las representaciones del pasado utilizadas para

referirse a un periodo histérico especifico (“regis-
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tro instancial”) como las relaciones de accién y
efecto que evocan determinadas ideas de pro-
ceso histérico (‘registro simulacional”) presen-
tes en los juegos estan vinculadas a un contexto
social de produccién que necesita ser conocido
por los(as) investigadores(as) de los juegos his-
téricos. Son simbolos y significados histéricos
socialmente compartidos que producen el sen-
tido de estos juegos, al mismo tiempo que las
perspectivas ideoldgicas alli presentes se refie-
ren a relaciones de poder vivenciadas concreta-

mente por programadores(as) y jugadores(as).

La historia de los conceptos inspirada en las
proposiciones de Koselleck (2006) puede pro-
porcionar importantes herramientas para la
aprehensién de las formas de constitucién social
de una conciencia histérica a través de los jue-
gos histdricos. En primer lugar, la historia de los
conceptos apunta a la necesidad de compren-
der los significados disponibles para un determi-
nado concepto histdrico en el contexto social en
el que se emplea. A continuacion, esa perspec-
tiva indica cémo los conceptos histdricos tanto
representan, por un lado, una estructura social
existente como permiten, por otro, producir
transformaciones sociales por el hecho de que
comporta tanto una experiencia del tiempo ya
vivida como una expectativa de un futuro dife-
rente del presente. Es en este punto que esta
situado el potencial creativo de los juegos histé-
ricos: ellos permiten tanto comprender el tiempo
vivido como imaginar futuros posibles ain no
experimentados. “Aprender historia” significa,
por lo tanto, mucho més que conocer “lo que

fue el caso en el pasado”, o sea, significa poder

imaginar, a partir de este conocimiento, futuros
alternativos a partir de una identidad asegurada

en el presente.

Esto implicé en la necesidad de un trabajo de
sistematizacion de los conceptos utilizados en
el juego histérico que analizamos. Para eso, fue
necesario registrar qué conceptos utilizados en
el juego pueden ser considerados “conceptos
histéricos”, es decir, conceptos capaces de com-
portar una articulacién genérica de experiencias
del pasado a expectativas del futuro. En nuestra
investigacién optamos por enfocar especifica-
mente en los conceptos relativos a situaciones
de guerra, en especial el concepto de “casus
bell" y los conceptos auxiliares a él acoplados,
0 sea, las justificaciones diplomaticas que legiti-
man, en el juego, la deflagracién de guerras entre
civilizaciones, con sus respectivos bonos y pena-
lidades. En este caso, tenemos un conjunto de
conceptos que registran formas de legitimacién
de guerras usadas en el pasado que apuntan a
posibilidades futuras de desarrollo de las civili-

zaciones que el(la) jugador(a) escena gobernar.

Ademas de la descripcion e interpretacion de los
conceptos histéricos utilizados en los contextos
de guerra, también realizamos un andlisis de las
“‘procedimentalidades” propuestas por el juego
analizado. Esto sélo se puede hacer a partir de la
observacién anterior de los conceptos histdricos.
Esto nos permitié percibir cémo la articulacion
entre estos conceptos produce ideas de “accion
y efecto” vinculadas a las decisiones del jugador
a partir de las reglas del juego. Por ejemplo, la

opcién del jugador(a) de deflagrar una “guerra
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sorpresa” contra su adversario (uno de los casus
belli) esta ligada a la posibilidad de aprovecharse
de una superioridad militar momentanea, que,
sin embargo, puede significar penalizaciones
que acompanaran la civilizaciéon comandada a lo
largo del juego, retrasando asi el progreso de su

civilizacion.

Sid Meier's Civilization VI: rise and fall es un
juego de estrategia y gestion en turnos, en el
que el jugador elige a un lider de una civilizacién
conocida, como griegos, japoneses, espano-
les, persas, zulls entre otros. El jugador tiene la
opcién de jugar contra otros jugadores o contra
la Inteligencia Artificial (IA) que controla las otras
civilizaciones. Estas se distribuyen en un mapa
dividido en paneles hexagonales, de manera
similar a un juego de tablero, en el que se asig-
nan los recursos naturales a ser explotados por
las civilizaciones; estos paneles deben, por lo
tanto, ser dominados por el jugador a través de
la ocupacién o de la conquista militar si estos
espacios pertenecen previamente a civilizacio-

nes competidoras.

Aunque desde ya se percibe la importancia con-
cebida a la guerra como elemento histdrico, exis-
ten también otras formas de vencer el juego: la
victoria cientifica, cuando el(la) jugador(a) logra
alcanzar tres objetivos especificos conquista-
dos por medio de la acumulacién de puntuacion
cientifica (lanzar un satélite, aterrizar en la luna'y
establecer una colonia en marte); la victoria cul-
tural, obtenida cuando el(la) jugador(a) alcanza
a cierto nimero de turistas en su territorio por

medio de la producciéon de atracciones como
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maravillas, teatros, museos, etc. (lo que tam-
bién demanda recursos financieros y de mano
de obra); la victoria religiosa, cuando la religién
fundada por el jugador, a partir de la acumula-
cion de puntos religiosos, es dominante en todas
las otras civilizaciones en el partido; la victoria
por puntuacién, cuando el jugador alcanza la
mayor puntuacién y llega al afo 2050, que es la
dltima vuelta del partido; y por ultimo la victoria
por dominacién, obtenida tras la conquista de las
capitales de cada una de las civilizaciones en el

partido.

En esas condiciones para la victoria es que
encontramos lo que estamos denominando “pro-
cedimentalidades”, o sea, las reglas del juego
que se estructuran en forma de una narrativa y
que, por lo tanto, son los principales vehiculos
de produccién de sentido histérico en un juego.®
Estas procedimentalidades pueden ser explora-
das de la forma que el (a) jugador (a) encuen-
tre mas interesante o propicia en funcién de la
civilizacién escogida (cada una de las civilizacio-
nes presenta ventajas especificas), haciendo asf
més abierta la experiencia del sentido histdrico,
a diferencia de aquello que es frecuentemente
percibido por el estudiante de la ensefianza
fundamental cuando el tiempo histérico le es
presentado como algo objetivamente dado e

inmutable.

Lo que percibimos, sin embargo, es que la gue-
rra acaba por imponerse como procedimiento
predominante en este juego, pues, ademas de
la victoria por conquista, la beligerancia puede

ser una forma de conquistar recursos que la
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civilizaciéon escogida no posee. De este modo,
la idea de desarrollo de las civilizaciones esta
directamente ligada a la expoliacion, y cualquier
eleccion del(a) jugador(a) estd, por lo tanto, con-
dicionada de antemano por la idea de que el
mundo habitado por las civilizaciones humanas
dispone de recursos escasos y que esta situa-
cion justificaria, por lo tanto, el dominio militar de
una civilizacién por otra. La guerra es, de este
modo, naturalizada como inevitable. Es por eso
que consideramos las situaciones de guerra
como privilegiadas para la comprension del tipo
de sentido histérico vehiculado en este tipo de

juego.

El juego Sid Meier's Civilization VI: Rise and Fall
permite al (a la) jugador(a) guerrear contra otra
civilizacién en casi todos los momentos (algunos
acuerdos permiten impedir la deflagracién de
conflictos). Sin embargo, el(la) jugador(a) sufre
penalizaciones si no lo hace de manera estra-
tégica. Las reglas (‘o mecénica™) de “penalidad
de belicosidad” influencian el partido cambiando
algunos parametros del sistema de diplomacia

de las IA que controlan otras civilizaciones.

El sentido histdrico producido por medio de estas
procedimentalidades es mejor comprendido
cuando podemos articular entre si los conceptos
empleados por el juego. Sin embargo, a diferencia
de la experiencia polisémica esperada en el uso
de conceptos histéricos (Koselleck, 2006), lo que
el juego ofrece es un cuadro cerrado de definicio-
nes prescrito en su Civilopedia, es decir, un amplio
glosario que abarca todos los conceptos usados

en el juego. A diferencia de la enorme riqueza

contenida en la polisemia del concepto de “cul-
tura”," por ejemplo, la Civilopedia lo presenta para
nosotros como un elemento cuyo Unico sentido
estd asociado a la idea de evolucion progresiva
de las civilizaciones: “La cultura es la manera con
la que avanza por el arbol civico, desbloqueando

nuevas politicas y gobiernos [...]J".

Un concepto central para el desarrollo de las
situaciones de guerra en el juego es el concepto
de “casus bell’. Se trata de una expresién en
latin histéricamente utilizada para designar un
hecho que justifique la declaracién de guerra.
De acuerdo con la Civilopedia, “en Civilization VI,
son sus motivos declarados para entrar en guerra
contra otra civilizacién y afectan la actitud de otras
civilizaciones en relacién a usted, como reflejado
por la penalidad de belicosidad en la diplomacia”.
La penalidad de belicosidad varia entre los doce
casus belli presentes en el juego, ademas de ser
mayores en eras consideradas “mas avanzadas”,
como la “Era de la Informacién’, que representa el
tiempo actual en que vivimos. Los casus belli son
o

“‘guerra formal’, “guerra sorpresa’, “guerra santa”,

“‘guerra conjunta’, “guerra de reconquista

, “guerra

"o L A1

de protectorado’, “guerra de liberacion’, “guerra

colonial’, “guerra territorial”, “Guerra de época de

oro”, “guerra de represalia” y “guerra ideoldgica”.
Aunque no es posible describir aqui cada una de
las situaciones en que esas justificaciones de
guerra son desbloqueadas en el juego, es intere-
sante notar que ellas se refieren de manera bas-
tante vaga a eventos histdricos concretos, como
a las Cruzadas (“guerra de santa”) o a las colo-
nizaciones imperialistas del siglo XIX en Africa y

Asia (“guerra colonial”), por ejemplo. Al no proble-

UNES NUM. 8 - MARZO 2020 - 64 - 80 - ISSN 2530-1012 - PAG. 75



EL CONOCIMIENTO HISTORICO EN LOS HISTORY GAMES

matizar las relaciones de poder involucradas en
cada una de esas situaciones histdricas, el juego
claramente naturaliza la dominacién militar sin
abrir espacio para una necesaria reflexion acerca
del caracter hediondo de los diversos genocidios

causados por esas guerras.

Otra mecénica ligada a la guerra son las llama-
das “emergencias”. Estas pueden ser convocadas
como respuesta a actos considerados reprobables
por dos o mas civilizaciones. Las otras civilizacio-
nes en el partido pueden unirse para combatir a
un enemigo comun dentro de un ndmero de tur-
nos limitado, pero la posibilidad de participacion
depende de las relaciones diplomaticas de la civili-
zacioén con otras civilizaciones y ciudades-estados.
Si logran completar el objetivo son recompensa-
dos con bonos dentro del juego, de lo contrario, la
civilizacién objetivo de la “emergencia” es la que
gana el bono. Las “emergencias” son “militar”, “de
Ciudad-Estado’, “religiosa’, “nuclear”y “de traicién”.
En este caso, esta mecénica, inaugurada con la
extension Rise and Fall de Sid Meier's Civilization
VI, propone al (a la) jugador(a) alguna reflexién
sobre la consecuencia de actos abominables,
como, por ejemplo, la utilizacién de una bomba
atémica en un escenario en que tal acto es des-
calificado por medio de un consenso diplomatico.
Sin embargo, esta impresién pronto es deshecha
por la constatacién de que, en el juego, ese tipo
de accién concertada funciona, en realidad, como
una oportunidad para debilitar oponentes que

estan mas cerca de ganar el partido.

Por dltimo, es importante mencionar la existen-

cia de los barbaros. Estos personajes surgen en
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‘puestos avanzados” a lo largo de todo el juego,
y representan un obstdculo a la civilizacién. En
cuanto tales, sélo queda eliminarlos militarmente,
bajo pena de que destruyan lo que su civilizacién
ha logrado construir. Histéricamente, el concepto
de “barbaro” fue utilizado para designar a los gru-
pos humanos que se oponen al proceso civilizato-
rio, naturalizando asflas desigualdades y conflictos
sociales endiferencias culturales o biolégicas.Enel
caso brasilefio, por ejemplo, este concepto ha sido
designado para justificar la masacre de indigenas,
de la poblacién liberta y pobre de las favelas, de
los movimientos contestatarios que se rebelaron
contra las atrocidades del poder imperial y republi-
cano, etc. Este concepto también fue utilizado a lo
largo del siglo XIX como justificacién para la colo-
nizacién de los continentes africano y asiatico por
las potencias imperiales europeas, y antes de eso
para descalificar a cualquier pueblo cuyo modo de
vida fuera diferente de la perspectiva etnocéntrica
a partir de la cual se hablaba, como justificacion
para el mantenimiento o la expansién, a la fuerza,
de los modos de vida considerados superiores. El
empleo de esta categoria en el juego colabora, por
lo tanto, para la naturalizacién de ese modo dico-
témico de percibir el mundo y las relaciones socia-
les, desdoblandose posiblemente en el uso de la
fuerza tomada como forma legitima de exterminio

de las diferencias.

5. CONSIDERACIONES FINALES

Como pudimos percibir, el juego articula con-
ceptos histdricos importantes en procedimien-
tos que producen una idea de sentido histérico

bastante problematica. Aunque es un juego que
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se asume como de ficcién, es innegable que las
informaciones y narraciones que presenta se
convierten en referencias reales en un mundo
que los medios electrénicos han ocupado cada
vez mas el espacio educativo antes relegado a

la escuela.

Todavia, aunque los fines de este juego no sean
directamente educativos, eso no significa que
él no pueda ser utilizado en la clase. Esto exige
a los profesores(as), sin embargo, una percep-
cién mas amplia del significado de la idea de
“‘aprendizaje histérico”. Esto significaria tomar
las narrativas del juego como una de entre otras
muchas posibles, con sus propias intencionalida-
des, problematizando sus motivaciones e iden-
tificando sus aspectos contradictorios. De este
modo, apropiarse de juegos electrénicos es algo
de indispensable valor para las practicas educa-
tivas, aunque el alto valor comercial de esos pro-
ductos aln hace dificil su uso en la mayor parte

de los contextos educativos brasilenos.
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dias 11y 15 de marzo de 2019. Agradezco a los estudiantes de graduacién José Carlos dos Santos Junior, Leonardo Ueda
da Mata, Matheus Felipe Francisco y Wilma da Concei¢do Alves que participaron como investigadores voluntarios en esto
proyecto.

2. Los datos presentados por Rob Foote indican un valor estimado en alrededor de 83.600 millones de délares, frente a los
36.400 millones de la industria cinematogréfica y 15.060 millones de la fonogréfica (datos de 2016). De acuerdo con datos
obtenidos por el instituto SuperData, ya en 2015 el mercado mundial de videojuegos movié US $ 65 mil millones, siendo que
el Brasil ocupaba entonces el 11.° lugar en el ranking mundial de consumidores de ese producto, moviendo R $ 900 millones
cada afio (Redagdo E-Commerce Brasil , 2016). Con respecto al cine, 2016 representé un récord mundial de recaudacién,
alcanzando, sin embargo, poco mas de la mitad del valor obtenido por los juegos el afio anterior: 38.600 millones de ddlares,
segun datos de la Motion Picture Association of America, Estados Unidos —lo que significa, por lo tanto, una caida de valor
con respecto a 2016, que puede haber sido desplazado a los juegos electrénicos (UOL, 2017).

3. Los juegos de gestién poseen una perspectiva estructural de paso del tiempo y de los procesos histéricos, en oposicién a
los juegos de performance que inserta al jugador en un ambiente histérico recreado digitalmente, controlando algin agente
histérico que seré el hilo conductor de la narrativa (BELLO, 2017)..

4. En el caso especifico de Sid Meier's Civilization VI, estas procedimentalidades se encuentran en el interior de un juego de
estrategia por turnos, en el que cada jugador (a) escoge los procedimientos, dentro de un amplio rol de posibilidades, que
simulan el desarrollo de un pueblo seleccionado en un periodo que va del 4000 aC hasta la sociedad contemporanea, con el
objetivo de conquistar el mundo por medio de la religién, la cultura, la ciencia o la dominacién militar.

5. Hélia Santos prefiere llamar a esos elementos de “mecanica del juego”, algo que ella define como el “conjunto de elementos
disponibles para la interaccién y modificacién del estado de juego, a partir de la agencia tanto del jugador como de los agentes
artificiales controlados por la IA” (Santos, 2010, p. 81). Mantuvimos el uso del concepto de “procedimentalidad” para tratar de
aspectos mds generales del juego, teniendo en vista que él relacionase mds directamente a la produccién de sentido histérico,
como Silva (2017) ha demostrado, aunque también utilicemos el término “mecéanica” para situaciones mas especificas.

6. Véase la nota anterior.

7. A este respecto, conferir, por ejemplo, la “delimitacién sisteméatica” para el concepto propuesto por los antropdlogos Alfred
Kroeber y Clyde Kluckhohn en la década de 1950. Los autores encuentran ya a la época centenares de definiciones, que
se sistematizaron en siete grupos y sus respectivos subgrupos en sus procesos especificos y mds o menos sincrénicos de

desarrollo, a partir del cual el concepto es dividido, entonces, de acuerdo con sus definiciones “descriptivas’, “histéricas”, “nor-
nou nou nou

mativas’, “psicolégicas”, “estructurales”, “ genéticas “e” incompletas *, demostrando, por lo tanto, la riqueza de las posibilidades
interpretativas contenidas en este dnico concepto (Kroeber & Kluckhohn, 19592).
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Resumo

O artigo apresenta experiéncias de formagao
docente desenvolvidas na Universidade Federal de
Alfenas por meio do Programa Institucional de Ini-
ciagdo a Docéncia, subprojeto Histéria, entre 2014
e 2016. As atividades foram realizadas em parceria
com escolas da cidade, que contaram com profes-
soras supervisoras e professores coordenadores. A
discussao apresentada parte do trabalho desenvol-
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leira de formagado docente, com destaque para o uso

de recursos midiaticos no ensino de Histdria.
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Abstract

The article presents experiences of teachers’ for-
mation developed at the Alfenas Federal University
through the Institutional Program for Teaching Ini-
tiation, History subproject, from 2014 to 2016. The
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EXPERIENCIAS DE FORMACAO DE
HISTORIADORES-DOCENTES

NA UNIVERSIDADE FEDERAL

DE ALFENAS (BRASIL)!

TRAINING EXPERIENCES OF HISTORY TEACHERS
AT THE FEDERAL UNIVERSITY OF ALFENAS (BRAZIL)

1. INTRODUCAO

m 2007, o Governo Federal do

Brasil criou o Programa Institu-

cional de Bolsas de Iniciacdo a

Docéncia (PIBID). Ainda em vi-

gor, embora com significativas

modificagdes da proposta inicial,
o programa tem por objetivo de incentivar e va-
lorizar a formacéo de professores para a edu-
cacédo basica. O programa busca aproximar os
estudantes em formacéo inicial nos cursos de
licenciatura com o cotidiano das escolas publi-
cas. Assim, sua dinamica € baseada na articu-
lacdo entre instituicdes de educacdo superior
e escolas da educacéo basica. Desse modo, o
PIBID permite que os bolsistas de iniciacdo a
docéncia, os “pibidianos’, realizem reflexdes so-
bre a pratica profissional e executem, nas esco-
las parceiras, atividades didatico-pedagdgicas,
orientadas por coordenadores e supervisores.
Os primeiros sdo professores da educagdo su-
perior e os segundos professores de escolas

publicas da educacao basica. Em um trabalho

conjunto, coordenadores e supervisores promo-
vem reflexdes sobre a educacéo e o ensino com
os alunos bolsistas e norteiam a elaboracao e
execugao de projetos didaticos a partir de novas

metodologias.

Na UNIFAL-MG, o PIBID foi implementado
em 2011, momento em que o curso de Hist6-
ria — Licenciatura aderiu ao programa. Entre
os anos de 2014 e 2016, o PIBID-Histéria da
UNIFAL-MG realizou atividades em trés escolas
estaduais da cidade de Alfenas, contando com
quatro supervisoras, quatro coordenadores e,
aproximadamente, sessenta discentes bolsistas.
Este artigo apresenta o trabalho desenvolvido
por dois dos coordenadores da area e busca
refletir sobre a experiéncia de formacéo docente
no ambito do programa, com destaque para o

uso de recursos midiaticos no ensino de Histéria.

2. ENCONTROS DE ESTUDO

Em 2014, o PIBID-Histéria da UNIFAL-MG iniciou

atividades a partir de um novo edital. Para tanto,
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os licenciandos foram divididos entre os coorde-
nadores de area e as escolas estaduais parcei-
ras'. Cada escola contou com duas supervisoras.
A formagao dos pibidianos se deu por meio de
encontros semanais das supervisoras com 0s
bolsistas nas escolas, encontros na universidade
com os coordenadores e encontros mensais com
todo o grupo — bolsistas, coordenadores e super-
visoras. Na universidade, os encontros foram
divididos em momentos de estudos tedricos, reali-
zagao de diagndsticos das escolas, planejamento
dos projetos de intervencao e conversas sobre
as atividades desenvolvidas. Todo o trabalho foi
registrado por meio de atas dos encontros sema-
nais, além de relatérios produzidos pelos pibidia-
nos com descricéo e reflexao sobre o percurso e

resultados das acdes realizadas.

Durante o desenvolvimento dos projetos foi pos-
sivel observar alguns pontos chaves que cola-
boraram para a reflexdo do curso em relagéo a
formacao docente. Um deles tratava-se da for-
macao tedrica, que se dividiu em algumas par-
tes. Inicialmente buscou-se problematizar com
os pibidianos questdes da cultura escolar, com
0 objetivo de conhecer as praticas cotidianas
das instituicdes escolares e o papel da disciplina
histéria (Chervel, 1990). O conceito de cultura
escolar, tomado de Vifiao Frago (2007, p. 87),
possibilitou apreender a realidade das esco-
las e suas caracteristicas especificas - normas,
regras, rituais, praticas -, evidenciadas em forma
de “tradicdes, regularidades, e regras do jogo
nao interditadas, e repartidas pelos seus actores
[...]". Com Chervel (1990), procuramos entender

a funcao da disciplina histéria nessas escolas,

os conteldos selecionados e as metodologias

empregadas no processo de aprendizagem.

Entender a escola como espaco-sécio cultu-
ral (Dayrell, 2001, p. 137), levou os bolsistas a
centrar o olhar nos sujeitos sociais - professo-
res, alunos, diretores, técnicos-administrativos
etc. -, que efetivamente colocam a escola em
movimento, nas salas de aulas, quadras, biblio-
tecas, cantinas, patios, e nas apropriacdes
desses espacos. Nessa perspectiva, tornou-se
fundamental compreender os alunos em suas

experiéncias, como sujeitos histéricos “com
visdes de mundo, escalas de valores, sentimen-
tos, emocgoes, desejos, projetos, com légicas de
comportamentos e habitos que lhe sao préprios”

(Dayrell, 2001, p. 140).

Em um segundo momento buscou-se discutir
os objetivos do ensino de histéria, em didlogo
com Fernando Seffner (2013), Francois Audi-
gier (2016) e Christian Laville (1999). Nesse
caminho, o texto de Laville (1999, p. 127) foi
trabalhado na perspectiva de evidenciar o papel
do ensino de histdéria na construcéo de narrati-
vas para a formagdo de identidades nacionais
ao longo do século xx, as disputas por essas
narrativas e a busca por um ensino que esti-
vesse efetivamente centrado nas aprendizagens
dos estudantes, com o objetivo de “desenvolver
nos alunos as capacidades de que o cidadao
precisa para participar da sociedade de maneira
autdnima e refletida” (p. 135). Em complemen-
taridade, o artigo de Francois Audigier (2016, p.
44) destaca algumas contribuicdes da histéria

escolar: a necessidade de historicizar nossas
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experiéncias, compreendendo-as em sua dimen-
sao temporal; e a disposicdo de contextualizar
os fendmenos sociais num determinado tempo e

sociedade, indicando sua especificidade.

A problematica de realizar aprendizagens signi-
ficativas em histéria (Seffner, 2013) esteve no
centro dos estudos do grupo. Nesse sentido, o
texto de Seffner contribuiu, ao jogar luz sobre
expectativa de um ensino que busca aproximar
as questoes do mundo dos jovens na atualidade
com as situagdes do passado (2013, p. 51).
Segundo o autor, a aprendizagem significativa
serve para “modificar, de alguma forma, impres-
soes e opinides que o individuo tem a respeito da
situagéo presente” (2013, p. 52). Para alcanga
tal objetivo, foram empregamos autores que dis-
cutem as possibilidades metodolégicas para o
ensino e a aprendizagem de Histéria e o uso de
fontes como recursos didaticos, entre eles Circe
Bittencourt (2015), Fernando Seffner e Nilton.
M. Pereira (2008), Flavia Caimi (2007), Jaime
Pinsky e Carla Pinsky (2003).

Por fim, em razdo da especificidade do PIBID, que
possui dois grandes polos articuladores, a uni-
versidade e a escola, com destaque para o papel
das supervisoras, uma discuss@o fundamental foi
compreender a construgao dos saberes docentes,
por meio do livro de Maurice Tardiff (2002). Assim,
procurou-se fomentar a percepcao de a profissao
docente é constituida por saberes plurais, formado
por um emaranhado de saberes - da drea especi-
fica da Histéria, mas também pelos saberes peda-

gdgicos, curriculares e, sobretudo, os saberes da

experiéncia, adquiridos no trabalho cotidiano, na
prética da sala de aula (Tardiff, 2002, pp. 36-39).

3. PROJETOS DE INTERVENCAO

Nesses trés anos, os trabalhos dos pibidianos
centraram-se no desenvolvimento de projetos
de intervencao cujos temas partiram da univer-
sidade — Histéria da Africa, Ditadura Civil-Militar
no Brasil, Histéria da Arte etc. —, mas também
temas escolhidos em didlogo com as demandas
da escola, dos alunos e das professoras supervi-
soras. Entre as acdes e temas construidos a par-
tir da escola destacamos: Olimpiadas de Histéria;
Histdria Indigena; mulher no espago publico e
privado no Brasil; musica na Histéria do Brasil;
Estado Novo; arte e o protagonismo feminino na
‘Era Vargas” e na Alemanha Nazista; indepen-
déncia da América Espanhola; e a Expansao
Ultramarina da Epoca Moderna e a relacdo entre

o Mercantilismo e a pirataria.

A seguir, apresentamos alguns dos projetos de
intervencao desenvolvidos e as reflexdes dessas

atividades para a formagao dos bolsistas.

3.1. Histéria indigena e africana em
sala de aula

Entre o segundo semestre de 2014 e o primeiro
de 2015, as acdes do PIBID centraram-se em
trés temas: Histéria da Africa; a Ditadura Civil-
Militar no Brasil e Histéria Indigena. Os projetos
foram elaborados no formato de sequéncias

didaticas, com duracéo de cerca de dois meses,
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em aulas de 50 minutos. Neste texto serao apre-
sentados o desenvolvimento das sequéncias
didaticas que trataram da Histéria da Africa e da
Histéria Indigena, em razéo das dificuldades, dos
éxitos e das reflexdes decorrentes dessas expe-

riéncias.

Com o objetivo de atender alein. 10.639/03?,
a Africa foi tema de trés projetos em duas
escolas: O ensino de Histéria da Africa e a car-
tografia; Aprender Africa brincando; e As cone-
xdes entre Brasil e Africa. Todas as sequéncias
tinham como principio utilizar a literatura
infanto-juvenil como recurso didatico. Apds
diagndstico de que néo existiam mapas do
continente africano em uma das escolas
parceiras, o primeiro projeto, com alunos do 8°
ano do Ensino Fundamental, pretendeu elabo-
rar mapas da Africa, por meio de aulas que pro-
blematizavam a construcao histérica da divisdo
politica e étnica daquele continente. Assim,
os mapas foram compreendidos como fon-
tes histéricas e relacionados com discussoes
sobre imperialismo e cartografia histérica® O
segundo projeto, Aprender Africa brincando,
realizado pelas pibidianas com alunos do 7°
ano do Ensino Fundamental, produziu um jogo
denominado “Trilha da Africa”. A atividade teve
inicio com a leitura coletiva de contos sobre
a Republica do Congo e da Africa do Sul do
livro “Africa: ndo o mundo das fabulas, mas as
fabulas do mundo™, e o reconto pelos alunos
com a intencé@o de selecionar contelddos para
a producéo do jogo. Em um segundo momento
foram organizadas aulas que inclufram a dis-

cussdao sobre o comércio téxtil em alguns

paises da Africa e a producdo de desenhos

inspirados nos bogolans®.

Na segunda escola, o projeto, As conexdes
entre Brasil e Africa, com alunos de 7° e 8° ano
do Ensino Fundamental, centrou-se nos livros
infanto-juvenis com tematicas africanas, “A His-
téria de Chico Rei” e “José Mogambique e a
capoeira™. Os livros, que tratam da histéria de
Angola e Mogcambique, permitiram discutir temas
como colonizagcao portuguesa, viagem tran-
satlantica, tréfico de escravos, colonizacéo nas
Minas Gerais, resisténcia quilombola, a capoeira
e a congada, formas de resisténcia a escravidao,
as caracteristicas dos dois paises e as relagoes
de poder na Africa. Como atividade final os alu-
nos elaboraram instrumentos musicais de origem

africana utilizados nas congadas e na capoeira.

Como avaliagdo das atividades, as pibidianas
enfatizaram que as aulas das disciplinas de
Histéria da Africa e de Laboratério de Ensino
de Histéria na universidade colaboraram para
a producdo das sequéncias didaticas, o que
permitiu relacionar as discussdes tedricas com
a pratica na sala de aula. Contudo, relataram
algumas dificuldades - a falta de estrutura das
escolas e a dificuldade de leitura e escrita pelos
alunos, mesmo estando no 7° e 8° ano. Apesar
dessas dificuldades, os alunos tiveram grande
participagdo nas atividades de produgao dos
mapas, dos desenhos e do jogo. Desse modo, as
pibidianas expuseram suas impressdes sobre o
aprendizado da histéria escolar — identificaram
um progressivo amadurecimento dos alunos

na producao de conhecimento sobre a Histdria
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da Africa e dos afrodescendentes. Para elas, a
articulacéo entre discussdes tedricas na univer-
sidade e as acdes nas escolas foram considera-

das fundamentais.

No primeiro semestre de 2015, o grupo do
PIBID foi reorganizado, com a proposta de que
os temas fossem pensados a partir da obser-
vacao da cultura escolar, dos interesses dos alu-
nos e das professoras supervisoras. Assim, ao
se depararem com a necessidade de desenvol-
ver uma atividade sobre o dia do indio nas duas
escolas, os pibidianos escolheram o tema His-
téria Indigena para aquele semestre. Para tanto,
foram realizados encontros na UNIFAL-MG para
pesquisa e discussao de documentos e textos
que ajudassem na elaboracéo das sequéncias

didaticas.

Dois projetos destacaram-se nessa tematica. O
primeiro, para alunos de 7° e 8° ano do Ensino
Fundamental, Populagbes indigenas: diversidade
numa perspectiva histérica, buscou “compreen-
der o processo de colonizacao, escravizagao e
resisténcia indigena no Brasil, analisar a per-
manéncia e transformagdes das etnias indige-
nas entre os séculos xvi e xxi em Minas Gerais
e explorar a cultura material indigena por meio
de grafismo tracados em ceramica’ (Proposta de

sequéncia didatica).

Por meio de literatura indigena’, discutiu-se o
povoamento da América e a presenca atual de
populacdes indigenas na América do Sul, com
destaque para a presenga indigena em Minas

Gerias entre os séculos xvi e xxI. A atividade final

propunha a producéo de grafismo em telhas, a
partir do estudo de movimentos dos povos indi-

genas na atualidade e o seu artesanato.

Na segunda escola foi desenvolvida a sequén-
cia didatica intitulada Diversidade e identidade
indigena brasileira: uma abordagem entre o
presente e o passado, com alunos de 8° e 9°
ano do Ensino Fundamental e 1° e 2° ano do
Ensino Médio, O projeto propés discutir a his-
téria das etnias indigenas de Minas Gerais.
Desse modo, trataram da diversidade geogra-
fica, linguistica e cultural das comunidades
indigenas no Brasil, com énfase na luta pela
demarcacéo de terras e o papel da midia nessa
questdo. Buscaram conhecer as comunidades
indigenas de Minas Gerais na atualidade, suas
religides e problematizaram o conceito de

apropriagao cultural.

Os projetos desenvolvidos sobre a tematica indi-
gena evidenciaram alguns desafios da docéncia,
entre eles a necessidade de pesquisa sobre um
tema ainda pouco abordado na universidade.
As atividades apresentaram diferencas entre
as escolas. Na primeira escola, os pibidianos
relataram resultados satisfatérios, embora as
discussdes tenham permanecido centradas na
atualidade das questdes indigenas. Na segunda,
as pibidianas sentiram maior dificuldades. Ini-
cialmente, observaram que a ideia de propor a
mesma atividade para alunos do ensino funda-
mental e médio ndo foi a mais adequada. Os
alunos se desinteressaram pelo tema. Também
perceberam que mesmo em turmas do mesmo

ano, as aulas eram distintas:
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[...] os alunos do oitavo ano preferem ativi-
dades mais infantis, possuem dificuldade de
concentragdo, a propria sala (biblioteca) ndo
contribui para isso. [...] O ponto positivo foi
perceber as atividades que podem ou néo dar
certo com esses alunos. Na semana passada
ndo queria mais trabalhar naquela sala, mas
isso mudou, acredito que esse pequeno pro-
blema foi importante para minha formagéo,
pois permitiu repensar o método de trabalho,
sendo evidente que em cada sala a aula se
desenvolve de uma forma diferente, as salas
possuem suas particularidades e elas devem

ser respeitadas. (Relatério final, 2015)

A falta de estrutura da escola novamente foi
citada como uma dificuldade para a realizacao
das atividades. No processo, as pibidianas pre-
cisaram repensar suas estratégias didaticas.
Realizar atividades fora da sala de aula foi con-
siderado um recurso produtivo, junto com o uso
de diferentes recursos didaticos, como jornais,
revistas, fotografias e musicas. O didlogo com os
alunos nos momentos de conflito foi fundamen-
tal para o repensar do projeto, como evidenciado

no relatério:

nos surpreendemos com o diagndstico final,
no qual os alunos mostraram um entendi-
mento das ideias trabalhadas em sala de
aula, como a quebra de alguns esteredtipos,
a diversidade indigena e os direitos dos indi-
genas. Notamos que trabalhar a tematica
indigena é um processo amplo, complexo e
que deve ser continuo na escola. Esse pro-

Jeto serviu como um passo inicial para intro-

duzir, discutir e problematizar essa temética
na escola, pois esta é uma tematica a qual
ainda é atribuida e ligada a muitas visGes
preconceituosas, desse modo o desenvolvi-
mento de propostas que pretendam quebrar
essas visbGes estereotipadas enraizadas na
sociedade sdo indispensaveis para a cons-
trucdo de um respeito a outras culturas.
(Relatério final, 2015)

As duas experiéncias relatadas permitiram cons-
tatar que embora existiam legislagdes que esta-
belecem a obrigatoriedade do ensino de Histéria
da Africa e indigena® nas escolas, as tematicas
ainda sdo pouco exploradas. Outro fator que
destacamos em nossa avaliacdo coletiva foi a
necessidade de elaborar acdes que realmente
fossem construidas em parceria com os sujeitos

escolares.
3.2. Acdes a partir da escola

No segundo semestre de 2015, os pibidianos
identificaram, por meio das atividades de diag-
nostico, o interesse dos alunos por temas bas-
tante diversificados: arqueologia e “pré-histéria”
no Brasil; mitologia grega; o teatro na Grécia
Antiga; a histéria da cidade de Alfenas; Revo-
lugdo Russa; Segunda Guerra Mundial; Estado
Novo; e ditadura civil-militar no Brasil. Desses
interesses nasceram dois tipos de projetos de
intervencdo: sequéncias didaticas que aborda-
ram os temas em si (como o da mitologia grega,
o do teatro na Grécia Antiga e o da Revolugao
Russa) e os que abordaram universos tematicos

desses periodos ou processos histéricos. Dentre
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esses, destacamos os trés projetos que escol-
heram a Ditadura Civil-Militar no Brasil como
o grande tema, mas que abordaram subtemas
especificos do periodo, tais como a contracul-
tura, o futebol e as representagdes do masculino
e do feminino feitas pela imprensa brasileira nas
décadas de 1960 e 1970. Mais do que discutir
esses subtemas em si mesmos, os projetos se
esforcaram para toma-los como lentes de com-
preensao da situacéo politica e cultural do Brasil
e das relagbes de poder que nortearam o pro-
cesso histdrico em si. Por isso, causaram grande
interesse nos alunos e possibilitaram reflexdes
que comumente ndo sao feitas quando se estuda
a Ditadura Civil-Militar da forma tradicional, isto
¢, destacando-se apenas os aspectos politicos e

econdmicos da época.

E interessante notar que nos dois modelos de
projetos houve a preocupagao dos coordenado-
res de que fossem abordados alguns dos temas
transversais dos Pardmetros Curriculares Nacio-
nal (PCN'’s). Assim, projetos com assuntos tdo
distintos como o teatro grego, a Segunda Guerra
Mundial e a Ditadura Militar no Brasil abordaram
as relacdes de género nos periodos histdricos

estudados.

De um modo geral, os projetos foram desenvol-
vidos com éxito, portanto, atingiram os objetivos
propostos. Porém, na avaliacéo coletiva feita ao
final do ano, varios pibidianos perceberam algo
que ja havia sido identificado pelos coordena-
dores: que aqueles modelos de projeto acaba-
vam por substituir (e ndo complementar, como

desejado) as aulas dadas pelas professoras

supervisoras sobre os temas abordados. E isso
se constitui em um grande problema, acredita-
mos, por duas razbes: porque as professoras
supervisoras exercem o papel de co-formagao
dos pibidianos, portanto, € fundamental que os
projetos por eles desenvolvidos complementem
e ndo excluam as suas aulas. Além disso, porque
o modelo de projeto que exime as professoras
supervisoras de lecionar também pode levar os
bolsistas de iniciacdo a docéncia a exercerem o
papel de “professores substitutos”, o que nao é
desejavel para quem estd em um processo de
formagdo. Nao obstante, houve por parte do
Governo Federal a tentativa, em 2016, de usar o
programa para corrigir a defasagem de pessoal
em escolas que apresentaram um baixo indice
nas avaliacoes do Instituto Nacional de Estudos
e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep)®.
Compreendemos que esse fato acarretaria uma
grande deturpagao de um programa que visa
formar docentes, em parceria com as escolas
publicas do ensino bésico, e que tornariam os
alunos universitérios, ainda em processo de for-
macao, em forca de trabalho para tentar sanar os

problemas do Ensino Publico.

Desse modo, no primeiro semestre de 2016
houve uma grande preocupacéo por parte
dos coordenadores de se pensar em um outro
modelo de projeto que retomasse o papel das
professoras supervisoras como co-formadoras
dos pibidianos. Pensou-se, para tanto, em um
modelo que nos desse a possibilidade de exa-
minar temas da atualidade em uma perspectiva
histérica e, por isso mesmo, de analisa-los em

diferentes tempos histéricos. A partir das ativida-
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des de diagndstico, entéo, foram definidas duas
tematicas que nos permitiriam, além de formatar
os projetos no novo modelo, também promover
reflexdes sobre questdes que estavam agitando
o Brasil no inicio daquele ano: saide e demo-

cracia.

Para o primeiro tema mereceram destaque duas
sequéncias didaticas: uma objetivou problema-
tizar as epidemias de dengue, zika e chikun-
gunya a partir da andlise das politicas publicas
de saulde no Brasil em diferentes momentos da
nossa histdria. Privilegiando uma espécie de tra-
jetdria da saude publica brasileira, os pibidianos
visaram despertar nos alunos um pensamento
critico sobre a atuacédo do Estado nesse setor. O
outro projeto teve como objetivo construir cole-
tivamente e diferenciar os conceitos de salde e
salde publica e, a partir deles, interpretar os prin-
cipais eventos histdricos que contribuiram tanto
para a criacéo de politicas publicas de saide no
Brasil e no mundo quanto para o aperfeicoa-
mento da nocao de salde pessoal, essencial que
isso foi para o desenvolvimento das sociedades

e dos préprios seres humanos.

Tendo em vista o interesse dos alunos das esco-
las em entender o processo de impeachment da
presidente Dilma Rousseff que estava em curso,
outros pibidianos elaboraram projetos para tra-
balhar, em perspectiva histérica, os conceitos de
democracia, Estado, presidencialismo e impea-
chment. O esforco desse trabalho se deu no
sentido de oferecer instrumentos para os alunos
compreenderem o regime de governo no Bra-

sil, analisar o cenario politico-social brasileiro e

refletir sobre a legitimidade dos processos poli-

ticos em curso.

Em razdo dos bons resultados obtidos no pri-
meiro semestre, os coordenadores decidiram
dar continuidade, no semestre seguinte, a
construcao de projetos que assegurassem o
papel de co-formagao das professoras supervi-
soras. Dai nasceram propostas que trabalharam
temas como relacdes de género e arte como
instrumentos de compreensdo de processos
histéricos. Um deles objetivou apresentar e
problematizar o protagonismo feminino no Bra-
sil na Era Vargas a partir da sua comparagao
e aproximacdao com o papel das mulheres na
Segunda Guerra Mundial. Outro projeto pro-
curou compreender a trajetéria da mulher no
espaco publico e privado no Brasil entre meados
do século xix & década de 1960. Nesse mesmo
exercicio, as pibidianas propuseram atividades
para os alunos refletirem sobre as relacdes de
género em nossa sociedade em uma perspec-
tiva histérica. No relatério final deste projeto, as
pibidianas relataram as dificuldades de tratar a
tematica. A atividade foi desenvolvida em duas
turmas de 2° ano do Ensino Médio e apresenta-

ram resultados diferentes:

A primeira sala se mostrou pouco receptiva
ao tema do projeto, aqueles a prestar mais
atengdo eram as garotas e alguns poucos
garotos, entre eles um aluno homossexual.
Pudemos perceber que este grupo de alunos
eram intimamente atingidos com a matéria
aplicada na sala de aula devido a sua identi-

ficacdo com o tema, porém a outra metade
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de estudantes se mostraram muito incomo-
dados pelo tema proposto e pelos questio-
namentos, levando-os a demonstrarem sua
insatisfagcdo através de animosidades com a
sala e as pibidianas. Na sala do segundo ano
B, apesar de dificuldades por conta de acei-
tacdo, percebemos a aprendizagem dos alu-
nos através das aulas e como suas proprias
histérias eram agora percebidas como uma
construcao histérica, ndo de carater natural,
mas construidas socialmente através dos
séculos, mais especificamente do século xx
brasileiro, o recorte proposto pelo projeto.
(Relatério final, 2016)

O relato final das pibidianas indica o conflito em
analisar, em sala de aula, o processo de cons-
trugao histdria dos papéis sociais atribuidos aos
homens e mulheres. As pibidianas também rela-
taram dificuldades em realizar discussdes cole-

tivas:

Outra dificuldade a qual tentamos trabalhar
com todos os alunos é a necessidade de
ouvirmos uns aos outros, de trocarmos argu-
mentos e formular uma critica sobre deter-
minado assunto. Os alunos sentem certa
dificuldade em aceitar o argumento do outro
e simplesmente conversar para esclarecer
sua posicéo, eles tendem a brigar entre si
quando discordam. (Relatério final, 2016)

As pibidianas reforcaram que procuraram elabo-
rar as atividades buscando sair da ideia de ter
que “escolher um lado”, mas que era necessario

estudar os processos histdricos, analisa-los e

compreendé-los. De todo modo, o relatério final
apresentou uma reflexao positiva do projeto des-

envolvido:

Ficamos contentes em perceber que, no
geral, os alunos e alunas puderam comegar
a fazer questionamentos acerca do papel
social da mulher durante o século xx, como a
mudancga do espago publico causou diversos
conflitos, e como tais conflitos nos permiti-
ram chegar em um momento onde a mulher,
muito identificada em especial com as alu-
nas, tem 0s mesmos direitos que os homens
em nosso pais. A desnaturalizagdo de certas
praticas da sociedade brasileira também foi
mostrada em sala de aula, e como estered-
tipos podem se tornar problematicos para
meninos e meninas a partir do momento que
isto nos leva a inferiorizacdo do outro. (Rela-
tério final, 2016)

A fim de n&o limitar o processo de criagéo e
experimentagdo que tanto tipifica o PIBID como
um programa privilegiado de formagao docente,
no segundo semestre de 2016 permitiu-se tam-
bém a elaboragao de sequéncias didaticas que
dessem condi¢des aos pibidianos de trabalhar
com universos tematicos dos temas curriculares
da Histdria, desde que as propostas nao substi-
tuissem as aulas das professoras supervisoras.
Uma estratégia interessante para evitar este
problema foi construir um cronograma onde a
execugao dos projetos se desse ou na sequén-
cia ou concomitantemente ao desenvolvimento
das aulas das professoras supervisoras que

tivessem o mesmo tema dos projetos.
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Em razdo disto, surgiram propostas interessan-
tes. Para complementar as aulas sobre Absolu-
tismo e Mercantilismo de uma das professoras
supervisoras, um dos projetos discutiu os concei-
tos de pirataria e de corso. O objetivo foi ndao s6
o de desconstruir os esteredtipos em torno da
figura do pirata e da pirataria, mas também o de
pensar o papel que o corso e a pirataria tiveram
na formacéo do Mercantilismo e na instituciona-
lizacao da violéncia nos Estados Absolutistas da

Europa Moderna.

Um outro grupo desenvolveu um modelo de
projeto que, apds o diagndstico, visou trabalhar
temas que ndo seriam tratados pelas profes-
soras supervisoras com turmas de 3° ano do
ensino médio. Dentre eles destacamos o pro-
jeto que abordou a independéncias na América
Espanhola. O objetivo da atividade era tratar do
periodo das Revolugdes de Independéncia que
ocorreram no inicio do século xix na América
Espanhola, principalmente, os processos de
independéncia do México e da Argentina. Uma
das estratégias didaticas de éxito foi a andlise
da histéria de independéncia mexicana a partir
das pinturas dos denominados artistas “mura-
listas”: a obra Retablo de la Independencia, de
Juan O’ Gorman, e La guerra de independéncia

de México, de Diego Rivera.

Os bons resultados dos projetos dessa natureza
demonstraram que, quando bem construidos e
articulados com as atividades das professoras
supervisoras, eles sao também experiéncias dida-
ticas enriquecedoras a formagéo dos pibidianos.

Isso porque, nesse formato de projeto, os bolsis-

tas de iniciacdo a docéncia precisam acompan-
har com mais afinco as aulas das supervisoras e,
também, serem acompanhados por elas durante
a execugao dos seus projetos, visto que eles sao
complementos de suas aulas. Em razao disto, as
professoras supervisoras se tornaram efetiva-

mente co-formadoras dos pibidianos.

4. OFICINAS

Conforme orienta Pedro Demo, na era da infor-
macao € indispensdvel que o professor mude
suas praticas de ensino e repense a abordagem
de conteldo: é essencial ensinar o estudante a
saber pensar a gama variada de saberes pro-
duzidos por fontes diversas (2011, pp. 20-22).
E sabemos que, na “sociedade da informacéo”, a
escola nao é mais a Unica detentora dos meios
de aprendizagem da informagdo. A educagao
e os meios de produgao do conhecimento se
estendem, além da escola, para a sociedade, por
meio das novas midias, o que reforga em nés a
concepgao de que dominar as TIC's deve ser

uma nova faceta do historiador-docente.

Tendo isso em vista, em 2016, a multiplicidade
de formatos de projetos, de propostas tematicas
e de ferramentas metodoldgicas que os projetos
exigiram nos levou a uma inovagao das reunioes
semanais do PIBID na universidade. Visando
apresentar aos bolsistas de iniciagao a docéncia
uma gama variada de instrumentos capazes de
divulgar o conhecimento histérico no ambiente
escolar e, sobretudo, oferecer instrucdes tedri-
cas e praticas para o uso destes no ensino de

Histdria, foram organizadas algumas oficinas.

UNES NUM. 8 - MARZO 2020 - 82 - 96 - ISSN 2530-1012 - PAG. 92



EXPERIENCIAS DE FORMACAO DE HISTORIADORES-DOCENTES

Juliana MIRANDA FILGUEIRAS / Luiz Antonio SABEH

Abertas também a comunidade académica,
as atividades ocorreram em parceria com um
projeto de extensao da UNIFAL-MG intitulado
Novas midias para a produgdo e comunicagéo do

conhecimento historico.

O projeto de extensao foi concebido no inicio de
2015 visando o aperfeicoamento da formagéao
dos discentes do curso de Histéria-Licenciatura
da UNIFAL-MG e sua interacao dialégica com a
comunidade escolar de Alfenas. Desde entao,
foram desenvolvidas com discentes dos cursos
de Histdria da regiao do Sul de Minas Gerais e
com docentes dessa érea, reflexdes tedricas e
acOes praticas voltadas a identificar e analisar
um amplo repertério de Tecnologias da Infor-
macao e Comunicacédo (TIC's) que permitem a
producdo e a comunicacdo do conhecimento
histérico produzido nas universidades para um
publico amplo. Por meio de debates (eventos
cientificos) e oficinas, os participantes do projeto
tém se esforcado para refletir sobre as préaticas
de producao do conhecimento histérico no meio
académico; identificar e/ou criar técnicas de uso
das TIC's capazes de produzir e comunicar esse
conhecimento; e trabalhar na manutencéo do
acervo de material didatico de ensino de Histéria
jé criado, ferramenta Util para o desenvolvimento
de novas estratégias para o ensino da Histéria

nos mais diferentes niveis'©

O PIBID, em fungéo do seu potencial de unir teo-
ria e pratica, se apresentou como um laboratério
privilegiado para a realizagdo das oficinas do pro-
jeto de extenséo, que visavam colocar em pratica

as reflexdes tedricas feitas em eventos acadé-

micos e em reunides regulares dos seus pesqui-
sadores. Assim, a partir da demanda levantada
pelos pibidianos, foram convidados professores e
profissionais especializados para instrumentalizar
os participantes das oficinas a usarem, no ensino,
a arte, o teatro, o cinema, os livros infantis, além
de podcasts e objetos educacionais digitais. Em
funcao do carater pratico, as oficinas nos permi-
tiram ampliar a nossa percepgéo acerca das reu-
nides semanais do PIBID na universidade: além
de serem um espago de reflexdo tedrica sobre
a Educacéo e o Ensino (que leva, entre outros,
a construcdo das sequéncias didaticas), e um
eficiente recurso de acompanhamento das ativi-
dades dos pibidianos, elas podem e devem ser
usadas, também, como um laboratério privilegiado
para se conhecer e utilizar novas metodologias de

ensino e de aprendizagem.

As inovacdes metodoldgicas decorrentes das ofi-
cinas, assim como o contato dos pibidianos com
os habitos, gostos e linguagem dos alunos no
ambiente escolar, contribuiram significativamente
para repensarmos também os modelos de ativi-
dades dos projetos em 2016. Houve uma grande
preocupacao nossa em estimular os bolsistas de
iniciacao a docéncia a conceber atividades que
superassem o modelo avaliativo que apenas afere
o quanto os alunos “absorvem” do conteudo tra-
balhado em sala de aula. Eles foram instigados
a usar diferentes midias ndo apenas na comu-
nicacdo do conhecimento histérico, mas sobre-
tudo na producéo deste saber em sala de aula.
Dai nasceram algumas propostas mais ousadas
de producéo de objetos educacionais digitais e

de podcasts, mas também outras baseadas no
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uso de artificios simples, como a produgdo de
poesias e diarios, ou mesmo recorrendo as for-
mas de expressao usadas pelos alunos fora do
ambiente escolar, como os zines. No geral, elas
primaram por levar os educandos a refletir sobre
os temas trabalhados em sala de aula e a realizar
o exercicio de utilizar o conhecimento acumulado
para compreender a realidade circundante, com o
objetivo de se formular opinides criticas sobre a

sociedade, a vida e o mundo.
5. CONSIDERACOES FINAIS

Os relatérios das atividades realizadas permitiram
identificar alguns pontos que influenciaram a efe-
tivacao dos projetos pelos pibidianos. Um dos pon-
tos centrais foi a percepcéo de que a formagao
tedrica colabora efetivamente para a produgédo
das sequéncias didaticas. O éxito de muitos pro-
jetos teve relacédo com o dominio dos conteldos
aprendidos por meio da formacao inicial na uni-
versidade, por exemplo, nas aulas de Histéria da
Africa, Histéria da América, Histéria Moderna e
Histdria do Brasil. Por outro lado, a Histéria Indi-
gena foi um grande desafio. Com um insuficiente
repertorio sobre um tema pouco abordado na uni-
versidade, os pibidianos precisaram estudar e se
aprofundar na histéria das diferentes etnias indi-
genas que viveram e vivem no Brasil e em Minas

Gerais.

Outras reflexdes realizadas pelo grupo de pibidia-
nos centrou-se na compreensao metodoldgica
das propostas e as adversidades. Nesse sentido,
destacaram o fato de que as atividades precisam

estar adequadas ao nivel de ensino dos estudan-

tes; que o cotidiano escolar interfere no desen-
volvimento das aulas, assim como a cultura de
cada sala de aula; e que o didlogo com os alunos
nos momentos de conflito é fundamental para
repensar os projetos. Os pibidianos destacaram
ainda desafios que precisaram enfrentar: os
conteldos precisam, em alguma dimensao, dia-
logar com as expectativas dos alunos; é preciso
mudar a pratica de aulas expositivas, preparar
atividades que permitam a producao colabora-
tiva de conhecimento e a possibilidade efetiva
de didlogo e formulacéo de questionamentos; a
complexidade de abordar historicamente temas

como género e sexualidade.

As experiéncias no PIBID-Histéria da UNIFAL-
MG nos mostraram que a formacao de docen-
tes nos cursos de Licenciatura enriqueceria se
pensassemos em dois pontos importantes. O pri-
meiro € a preparacéo dos formandos para o uso
das TIC's em sala de aula. Essas experiéncias
indicaram que levar o saber histérico das midias
para as salas de aula € uma acéo urgente, nao
s6 porque as midias séo uma realidade para os
alunos da educagao bdsica, mas também por-
que o conhecimento histérico que elas divul-
gam promove uma “‘guerra de narrativas” que,
em geral, desqualifica a historiografia produzida
nas universidades e nos livros didaticos. Desse
modo, mais do que produzir saberes por meio
das midias, o historiador-docente deve ser pre-
parado, em sua formacao inicial, a problematizar

o conhecimento histérico divulgado pelas TIC's.

O segundo ponto importante esta relacionado

ao estagio que, acreditamos, seria enriquecido
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se fosse possivel utilizar as praticas do PIBID.
Contudo, temos consciéncia de que essas agoes
esbarram na auséncia de recursos, mas € impor-
tante pensarmos que ha alternativas para se
atingir esse fim. A dinamica do programa, com
cerca de 12 alunos por coordenadores, baseada
em encontros semanais na universidade e nas
escolas, assim como a articulagdo com as pro-
fessoras supervisoras na co-formagao dos
licenciandos e a abertura de espaco para que
a escola seja um grande laboratério de ensino,
evidenciaram que a formagdo se da de modo
efetivo, permitindo, assim, outras possibilidades
de organizacao dos estdgios supervisionados.
Afinal, esse é um ponto chave da formacgao de
historiadores-docentes capazes de atuar na
transformacdo e melhoria da nossa sociedade,
tanto no ambito da Educacéo quanto no campo

politico, social e cultural.
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Este artigo € uma vers@o ampliada de comunicagédo publicada nos Anais do XXIX do Simpédsio Nacional de Histéria da AN-
PUH.

O PIBID € estruturado por meio de editais. As universidades elaboram projetos que sao selecionados para desenvolvimento
de atividades ao longo do periodo estabelecido. O edital de 2013 previa projetos com duragéo de quatro anos (2014-2018).
A Lei 10.639/03 estabelece que as escolas da educagédo bésica devem incluir em seus curriculos o ensino da histéria e
cultura afro-brasileira e africana.

Foi realizada leitura e discussdo com os alunos do texto “Cartografia, poder e imaginario: cartogréfica portuguesa e terras
além-mar”, de Maria Elisa Linhares Borges (2001).

Africa: ndo o mundo das fabulas, mas fabulas do mundo, de Chiara Sorgi, Salvatore Agreste e LilyPansini. Editora Cidade Nova,
2008.

Bogolan é um tecido originario do Mali que apresenta pinturas em formas geométricas.

José Mogambique e a capoeira, de Thereza de Almeida e Joaquim de Almeida, llustracdo de Laurabeatriz. Companhia das
Letrinhas, 2007; e A histéria de Chico Rei, um rei africano no Brasil, de Béatrice Tanaka. Edicoes SM, 2010.

Foi utllizado o conto “O jacaré que serviu de ponte”, do professor Edson Medeiros Ixd Kaxina-
wé, que integra o livro Histéria Indigena, organizado pela Comissdo Pré-indio do Acre. 1996.
Disponivel em: <http://lemad.fflch.usp.br/sites/lemad.fflch.usp.br/files/lemad-dh-usp_hist%C3%B3ria_ind%C3%ADgena.
pdf>. Acesso em 10/12/2019.

Em 2008, a lei n. 11.645b, incluiu a obrigatoriedade do ensino nas escolas de Educacao Basica a histéria e cultura afro-
brasileira e indigena.

A esse respeito ver a Portaria n°. 046 de 11 de abril de 2016 da Fundacéo Capes disponivel em <https://www.capes.
gov.br/images/stories/download/legislacao/15042016-Portaria-46-Regulamento-PIBID-completa.pdf.>.  Acesso  em
09/12/2019.

O projeto de extensdo estad cadastrado na Pré-Reitoria de Extensao da UNIFAL-MG desde 2015 e é coordenado pelos
professores Luiz Antonio Sabeh e Walter Francisco Figueiredo Lowande. Ambos foram coordenadores da area de Histéria
do PIBID-UNIFAL-MG em 2017. Das agdes do projeto de extenséo derivou o Repositério de Material Didatico para o Ensino
de Histdria (REMADIH), sitio eletronico disponivel em <http://www.unifal-mg.edu.br/remadih/>. Acesso em 10/12/2019.
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Resumen

Desde un punto de vista histérico, la Vega de Grana-
da es muy apreciada por todas las sociedades que
la han visitado o vivido en ella. Asimismo, desde la
Antigiedad hasta hoy, éste ha sido un enclave his-
téricamente estratégico fruto de mudiltiples disputas
entre culturas, aunque actualmente algunos de los
elementos patrimoniales méas representativos que
lo corroboran han sido descuidados u olvidados. Es
méas, muchos han desaparecido por completo. Un
caso de alarmante peligro de este tipo de pérdida de
identidad patrimonial es la torre de Romilla, la cual se
encuentra enclavada en el mismo corazén de la vega
granadina junto al rio Genil. A partir de este objeto de
gran valor simbdlico, intentaremos describir el resto
elementos culturales e identitarios relacionados con
esta torre de origen nazari y el impacto que tiene en

el propio paisaje de la vega.

Palabras clave

Patrimonio, torre, alqueria, paisaje, vega.

Abstract

From a historical point of view, the Vega de Granada
has been appreciated by all societies that have visited
or lived there. From antiquity until today, it has been
a historically significant enclave, home to multiple in-
tercultural disputes. Currently, however, some of its
most important patrimonial elements have been ne-
glected, forgotten, or have disappeared entirely. One
case of such dangerous loss of patrimonial identity is
the tower of Romilla, situated in the Vega of Granada
next to the Genil river. We will attempt to describe
a variety of cultural elements that are connected to
this Nasrid tower as well as the tower’s impact on the

landscape of the Vega of Granada.
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LA TORRE NAZARI DE ROMILLA:
PATRIMONIO, PAISAJE

Y SENTIMIENTO

THE NASRID TOWER OF ROMILLA:
PATRIMONY, LANDSCAPE AND FEELING

1. CHAUCHINA Y ROMILLA EN EL
CORAZON DE LA VEGA DE GRA-
NADA: UN ENCLAVE HISTORICA-
MENTE ESTRATEGICO

hauchina es un municipio que
se encuentra en el corazon
de la vega de Granada a 18
km de la capital, direccion
oeste y a orillas del rio Genil.
Tiene algo mas de 5.000 ha-
bitantes, limita con Santa Fe, Fuente Vaqueros,
Cijuela y Chimeneas y esté conformada por dos
anejos poblacionales conocidos con los nom-

bres de Romilla y Romilla la nueva.

Ya desde la prehistoria, concretamente en el
neolitico, el término municipal de Chauchina
tuvo que ser un enclave estratégico importante,
como corrobora el descubrimiento de un com-
plejo arqueoldgico de las “Catorce fanegas”.
Este pequefio yacimiento se encuentra a unos
5 Km del rio en lo que se conoce como “la vega
alta’, es decir, algo mas alejado que de la pro-
pia localidad. El hallazgo se produjo cuando
se rebajaron unos terrenos agricolas para su

acondicionamiento. Alli se encontraron con lo

que parecia ser unas estructuras de viviendas y
algunos materiales, como brazaletes de piedra
caliza y grandes vasijas de ceramica. Gracias a
este descubrimiento, se puede deducir la riqueza
agricola y ganadera de la zona desde la Antigle-
dad (Almagro, 1991).

Otro encuentro patrimonial local que corrobora
esta hipétesis, es el descubrimiento de vasijas
y algunas monedas iberas del siglo Ill a C. junto
al rio, en lo que en su conjunto también parecia
ser los restos de una villa romana. A partir de
este periodo clésico, ya se confirma el aprove-
chamiento agricola de algunas partes de lo que
hoy se conoce como la “vega baja”. Puesto que,
en esa época, Chauchina era practicamente una
ciénaga producto del terreno y de las continuas

inundaciones del rio.

Con la llegada de la civilizacién musulmana a
Granada, especialmente en la época nazari (s.
Xii-xv), la concentracién poblacional termina por
asentarse en esta localidad ya de una manera
permanente. Esta permanencia poblacional es
sobre todo gracias a la evolucién tecnolégica
de las explotaciones agricolas y ganaderas, en

las que destaca la construccién de una extensa
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red hidréulica de acequias de regadio. A partir de
ese momento, este asentamiento rural dedicado
a la explotacion agricola cobra una importancia
clave con respecto al abastecimiento y la vigilan-

cia del reino nazarf (Trillo, 2017).

A este tipo de enclaves rurales y agricolas de
la vega, tipicos de la época nazari de mitad del
s. Xlv, se les conoce con el nombre de alque-
rias. Estas eran pequefias poblaciones donde
convivian campesinos, pequefios propietarios y
alguna propiedad de la aristocracia nazarf (Trillo,
2017). Por supuesto, estas comunidades rura-
les mantenian una estrecha vinculacién estra-
tégica por su abastecimiento agricola con la
Alhambra como hemos referido anteriormente,
pero también gracias a la comunicacion directa
que tenian constantemente con palacio, reali-
zando labores de vigilancia y control de todo el
reino, mediante un novedoso método heredado
de los persas que mas adelante descubriremos
(Arglelles, 1995).

Durante el periodo de los Reyes Catdlicos en la
conquista de Granada, el término municipal de
Chauchina continda siendo un enclave de vital
importancia. El 11 de noviembre de 1491, antes
de la propia caida del reino nazari, los propios
monarcas incorporan el Soto de Roma la Patri-
monio Real, convirtiendo este enclave en lo que
se conocia en aquella época como “Sitios Rea-
les” (Labrador, 2017).

Este hecho no fue solo por la belleza del terreno
o por sus posibilidades ludicas con respecto la

caza, que tanto le entusiasmaba a la real aris-

tocracia, sino gracias la industria maderera que
suministraba y abastecia la construcciéon de
barcos del nuevo reino, pasando a formar este
enclave estratégico parte también de la estrate-

gia militar global de la monarquia catdlica.

En los siglos XVI'y XVII, estd actividad maderera
domind la actividad econémica del espacio agri-
colay es gracias a ella, que hoy en dia se pueden
ver imagenes panoramicas de las tipicas alame-

das granadinas de su vega.

Entre los s. xvin y xix, aparecen otras fuentes de
explotacion importantes y pioneras como es el
caso de la remolacha azucarera y el tabaco, aun-
que este Ultimo no se cultiva hasta la llegada de
la dictadura Primo de Ribera el cual concede los
primeros permisos de cultivo, ya que estaba res-
tringido por ley. Posiblemente debido a las pre-
siones de los efectos devastadores de las plagas
y las heladas que afectaron a las cosechas de la

remolacha.

A principios del siglo XX, Chauchina-Romilla
sufria la despoblacién tipica del éxodo rural a
las ciudades, quedando su poblacién bastante
mermada y aln mas, por las reiteradas crisis
agricolas que afectaban a su economia y por el
devastador periodo que también supuso aqui la

guerra civil.

Durante la dictadura franquista, un proyecto de
repoblacion rural creado por el Instituto Nacio-
nal de Colonizacién (1939-1971) dio naci-
miento a una nueva localidad dentro del término

municipal llamada “Romilla la Nueva” y situada

UNES NUM. 8 - MARZO 2020 - 98 - 119 - ISSN 2530-1012 - PAG. 100



LA TORRE NAZARI DE ROMILLA: PATRIMONIO, PAISAJE Y SENTIMIENTO

Jorge Juan TORRADO SANCHEZ / Estefania DE HARO MARTIN

en la parte occidental de la comarca direccién

a Chimeneas.

En efecto, como podemos intuir por su enclave
estratégico, Chauchina-Romilla es de tradicion

puramente agricola, aunque sus sectores econé-

micos troncales se han ido diversificando a otras

profesiones en este Ultimo medio siglo.

Hoy en dia, sectores como la construccién o el
sector servicios tienen un peso importante en la
economia municipal, aunque se sigue apostando

por el campo con otro producto estrella: el espa-

Fig. 1. Aproximaciones diversas a la torre nazari de Romilla. Fuente: Elaboracién propia.

UNES NUM. 8 - MARZO 2020 - 98- 119 - ISSN 2530-1012 - PAG. 101



LA TORRE NAZARI DE ROMILLA: PATRIMONIO, PAISAJE Y SENTIMIENTO

Jorge Juan TORRADO SANCHEZ / Estefania DE HARO MARTIN

rrago y por un modelo de produccién y distribu-

cién por cooperativas.

Finalmente, entre su patrimonio cultural, mate-
rial y local encontramos la Ermita de la Virgen
del Espino de 1918, actualmente custodiada
por las madres Clarisas Capuchinas o la igle-
sia parroquia del Santo Cristo de la Humildad,
iniciada su construccién a finales del siglo XV,
abandonada y reconstruida en el s. XVIII. Tam-
bién destaca como patrimonio local “La peana”,
la cual consiste en los restos de una pilastra
tipo ddrica colocada en forma de monolito al
lado de la iglesia parroquial y cuyo destino ori-
ginal parece ser que era una posicién de privi-
legio en la construccién del palacio de Carlos
V. Al parecer, esta columna procedia de una
cantera del Turro, una localidad del municipio
de Cacin (Granada), pero en su transporte a la
Alhambra sufrié un accidente en su paso por
Chauchina y se quedé en esta localidad como
recuerdo del suceso. Actualmente, un cartel
informativo al lado del monolito cuenta esta

historia.

Por supuesto, entre el patrimonio local de Chau-
china también sobresale la torre nazari de Romi-
lla (Fig. 1), la cual es fundamentalmente el objeto
de nuestro estudio, dada su importancia hist6-
rica y alto valor identitario cultural, en contraste
con su singular estado actual de conservacion,

deterioro y de casi olvido.

2. LA TORRE DE ALQUERIA NAZA-
RI DE ROMILLA

2.1. Descripcion arquitecténica y fun-
ciones de la torre de Romilla

Catalogada como Bien de Interés Cultural en
1985, la torre de Romilla o méas conocida por
sus habitantes como “Torre de Roma” fue cons-
truida a mediados del siglo XIV, posiblemente
durante el reinado nazarf Yusuf | (1333-1354)
o de Muhammad V (1354-1391) (Trillo, 2017).
Esté situada a 538 metros de altitud dentro del
término municipal de Chauchina entre la pobla-
cién actual de Romilla, a unos cien metros, y el

rio Genil, a medio km de este ultimo.

La torre nazari de Romilla y cuenta con una base
inferior de 9.45 x 7.10 m y una planta superior
de 9.10 x 9.85 m por una altura actual aproxi-
mada de 14 m, es decir, tiene una perspectiva

ligeramente de una estructura tronco-piramidal.

Su técnica de construccién es basicamente
el tapial, proceso consistia en la realizacién de
muros empalizados de madera rellenos de un
hormigén de gran dureza y compuesto por una
mezcla de zahorra, tierra y cal. Para que este
encofrado no se reventara durante su construc-
cion, se le atravesaban unos troncos de madera
en forma de tirantas conocidos como mechina-

les, los cuales hoy pueden verse al descubierto
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debido a que parte de enlucido de la superficie
se estd desmoronando producto de la erosién

del agua y del viento.

Originalmente, tenia cinco plantas. Un aljibe en
el sétano, tres plantas (baja, primera y segunda)
y una terraza almenada con merlones de la
que no ha quedado resto alguno. Se cree que
con esta planta ultima y con la parte de la base
oculta por sedimentos, la altura de la torre era
en sus inicios de aproximadamente 16 metros.
La puerta principal esté situada en la cara este
a dos metros del suelo a modo de proteccién de
las inundaciones y para dificultar los ataques del
exterior (Fig. 4). En la primera planta se encuen-
tran unas pequefias ventanas excesivamente
estrechas llamadas aspilleras (Fig. 2). Estas eran
usadas por los arqueros en su defensa, aunque
solo se encuentran en las caras sur, este y oeste
de la torre. Ya en la segunda planta estan situa-
das las ventanas mas grandes, las cuales estan
revestidas de ladrillo con arcos de medio punto

en todas sus fachadas (Almagro, 1991).

Este tipo de construccion militar tipica nazari
fundamentalmente consistié en la edificacion
de una torre de planta rectangular que servia
como punto de refugio y almacén de la pobla-
cién campesina que residia en una o en varias
de las alquerias cercanas (Fig. 3). Estas estruc-
turas defensivas también pueden verse tanto en
algunos lugares de la provincia de Granada y del

levante valenciano.

En el caso particular de esta torre, también tenia

una funcién méas importante e innovadora, tra-

Fig. 2. Torre nazari de Romilla. Fuente:
Elaboracién propia.

tdndose de aquel tiempo. Junto con otras ata-
layas similares, la torre de Romilla conformaba
una linea de comunicacion directa y de trans-
mision de alertas con misma Alhambra o con
otras torres cercanas como: la de Moclin, Albo-
lote, lllora, Montefrio o Lachar. De esta manera,
el control y vigilancia del reino nazari estaba
interconectado y las noticias de la presencia de
posibles forasteros llegaban casi a tiempo real al
palacio granadino mediante sefiales de humo o

cristales solares en lo alto de sus torres. Es posi-
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Fig. 8. Torre nazari de Romilla.
Fuente: Elaboracién propia.

ble que esta tactica militar también sea una de
las herencias persas que los nazaries exportan a

la peninsula (Argelles, 1995).

2.2. Contextualizacion historica de la
Torre de Romilla

En 1431, la torre de Roma aparece por primera
vez citada en las crénicas de la reconquista cris-

tiana, donde se describian las incursiones por la

Fig. 4. Torre nazari de Romilla.
Fuente: Elaboracién propia.

vega de Granada de D. Alvaro de Luna y de D.
Miguel Lucas Iranzo en 1462 por Puerto Lope,

aunque ambos con poco éxito militar.

Antes de la caida de dltimo sultéan nazari Boabdil
en 1492, la torre fue tomada por los Reyes Caté-
licos en la primavera de 1490 y aunque algunos
cronistas afirman que estos mandaron destruirla,
no lo parece por su conservacion actual que ese

fuese su destino.
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Después de la caida de Granada, los reyes Fer-
nando e Isabel repartieron los terrenos de la
vega granadina, aunque como antes ya se ha
descrito se reservaron para su uso exclusivo el
término del Soto de Roma con el titulo de Real
Sitio, quedando la propia torre dentro de la finca
(Labrador, 2017).

Durante los siguientes tres siglos, el Soto de
Roma estuvo en manos de la Corona y sometido
Unicamente a los intereses de los monarcas, que

rara vez lo visitaban.

En 1765, Carlos Il se lo otorgé a Richard Wall,
el embajador de Espana en Londres y secreta-
rio de Estado, aunque por un periodo corto de
tiempo ya que éste murié poco después. En
1777 y con el fallecimiento del nuevo duefio,
la hacienda fue revertida a la Corona de Carlos
IV que termin6é cambiandola por una caballeriza
en Talavera de la Reina con su ministro Manuel
Godoy. Tras la expulsién de los franceses de
Napoleén en 1812, Fernando VIl se la expropié
a este Ultimo, acuséndolo de afrancesado y se
la regalo en 1813 junto con otra finca de fllora
a Arthur Wellesley, duque de Wellington, por su
victoria en Salamanca. Parte de esta extension
sigue siendo propiedad de esta familia aristé-

crata inglesa hoy en dia.

2.3. Presencia en la cultura y la litera-
tura

La torre de Romilla no solo esté presente en

la historia por su enclave geografico, sino que

también esta presente en la cultura y en la lite-
ratura, especialmente en el Romanticismo del s.
XX y gracias al escritor estadounidense Wash-

ington Irving y su obra Cuentos de la Alhambra
(1832).

En unos de sus pasajes, Irving (1991) afirma que
el espiritu de Florinda la Cava estaba plasmado
en esta atalaya oculta de la Vega, ya que en ella
vagaba por sus alamedas, atormentada tras ser
mancillada por el rey visigodo Rodrigo (p. 53).
Segln cuenta la leyenda, la hija del conde D.
Julidn fue mandada a la alqueria tras que éste
se enterara de que el rey la habia forzado a tener
relaciones intimas. Como venganza, el conde
permitié la entrada de los musulmanes en el
709, propiciando la caida de rey Rodrigo en la
batalla de Guadalete en 711.

Por otra parte, actualmente a los habitantes
de Romilla se les conoce con el gentilicio de
romilleros, aunque anteriormente también se
les denominaba “romanos”. Este dato es de
facil de contrastar ya que uno de los persona-
jes de la famosa obra de D. Federico Garcia
Lorca, “La Casa de Bernarda Alba", se llama
“Pepe el Romano” y procedia de esta locali-
dad. Con esta obra, Lorca relata la vida diaria
de la vega granadina, su dureza, sus costum-
bres, sus tradiciones, describiendo un paisaje
cotidiano muy singular entre Romilla y Fuente
Vaqueros. El mismo, en el que él nacid, vivié
y murié. El mismo por el que hoy se puede
pasear y rememorar con su poesias y relatos
(Gibson, 1998).
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Fig. 5. Vandalismo sobre la torre. Fuente: Elaboracién propia.

2.4. Conservacion y proteccion

La panoramica de la torre es muy utilizada en los
folletos de las fiestas y demas carteles locales,
aunque hoy en dia su estado es de abandono
relativo. En sus laterales, por desgracia pueden
verse pintadas y demds desperfectos fruto del
vandalismo y de la ignorancia (Figs. 5 y 6). De
vez en cuando, se realizan visitas escolares guia-
das, dénde se le explica la historia de la torre y
cudl ha sido la importancia del monumento para

nuestra localidad como sena de identidad.

Actualmente, tiene una placa metdlica a modo
de sombrero para protegerla (Fig. 3), puesto que
como hemos referido anteriormente sus mate-

riales de construccién son zahorra, tierra y cal.

Unos materiales poco resistentes a la erosion
de las fuerzas del viento y la lluvia. Aunque ha
habido proyectos para su restauracion, nunca se
han llevado a cabo ninguno y su conservacion
ha sido pésima, ya que lo Unico que han hecho
es poner parches para ralentizar su deterioro,
esto es, una chapa de cobertizo para que se no
inunde su interior por la lluvia y una puerta de

hierro para impedir la entrada (Fig. 4).

Su valoracién y promocién local estd complicada,
ya que se encuentra en una fase paralizada de
nuevo intento de restauracion y, por lo tanto, no
se encuentra en un estado 6ptimo para recibir
visitas en su interior. Aun asi, se espera que
relance este proyecto préximamente segun nos

comunican desde el consistorio.
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3. EL PAISAJE DE LA TORRE DE RO-
MILLA, OTRO ELEMENTO INDI-
SOLUBLE DE LA IDENTIDAD CUL-
TURAL DE LA VEGA DE GRANADA

El paisaje de la vega, visto desde el Soto de
Roma, puede ser un deleite para nuestros senti-
dos ya que gozamos de las maravillosas vistas de
una fértil llanura custodiada por montafias, como

la propia Roma imperial.

Chauchina-Romilla estd rodeada de tres sie-
rras granadinas: Sierra Nevada, Sierra de Loja y
Sierra Elvira. Muchos de nuestros caminos son
parte de la cafada Real. Ademas, tenemos muy
cerca el rio Genil, del cual podemos disfrutar en
las tardes de paseo con su frondosa vegetacion,

el sonido de los pajaros y sus campos de cultivo.

Con respecto a la propia torre de Roma, el pai-
saje constituye el ambito espacial necesario para
explicar el sentido de su propia existencia. Sin él,
su descripcién y comprension seria parcial. Por
eso, necesitamos un enfoque multidimensional
de estudio en el que el paisaje sea analizado

minuciosamente.

Segun Liceras (2018), el paisaje forma parte de
nuestro marco existencial. Ademas de poseer un
contenido material de conocimiento més obje-
tivo, en ellos, vivimos, experimentamos, cons-
truimos y sentimos. Por lo tanto, en el paisaje se
alberga nuestro legado y nuestra herencia, tanto
individual como colectiva. En definitiva, el paisaje

es ciencia, cultura y sentimiento (Liceras, 2013).

Fig. 6. Desperfectos visibles en el actual
estado de la torre. Fuente: Elaboracion propia.

Una forma de analizarlo es entendiendo el pai-
saje de esta forma multidimensional, es decir,
visto como una construccién natural sin la infe-
rencia humana, como un producto individual y
social fruto de la construccién cultural y desde
un enfoque mds humanista, visto como una
construccion estética y ética a partir de los sen-
timientos y de las vivencias experimentadas en
él (Liceras, 2018). De esta manera, para tener

un conocimiento integro y poder valorar la impor-
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tancia del paisaje de la vega con respecto a este
monumento, necesitamos analizarlo desde estos

tres puntos de vista:

3.1. Paisaje objetivo

Desde un punto de vista geografico, la localiza-
cién espacial de la torre es 37° 77127 norte y 3°
2812 oeste y a 538 metros sobre el nivel del
mar. Por su cara norte pasa una de las acequias
principales conocida como la acequia del Cauce.
Practicamente, se podria decir que esta situada
en el centro de la vega como un vigia pendiente
de su tierra. A su vez, este territorio singular
esta situado en la parte central de la provincia,
extendiéndose sobre la depresién del rio Genil y
conformando una amplia llanura con una suave
inclinacién hacia el oeste, la cual se encuentra
rodeada por varios sistemas montanosos dis-
tinguibles: Sierra nevada, Sierra Harana, Sierra

Elvira, y Sierra de Parapanda.

El clima de la Vega es un clima de tipo mediterra-
neo continental, en los que destacan los veranos
largos con temperaturas altas de 30° grados de
media, en contraste con inviernos frios con mini-
mas bajo cero donde las heladas son frecuentes.
También debemos destacar la sensacién térmica
de humedad por su cercania al rio, la cual amor-
tigua levemente el bochorno de las noches de

verano tipico de Andalucia.

Sus precipitaciones son escasas, siendo una
media de 450-465 mm al afo, aunque su loca-

lizacién encajonada entre montanas de caracter

aislado condiciona su régimen pluvial, pudiendo
desviarse severamente de la media con repenti-

nas inundaciones y severas sequias.

Los suelos de la Vega son de origen fluvial, es
decir, son tipicamente aluviales y se incluyen
dentro del grupo de los fluvisoles calcéreos.
Estén constituidos por el desarrollo de materia-
les transportados por las corrientes de agua y
poco asentados como arenas, conglomerados,
arcilla y limo. En general, se trata de suelos pro-
fundos con cierto nivel de materia orgénica, lo
que le confiere una elevada fertilidad natural
(Puente, 2013).

Con respecto la flora y la fauna, debemos de
entender que la explotacion agricola de la Vega
ha condicionado los ecosistemas. En los cultivos
destaca la presencia del esparrago, el maiz, el
cereal de forraje y las isletas de chopos, aunque
esto varia en algunas partes cercanas al Genil
donde nos podemos encontrar frondosos espa-
cios cubiertos de cafas con algunos sauces y
olmos que a veces tapa la vision del propio rio.
Entre la fauna autéctona destacan sobre todo
distintos tipos de aves como la garza real, el
jilguero, la paloma torcaz y la grajilla, en el rio
los patos y el Martin pescador y como especie

migratoria caracteristica, el estornino.

La vega del Soto de Roma es un claro ejemplo
de un territorio donde las condiciones del medio
fisico y el aprovechamiento agricola, con un suelo
fértil y abundante agua, han marcado su estética

a condicién de la actividad econdmica de sus
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Fig. 7. La vega, suelo fértil, abundante agua.
Fuente: Elaboracidn propia.

pobladores (Fig. 7). Un ejemplo de ello, es la
presencia aun de los secaderos de tabaco. Aun-
que con la retirada paulatina de las subvencio-
nes a la produccion, hace que cada vez queden
menos y muchos agricultores opten por retirarlo
o modificarlo para otros usos. Algunos de estos
usos suelen ser de indole ludica y recreativa, a
pesar de las restricciones legales con respecto
las obras y las nuevas edificaciones en un suelo

natural y protegido.

Ademas, también debemos saber que es de
cardcter minifundista, ya que siempre se ha
caracterizado la fragmentacion del territorio en
pequenas parcelas de entre 0.5 a 5 ha cada una,
haciendo que entre la poblacién no aparezcan
excesivas diferencias patrimoniales con res-
pecto a la posesion de la tierra y que destaque
como organizaciéon empresarial el cooperati-

vismo agricola.

3.2. El paisaje cultural: la literatura en
la Vega de Granada

Desde un punto de vista cultural, el paisaje de la
Vega ha sido considerado histéricamente por sus
habitantes como un paisaje identitario en el que
sentirse representados (Puente, 2013). Pero
esta representacion cultural va mas alla de los
propios residentes. Han sido muchas las influen-
cias culturales, sobre todo del mundo de la lite-
ratura, que han sido incorporadas a su propiedad
identitaria en el imaginario colectivo. Influencias

que van mas alla de su propio territorio.

Es indispensable en este apartado por ser la
primera referencia histdrica, la representacion
poética del paisaje del cronista y gedgrafo
musulman Ebn AlJathib en el s. xiv y que segun
el trabajo de traduccién de D. Francisco Javier
Simonet (2005) en la Descripcién del Reino de

Granada (1860) la retrata de esta forma:

. era un paraje delicioso con suavisimo y
templado ambiente, huertos placenteros,

floridos jardines, aguas dulces y copiosas,
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suntuosos aposentos, numerosos alminares
y casas solidas construccion, plantios de yer-

bas arométicas y otras delicias (p. 54).

Asimismo, este autor arabe también hace otra
referencia directa al Soto de Roma como un sitio
de recreo o Vergel dedicado al ocio y el des-
canso de verano de los reyes granadinos, en el

que se le compara con el propio Generalife:

el Jardin del Arquitecto, corrompido
modernamente en Generalife, y el de Caria
Ruma o Soto de Roma, en donde habia un

castillo y un huerto (p. 46).

También es destacable autores castellanos
como Henriquez de Jorquera en el siglo XVII, el
cual hace referencia a la Vega y a su belleza por
su abundante agua y acequias o el poeta y dra-
maturgo José Zorrilla del Siglo de Oro y autor
de Don Juan Tenorio. Personaje célebre valli-
soletano que dejaria estos versos dedicados a
la vega granadina en su famosa poesia Primera
Impresién de Granada, escrita en el dlbum de la
Alhambra un 12 de abril de 1845 y que después
al dia siguiente publicara en la revista E/ Pasa-
tiempo (Puente, 2013):

Dejadme que embebido y estatico respire
las auras de este ameno y espléndido pensil.
Dejadme que perdido bajo su sombra gire;
dejadme entre los brazos del Dauro y del Genil.
Dejadme en esta alfombra mullida de verdura,
cercado de este ambiente de aromas y frescura,

al borde de estas fuentes de tazas de marfil.

Dejadme en este alcézar labrado con encajes,
debajo de este cielo de limpidos celajes,

encima de estas torres ganadas a Boabdil.

Otro personaje distinguido de la cultura a nivel
internacional que se interes6 por el simbolismo
del paisaje de la Vega y del que ya hemos citado
fugazmente fue Washington Irving, autor de la
célebre novela y llevada al cine La leyenda de
Sleepy Hollow (1820). De este escritor debe-
mos de afadir que no solo escribié Cuentos de
la Alhambra en relacién con este territorio, sino
todo lo contrario. Era un profundo conocedor de
la historia de la época nazari y posterior catdlica,
sobre todo la parte relacionada con los viajes de
Colén. Ademas, fue un agregado en la Embajada
de EE.UU. en Espafia por su demostrado conoci-
miento de tales periodos de la historia espariola,
realizando unas traducciones al inglés de una

coleccion de documentos de dichos viajes.

En 1828, se traslada a Sevilla para seguir inves-
tigando y en 1829, realiza una excursién por la
arteria vital de las rutas de al —Andalus hasta
Granada, describiendo cada rincén por donde
pasabay se hospedaba. Dentro de esta ruta, casi
al final del viaje, el escritor se encuentra con la
torre de Romilla en medio de la vega de Gra-
nada quedando embelesado por el efecto en el
atardecer de los rayos del sol en la propia torre
con Sierra Nevada al fondo, dejando impresio-
nes como las que antes hemos citado. A partir
de esta recopilacion escrita por Irving, la ruta se
hace famosa para el resto de viajeros romanti-

cos que buscaban vivir las mismas experiencias
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que el escritor durante su viaje a la Alhambra
(Barrios, 2004). En la actualidad, la ruta lleva su

nombre: La Ruta de Washington Irving.

Finalmente, y aunque antes también ha sido
nombrado, es imposible hablar de paisaje cultu-
ral de la vega sin citar a su méximo exponente, D.

Federico Garcia Lorca.

Lorca nace un b de junio de 1898 en Fuente
Vaqueros, pueblo vecino de Chauchina-Romilla.
Aunque después también se muda a otro pue-
blo cercano, la Arquerosa (Valderrubio), el poeta
pasa su infancia en la Vega de Granada hasta
los once afios antes de trasladarse a la Capi-
tal. Durante este periodo, Federico destaca por
ser un nifilo muy ocurrente e inventivo, aunque
poco &gil y de pies planos, que vive en un pueblo
ligado a las labores del campo. Como todo nifio,
juega en la vega entre sus choperas y en verano
acude al rio a bafarse junto con sus amigos.
Entre sus primeras descripciones del paisaje
veguero, Federico retrata a la torre de Romilla
como una ruina himeda llena de reptiles de la
que le daba miedo penetrar porque se decia que
habia un lagarto “que se comia cruda a las muje-
res”, aunque no se atrevia a tocar a los hombres
(Gibson, 1998).

Segun Gibson (1998), esta época infantil deja
una impronta huella en la sensibilidad del poeta
que después se vera reflejada en obras distin-
guidas como: “Mi pueblo”, “Impresiones y Paisa-
jes’, “Poema del Cante Jondo” o “El Romancero
Gitano’, donde su habilidad descriptiva y su dul-

zura poética se entrelaza con el mundo rural gra-

nadino. Ademas de la “Casa de Bernarda Alba”
(1936) antes citada, también son destacables
indudablemente los dramas de “Bodas de San-
gre” (1933) o Yerma (1934), de los cuales se
vislumbra una correlacion directa entre un con-
texto particular de la Andalucia rural con la trage-
dia que en ellas se describe. Asimismo, pueden
apreciarse en ellos una multitud de elementos
materiales e inmateriales etnograficos tipicos de
la vida agricola de la vega (Fig. 8). Sobre todo,
en sus personajes y en el enclave dénde se des-
envuelve la trama, como, por ejemplo: profesio-
nes autéctonas representativas como lefadores,
lavanderas y segadores, la estratificaciéon social
bien diferenciada en los pueblos entre “campe-
sinos y sefiores” o aquellos estilos de vida identi-
tarios y particulares rurales fruto de la dureza del
campo y el conservadurismo moral de aquella
época. (Ej.: la historia de Yerma sobre la concep-
cion social de una mujer estéril en los pueblos
de la Andalucia profunda de a principios de siglo
XX).

En definitiva, para Lorca la Vega de Granada
siempre ha estado presente, tanto en su obra
como en su vida y muerte, y aunque pasé la
mayor parte de ella en la Huerta San Vicente
desde que se mudara a la capital hasta su tra-
gico final en 1936, él siempre dijo con orgullo:
“Yo soy del corazén de la Vega de Granada” (Gib-
son, 1998).

3.3. El paisaje percibido

Ademas, de una mera descripcion material, el

paisaje es también una percepcion subjetiva,
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Fig. 8. El arroyo, el camino, la vega. Fuente: Elaboracién propia.

una vivencia o interpretacién interna de cada
individuo. Por ello, la Vega de Granada puede ser
un espacio idéneo de inspiracién estética y espi-
ritual personal si entendemos el término tanto
como una representacién cientifica como una

imagen artistica (Liceras, 2018).

Muchos poetas, pintores y otros artistas han
encontrado este espacio como un lugar lleno
de un encanto natural y de historia. La mayoria
de las descripciones de sus obras convergen en

definir el paisaje de la torre y su vega como un

enclave particular e identitario dUnico y de facil
localizaciéon mental. Para muchos, una simple
fotografia de la torre de Romilla les facilita recor-
dar cémo son sus acequias y sus caminos, c6mo
se siente la humedad de sus choperas al pasear
0 cémo suenan sus arroyos llenos de agua o el

canto de las ranas y de los pgjaros (Fig. 9).

A partir de esta percepciéon donde las emocio-
nes juegan un papel fundamental, se adjunta
un relato donde se describe el paisaje de una

forma personal y subjetiva. Particularmente, este
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pequefo fragmento propio se refiere al camino
que va desde Romilla hasta los pies de la propia

torre:

Seguro que lo sabes, pero cada paseo por
la Vega es una bendicién de paz y sosiego.
Un viaje al pasado, si es el atardecer rojo de
teldn de fondo reflejado en las copas de las
alamedas. Un viaje al futuro, si los rayos de
la mafiana rebotan en la falda de la sierra
dorando tus campos.

A veces, parece que la tierra late como un
corazén eterno en gloria por cada rincén del
camino, un zumbido sordo intentando con-
tarme su pasado.

Yo me imagino como tuvieron que ser las
historias que acontecieron por aqui. Ya sea
la Roma invicta pero Bética quien fundara Ili-
beris, ya sea a sabiendas de que tu rica Vega
aseguraba su existencia imperial o ya fuera
el gran Anibal de Cartago camino de Céstulo
con su egjército de elefantes acampase en la
vera del rio Genil para deleitarse del lugar en
su conquista de la otra Roma, la grande.
Aqui, el corazén late mas fuerte y en cada
paso que doy a mitad de camino, ruge un
constante zumbido de historia tan viva que
parece que me cruzo con las almas del lugar
en un viaje al pasado.

Antes de seguir paseando en el pasado, me
paro ante ella para ofrecerle mi respeto a
seiscientos afios en pie. La torre de Romilla,
sefial del lugar... (Suspiro) Y es que, te veo
imponente de lejos, de cerca veo tus grietas,
viefa oculta de leyendas y de caminos inven-

tados que te llevan a la Alhambra.

iAy, mi Romilla adoptival Que el caminante
sepa que eras la “cristiana’, la que convivia
con el “Nazari” y no con rey visigodo. Que
esa Torre protegia al Palacio arabe, si, pero a
los del pueblo cristiano también. Seguro que
los nativos lo saben... Que, por sus mechi-
nales, restos del encofrado arcilloso, se des-
angra un simbolo por los cuatros costados
de pueblos gemelos y torres hermanas. Triste
final para el patrimonio que cae en malas
manos, el olvido.

Continto hasta el rio entre las alamedas,
imaginandome al Conde Don Julian en su
retiro del Soto de Roma, lamentandose por el
honor mancillado de su hija Florinda la Cava
y otro salto en el tiempo me deslumbra como
un rayo entre los chopos alineados con una
silueta de imaginacién de lo que viste.
Poetas, pintores, guerreros o reyes, da igual
de ddnde viniesen, da lo mismo a dénde
fueran, todos descansaban y respiraban tu
calma, un remanso de la Paz a su derecha
Terminado el sendero directo al rio, dejo atrds
las choperas que gustosamente en verano
rebajan la temperatura. Una vez en el rio, al
fondo hay otro pueblo, cuna de otro grande,
Lorca, al que también me veo en una tarde
de otofio, sentado en la orilla dando forma a
poemas y obras como la Casa de Bernarda
Alba. Inspirdndose del lugar, dando forma a
personajes como Pepe el Romano, dejan-
dose embaucar por la brisa de la alameda.
Sigo caminando con sandalias de forastero,
como Irving enamorado de la magia de tus
cabellos de agua, la misma que riegan los

campos de la vega. La Vega de mi Granada.
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Enfrente, Parapanda y la derecha, la Alham-
bra en las faldas de Sierra Nevada. A mi
izquierda, la Paz y Cijuela como aldeas her-
manas y a mi espalda la pequefia Roma,
Rumia la cristiana... Los cuatro puntos cardi-
nales despiden el dia al Lorenzo con el ruido
de los estorninos cuando marchan. Un santo
y seha de que la tarde esta finita.

Cae la noche y las estrellas, la luna y el
silencio del campo iluminan esa torre que
veo desde mi ventana. Ahora entiendo ese
dicho: “Dadle limosna mujer, que no hay en
la vida mas pena que ser ciego en Granada”.

Incluso, en su Vega, la vega de Granada.

3.4. Degradacion del ecosistema y
pérdida de la identidad paisajistica
heredada

En estas dos Ultimas décadas, la Vega de Gra-
nada ha sufrido profundas transformaciones
estructurales principalmente fruto de la expan-
sién urbana. El crecimiento poblacional de los
municipios, gracias a la calidad de vida que se
vive en ellos y unido a su cercania a Granada,
ha favorecido la necesidad de construccién de
nuevas infraestructuras urbanas de comunica-
cién con la capital granadina. Algunos ejemplos
de esta expansién urbana son nuevas carreteras
con inéditos trazados, nuevos poligonos y naves
industriales a las afueras de los pueblos, la edi-
ficacién de urbanizaciones, algunas de ellas en
parajes insdlitos o un ejemplo mas actual de
transformacion de la vega como la re-construc-
cién de las nuevas vias ferroviarias necesarias

para la llegada del AVE a Granada'.

Por supuesto, ésta no es una posicién contraria
al anhelado progreso de cualquier comunidad o
municipio, sino la de remarcar de forma objetiva
la evidencia de que esta expansién ha produ-
cido cambios significativos en el paisaje, sobre
todo aquellos relacionados con los que afectan
a su propia sostenibilidad natural de la Vega de
Granada. Actualmente, algunas de las conse-
cuencias incuestionables del impacto medioam-
biental, que supone sobre este corredor natural
del Genil la expansién urbana, son las aparicio-

nes de vertidos y vertederos ilegales por doquier.

Si bien es cierto que las autoridades intentan
controlar este tipo de practicas que degradan
el espacio natural, el localismo municipalista a
veces es un escollo sobre todo en las lindes y
fronteras de sus consistorios donde la obligada
responsabilidad entre ayuntamientos parece
difusa. Algo que afecta al propio microecosis-
tema de la vega, concretamente en las cercanias
del rio con la aparicién de basura en improvisa-

dos muladares que nadie quiere hacerse cargo?.

Otro elemento que ha afectado directamente a
la pérdida de identidad paisajistica de la Vega
de Granada ha sido el paulatino abandono de la
agricultura tradicional fruto de las frecuentes cri-
sis ya histdricas de rentabilidad del campo y que
derivan del nuevo modelo de produccién agrario.
Un modelo que integra reformas exigidas cate-
goéricamente por un mundo cada vez mas globa-

lizado.

Actualmente en la Unién Europea® hoy por hoy,

los paises del norte piden un mercado menos
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Fig. 9. La torre de Romilla, la vega de Granada. Fuente: Elaboracidn propia.

regulado y més abierto, es decir, de corte neo-
liberal y basan su ideario en la peticién de una
retirada escalonada de subvenciones y control
de precios a la venta y a la produccién. La pos-
tura de Alemania, Francia, ltalia y Espana sigue
siendo la de mantener la partida presupuestaria
destinada a la agricultura (PA.C. “Politica Agra-
ria. Comun”) contrarrestando esta postura, pero
poco a poco se va viendo un horizonte en el que
la propia competitividad del campo y del modelo
agricola cooperativista de la vega quedara obso-
leta. Posiblemente, esta sea la causa de la pri-
mera consecuencia comentada, el abandono de
la agricultura tradicional-minifundista hoy orga-
nizada en cooperativas, aunque detrds de ella
deriva otra méas terrible y oculta: la pérdida de
identidad y de sentimiento de pertenencia de
cada vez méas habitantes con respecto el paisaje

antes descrito.

Ademas, pocos vecinos de la Vega de Granada
pueden vivir Unicamente de un modelo agra-
rio necesitado de financiacién de publica y con
un futuro lleno de incertidumbres, por lo que
muchos agricultores ya han apostado por otras
vias alternativas de produccion. Entre éstas, des-
punta la “agricultura ecolégica’, muy demandada
actualmente por el consumidor internacional y/o
de clase media-alta y los cultivos de productos
con “denominacién de origen’, los cuales basan
su produccion en la especializacion de la manu-
factura, en la exclusividad de sus caracteristicas
y en la calidad de su producto, en los que desta-

can el aceite, el espérrago, el vino y la miel*.

A pesar de ello, con un futuro incierto en el
campo O con una expansion urbana cada vez
mas presente en este medio rural, la vega de

Granada sigue siendo el pulmén de Granada. Un
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sitio privilegiado donde se ve la boina de conta-
minacién atmosférica de la capital desde lejos y
un lugar donde cada vez mds personas utilizan
para escapar del estrés y el ruido mundano de

la ciudad.

4. APROVECHAMIENTO DIDACTI-
CO DE LA TORRE DE ROMILLA Y
SU PAISAJE

Unavezllegados a este punto, podemos concebir
el paisaje como aquel patrimonio natural donde
se asientan los elementos culturales tanto mate-
riales como inmateriales que identifican a sus
habitantes. El anélisis de cualquier objeto con
valor patrimonial exige para su comprension total
un estudio de su entorno y de la sociedad que se
identifica con él. Al igual que el profesor Liceras
(2017), creemos que la valoracién y la conser-
vacion de los bienes patrimoniales tienen que ir
mas alla del mero conocimiento aislado. De esta
misma manera, el respeto y el reconocimiento
identitario cultural pasa fundamentalmente por
la proteccion del patrimonio mediante la Educa-
cion. Para ello, presenta una taxonomia lineal y
progresiva a la que denomina “/a escalera de la
Educacion’, donde sus peldafos son los siguien-
tes objetivos didacticos: “Conocer, comprender,
valorar, respetar, cuidar, disfrutar y transmitir”. A
partir de esta ordenacién entendemos que la
educacion proporciona todas las competencias
educativas para salvaguardar este patrimonio y
cualquier otro. La concienciacion socio-cultural y

la educacion son dos elementos ligados y nece-

sarios para el respeto y entendimiento de las
demas culturas. Algo que hemos visto presente
en este enclave histérico, la diversidad cultural
de la Vega de Granada representada en el sim-

bolismo de su patrimonio.

Paralelamente, el Constructivismo insta a buscar
a un alumno activo y consciente de su entorno.
Para ello, invierte el sentido del proceso bus-
cando un aprendizaje desde adentro hacia afuera
del individuo, es decir, desde los esquemas pre-
vios internos hasta la informacién que procesa-

mos del exterior inmediato.

Desde estos dos enfoques trasversales, quere-
mos utilizar la torre como un elemento didactico
dependiente de un contexto y no como un objeto
aislado en inmovil en el espacio y en el tiempo.
Ademas, nuestra intencién principal es que sea
el propio alumno quién construya su conoci-
miento a partir del contacto directo con situacio-

nes reales y significativas de su entorno.

Por consiguiente, se proponen una serie de titu-
los de posibles unidades didacticas escolares
enfocadas al aprovechamiento didactico de la
torre de Romilla como objeto patrimonial local
en un estado de peligro de abandono u olvido
y, por consiguiente, del entorno rural dénde éste
se asienta. Siendo el propio docente junto con
la  comunidad interesada quienes desarrollen
sus respectivos objetivos, contenidos y compe-
tencias adaptando a las necesidades educativas

especificas que les sea objeto de interés.
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En este caso, se trataria del municipio de Chau-
china-Romilla. Algunos de estos ejemplos pue-

den ser:

* Primera actividad: basada en el itinerario
didactico: “Guia didactica local”

= Segunda actividad basada en la clasificacion
patrimonial local: “Realiza un Inventario del
patrimonio local de tu pueblo”.

= Tercera actividad basada en un objeto patri-

monial destacado: “Investiga tu torre”.

También han de tenerse en cuenta los nue-
vos recursos que ofrecen las TICs para la ela-
boracién, la participacion y el desarrollo de las
siguientes tareas por los alumnos dentro y fuera
de clase. Al fin y al cabo, la educacién del siglo
XXl tampoco puede entenderse de una manera
aislada ante la revolucion tecnolégica en la que
la sociedad estd hoy inmersa. Por esta razon,
también presentamos algunas ideas didécticas
realizables con la ayuda de estos recursos tec-

nolégicos tan novedosos:

* Trabajo por Proyectos multidimensional:
“Chauchina, mi pueblo”.

= Estudio de casos: “Los efectos de la contami-
nacion en el paisaje de la Vega”.

* Flipped Classroom o clase invertida: “Perso-
najes célebres de la Vega”.

* Concursode preguntas y respuestas median-

tes aplicaciones tipo “Kahoot”.

Por dltimo, se recomienda que la mayoria de las

actividades se realicen a ser posible mediante

un trabajo cooperativo entre iguales y donde la
heterogeneidad en la composicién de los gru-
pos sea la base de una diversidad de diferentes
posturas individuales que trabajan juntas por un

proyecto comun.

En definitiva, una educacién integral y plena de
un alumno pasa también por el desarrollo de
ciertas competencias personales, emocionales
y sociales. Sobre todo, en muchos individuos
que hoy parecen carecer de estas capacida-
des, quizas fruto del desconocimiento de aquel
que es diferente a ellos. Palabras como aserti-
vidad y resiliencia deben empezar a ser concep-
tos comunes en el campo semantico educativo
actual y este tipo de actividades son el escenario
ideal para ponerlas en practica. Hay que educar
para la paz y el respeto, ya que estos son los
pilares fundamentales de cualquier democracia

que se precie.

5. CONCLUSIONES

Aligual que otras fortificaciones nazaries, la torre
de alqueria de Romilla o “torre de Roma” es un
simbolo identitario para su municipio y para toda
la vega de Granada. Enclavada en su centro, esta
atalaya de origen arabe representa la importan-
cia de esta singular regién con respecto a la pro-
pia evolucién de las sociedades y la cultura de la

peninsula en el pasado milenio.

Asimismo, hemos comprobado que el sentido de
su existencia ha sido como consecuencia de la

importancia del territorio y de las materias primas
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que se extraian de él. La riqueza y la fertilidad de
su tierra arcillosa unida a la abundancia de agua,
hicieron de la vega un emplazamiento codiciado
para muchas culturas. De esta manera, llegamos
a la primera conclusién: no se puede estudiar y
comprender plenamente un objeto patrimonial
sin conocer las caracteristicas de su entorno.
Un estudio aislado de la torre nazarf sin enten-
der su paisaje dénde se asienta, las culturas que
han habitado en él y los acontecimientos que
han marcado su historia, es un anélisis parcial e
incompleto y como tal, no se avanzaria en aque-
lla “escalera de la educacién” que anteriormente
nos referia el profesor Liceras (2017) quedan-

donos lastrados en los primeros peldafos.

Otro factor importante en el andlisis multidi-
mensional del patrimonio local ha sido la visién
individual e interna del que lo interpreta. Dan-
dole importancia no solo a los datos concre-
tos, empiricos y objetivos, sino entrando en el
plano subjetivo de las emociones y de los sen-
timientos. Una de las razones de traspasar esta
frontera ha sido porque para llegar realmente a
“valorar, respetar o disfrutar’ hay que desarrollar
estas capacidades cognitivas superiores. Para
ello, el objetivo de este trabajo es, a través de
los valores culturales identitarios que transmite,
regenerar conciencias. Con la Unica misién de
removerlas y que asi, de esta manera, puedan
servir como soporte de reflexién patrimonial por
parte de toda la comunidad en la revalorizacién y
salvaguardia de este monumento olvidado y des-

cuidado de la vega.

Por otra parte, las actuales concepciones peda-
gogicas de enfoque constructivista nos aportan
una metodologia activa que nos permite tener
un contacto directo con nuestro entorno y por
consecuencia, desarrollar un aprendizaje méas
significativo para el discente. A partir de esta
perspectiva, se incluye un aprovechamiento
didactico del entorno rural, especialmente de
la torre y su paisaje, para la ensefianza desde
las distintas dreas educativas que conforman el
curriculo escolar. La transversalidad de las acti-
vidades propuestas nos posibilita enfocar las

tareas desde diferentes disciplinas.

Como conclusién y tal como ya hemos referido
anteriormente, este trabajo no solo ha consistido
en la descripcion de un objeto concreto y de su
entorno, sino como el conocimiento objetivo tam-
bién puede convertirse en una construccién sub-
jetiva de respeto y admiracién hacia las distintas
culturas que los han conformado y que en cuyo
caso, aporta un valor necesario para la compre-
sién de un mundo cada vez mas globalizado y
homogeneizado. Usando como referente la torre
de Roma, hemos repasado la historia de los dife-
rentes pueblos que han pasado por este enclave
natural, una historia que va desde la Antigiedad
hasta nuestros dias. Un pasado que puede que-
darse en el olvido tras la desaparicién paulatina

de este tipo de monumentos rurales de Granada.

Por ultimo, queremos dejar claro que este trabajo
solo ha sido la “punta de un iceberg” o “la cascara

de la naranja’ de lo que en realidad representa
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esta torre y, en consecuencia, la propia Vega de
Granada. Muchos de los estudios en los que nos
hemos basado, lo corroboran e invitamos al lector
a que los lea y revise. Es indudable que en unas
pocas paginas se pueda destripar toda su his-
toria 0 que aln no quede nada por aportar. Aun
asi, todas las investigaciones, que se realicen en
el futuro sobre la importancia patrimonial rural
de la vega granadina, corroboraran tal importan-
cia social de proteger y salvaguardar este tipo
de monumentos que aqui con tanta pasion, emo-

cién y literatura hemos intentado transmitir.

Muchas gracias, profesor. Sin usted, lo hubiéra-

mos dejado en el olvido.
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Resumen

La propuesta consiste en presentar el desarrollo y reflexio-
nar sobre una practica educativa llevada a cabo en la Fa-
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hacer(nos) cuerpo y saber docente.
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Abstract
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ted in the Educational Sciences department at the
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pedagogias cuir”. The workshop, given by writer and
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ESCRITURAS Y

DISIDENCIAS PEDAGOGICAS:
UNA PRACTICA EDUCATIVA PARA
(DES)APRENDER LOS CUERPOS

WRITINGS AND PEDAGOGICAL DISSIDENCES:
AN EDUCATIONAL PRACTICE TO (UN)LEARN THE BODIES

1. INTRODUCCION

odriamos comenzar con una
interpelacion: écémo se han
situado los cuerpos en épocas
recientes? Pero la respuesta
resulta demasiado amplia, en
todo caso, habria que pensar
en la cuestion del emplazamiento, del estableci-
miento de los cuerpos en un lugar determinado,
del sitio que las instituciones designan, imponen
o determinan para un cuerpo individual o para
un conjunto de cuerpos. Ademas, la situacion de
los cuerpos tiene que ver con jerarquias, distin-
ciones, separaciones, diferencias, con muchos
supuestos “naturales” que en realidad son cons-
trucciones o invenciones sociales susceptibles

de historizacién (Alegre y Tudela, 2019).

Foucault da cuenta de un giro en la concepcion
politica del poder, el transito de un poder sobe-
rano, centrado en la capacidad de dar la muerte
hacia el establecimiento de un poder cuya fun-
cién primordial consiste en dar la vida, en dispo-
ner todos los ciclos y etapas de la vida humana
(Alegre y Tudela, 2019). Es el momento donde

se conforman las sociedades disciplinarias, en

las que una multiplicidad de instituciones admi-
nistrard y gestionara la vida colectiva. Entre estas
instituciones disciplinarias de encierro temporal
por las que transitaran los cuerpos se encuen-
tran: la familia, la escuela, el hospicio, la fabrica,
el cuartel, ademas de la carcel, el hospital, el
manicomio, etc. Sin duda, la universidad forma
parte del conjunto de instituciones disciplinarias.
Sin embargo, hay que tener en cuenta que hoy
las instituciones educativas han dejado de ser
estrictamente disciplinarias y estan atravesadas
por diferentes regimenes politicos: el disciplina-

rio y el neoliberal.

Teniendo en cuenta lo planteado hasta aqui,
planteamos otra interrogante: écémo pensar
posibles disidencias pedagdgicas en el contexto
de la educacién universitaria? O mejor dicho
écémo imaginar disidencias pedagdgicas en el
contexto de un aparato disciplinario cuya prin-
cipal finalidad consiste en “educar” (corregir-
vigilar-reprimir-castigar-normalizar los cuerpos)
transmitiendo un saber que se pretende “ver-
dadero” y hegemdnico? Acerca de su practica
docente en el ambito universitario, Mercedes
Sanchez (2019: p. 107) reflexiona acerca de

cdmo nos hemos habituado a convivir en aulas
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llenas de cuerpos que no establecen relaciones
entre ellos y advierte la incomodidad que suele
expresar el alumnado cuando se les invita a rela-
cionarse: “Hemos perdido la capacidad de ver-
nos, de tocarnos, de olernos...solo escuchamos
el sonido permanente del entorno como un ruido

blanco que impide ejercitar otros sentidos”.

Frente a las pedagogias de “corte cartesiano” que
niegan la dimensién corporal de los sujetos en el
proceso educativo y que asumen posturas cor-
pofébicas, Planella (2017) propone lo que deno-
mina como “pedagogias sensibles” o “pedagogias
corporales’, un conjunto de précticas-metodolo-
gias-estrategias que se posicionan en contra de
las miradas negativas del cuerpo y que lo sitdan
como un elemento central en la praxis educativa.
Las pedagogias sensibles ponen en circulacion
los sentidos, despliegan sensibilidades y abren
las posibilidades del cuerpo en los espacios edu-
cativos. En definitiva y tal como plantea el autor,
desde las pedagogias sensibles se trataria de

aprender “con el cuerpo”y no “a pesar del cuerpo”.

6Cdémo desplegar en los espacios universitarios
practicas que interpelen ese saber pedagdgico
disciplinante que organiza, ordena y somete el
“cuerpo docente™? Flores (2018) plantea el acer-
camiento a las pedagogias antinormativas para
pensar la produccion de las normalidades y la ela-
boracién continua de binarismos que estructuran
el quehacer y el pensamiento educativos. Propone
el empleo de metodologias queer en el ambito
educativo, un conjunto de procedimientos y estra-
tegias que se alejan de los métodos académicos

tradicionales, de las féormulas como contenidos-

Carolina ALEGRE BENITEZ

objetivos-competencias-indicadores-criterios  de
evaluacién y de las légicas éxito-fracaso/apro-
bado-suspenso. Por el contrario, las metodologias
queer problematizan los modos académicos de
conocer y ensayan otras formas de construir saber

colectivo que implican los cuerpos y los afectos.

La charla-taller “Escritura encarnada: cuerpos y
disidencias desde las pedagogias cuir’ se sitda
como una préctica de resistencia ante el actual
dispositivo pedagdgico de normalizacién de los
futuros (cuerpos) docentes. En este contexto
cobra importancia la nocién de “desaprender”
tal como la proyecta Flores (2018: p. 188): “una
figura negativa del aprendizaje, que interrumpe y
altera los relatos estereotipados de la escuela y
sus imaginarios educativos”. En este sentido, la
practica educativa que aqui se presenta aban-
dona de antemano todo esfuerzo que implique
la consecucién de metas, logros y resultados, si
dichas operaciones se sitlan en la légica acade-
micista que implica un recorrido lineal siempre

hacia adelante con un punto de llegada triunfal.

No hay un lugar al que llegar, lo interesante es
lo que sucede en el “medio”, entre las cosas. Lo
importante es suscitar encuentros (con nosotrxs,
con los otrxs) que provoquen tensiones, contra-
dicciones, inseguridades que nos permitan desa-
prender las practicas y los saberes normalizados,
institucionalizados. Como nos recuerda val flores
(2017a: p. 176): “No hay promesa, pero hay
injusticias y complicidades para revelar, saberes
que producen discriminaciones y exclusiones,
violencias que componen conocimientos y des-

arman vidas”.
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2. METODOLOGIA

La actividad adopté el formato de una charla-
taller titulada “Escritura encarnada: cuerpos
y disidencias desde las pedagogias cuir’. Fue
organizada por el Departamento de Didéctica
de las Ciencias Sociales y conté con el apoyo
del Grupo de Investigacion UNES. Universidad,
escuela y sociedad (HUM 98b) y del Vicerrec-
torado de Extensién Universitaria y Patrimonio
de la Universidad de Granada (UGR)'. Se llevo
a cabo en el marco de la asignatura de Didac-
tica de las Ciencias Sociales, del Grado de Edu-
cacién Primaria de la UGR durante el curso
académico 2019-2020, que incluye en su pro-
gramaciéon una formacién transversal relacio-
nada con la introduccién del enfoque de género
y la diversidad afectivo-sexual en los espacios

escolares.

La charla-taller se realizé en la Facultad de Cien-
cias de la Educacién, concretamente en un aula
de musica, que fue especialmente seleccionada
por la amplitud y la disposicién del espacio: se
trata de un aula que rompe con la rigida orga-
nizacién de una clase universitaria en la que los
pupitres, pasillos, escritorio, pizarra predisponen
la circulacion de cuerpos y demarcan las dina-
micas entre alumnado-profesorado. El espacio
fue preparado con los pupitres dispuestos en un
gran circulo, con el fin de propiciar un ambiente
agradable y cercano que facilite el intercambio y

la libre expresion entre todxs.

La charla-taller estuvo a cargo de val flores,

escritora activista de la disidencia sexual torti-

llera feminista cuir masculina maestra prosexo
vegana border de las instituciones, que se dedica
a la escritura ensayistica/poética y a la realiza-
cién de performances como modos de interven-

cion estético-politica-pedagdgica.

En total, participaron de la charla-taller un total
de 39 personas provenientes de diferentes titu-
laciones de grado y postgrado impartidas por la
Universidad de Granada: Grado en Educacién
Primaria, Grado en Educacién Primaria Bilin-
gue, Grado en Educacién Infantil, Programa de
Méster en Estudios de Género y Programa de

Doctorado en Ciencias de la Educaciéon. Cabe

sefalar que para los estudiantes de la asignatura

vaI flores

Escritora docente activista feminista cuir de la disidencia sexual
Fecha: « Viernes « 29 de noviembre 2019 + 14:00 - 17:30 hs.
Lugar: « Aula de Expresion Musical 2 (Edificio central)
Facultad de Ciencias de la Educacion (UGR)
Contacto:  « calegre@ugr.es (inscripcion gratuita — plazas limitadas)

Organiza: * Departamento de Didactica de las Ciencias Sociales
Apoya: ¢ Vicerrectorado de Extension Universitaria y Patrimonio

(/%\ Departamento de Didactica delas. Y
L‘/ Ciencias Sociales IICS

\G,". UNIVERSIDAD
* ¢ DEGRANADA

Fig. 1. Cartel publicitario de la Charla-Taller.
Fuente: Elaboracién propia.
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de Didactica de las Ciencias Sociales, el taller

se propuso como una actividad libre y optativa
(Fig. 1).

3. OBJETIVOS

Desde el enfoque tedrico y lineas de trabajo reu-
nidas bajo el nombre de pedagogias queer/cuir
o antinormativas (Flores, 2013; Planella y Pié,
2015; Platero, 2015), se plantearon los siguien-

tes objetivos, orientados a que los estudiantes:

* I|dentifiquen diferentes propuestas para el
desarrollo de metodologias queer en la prac-
tica docente.

* Elaboren una critica sobre la relacion entre
los cuerpos docentes/estudiantes y las
escrituras que tienen que ver con los géne-
ros-sexualidad.

* Exploren la escritura como modo critico de
produccién de experiencias pedagdgicas
que hacen visibles los procesos de norma-
lizacién del pensamiento y quehacer educa-
tivos.

* Reconozcan la escritura como modo critico
de produccién de experiencias pedagdgicas
que insisten en la importancia de hacer visi-
bles la diversidad de cuerpos y géneros en
los espacios educativos.

* Reconozcan la necesidad de introducir en la
practica docente actuaciones/procedimien-
tos que fomenten un sistema educativo libre
de toda discriminacién por motivos de iden-
tidad de género y que asegure el respeto a
todas las expresiones de género presentes

en los espacios escolares.
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= Analicen la importancia de la reflexién critica
del profesorado sobre su propia practica,
poniendo en cuestion las ideas acerca de las
sexualidades y géneros que guian las accio-

nes docentes.

4. DESARROLLO DEL TALLER

La practica se plante6 como un trabajo de
invencion e incitacion a hacer una experiencia
colectiva con practicas de escritura que altere,
cuestione y dispute nuestros modos habi-
tuales de escribir, hacer(nos) cuerpo y saber
docente. Una invitacion a la escritura tramada
desde teorfas y practicas feministas, de la disi-
dencia sexual, cuir y decolonial, que convoca a
Ixs participantes a ensayar formas de extrafar
la pedagogia desde una perspectiva deshete-
rosexualizante del saber educativo y lo erdtico
como fuerza deseante e intensificador afectivo
del cuerpo y del conocimiento (Flores, 2017b).
Desde un primer momento, la charla-taller tuvo
un caracter participativo con la finalidad de sus-
citar en los participantes la posibilidad explorar

el conocimiento desde posiciones criticas.

4.1. Descripcion de practicas para
(des)aprender

Presentarse. Las actividades propuestas busca-
ron crear un ambiente de intercambio colectivo
y de apertura entre todas aquellas personas que
participaron del taller. Al comienzo de la charla-
taller val flores, coordinadora de la préactica,
entregd a cada estudiante un pequefo trozo de

papel con una palabra escrita, el ejercicio con-

UNES NUM. 8 - MARZO 2020 - 122 - 133 - ISSN 2530-1012 - PAG. 126



ESCRITURAS Y DISIDENCIAS PEDAGOGICAS

Carolina ALEGRE BENITEZ

sistfa en componer una pregunta en torno a la
palabra, una interrogacién donde se cruzaran lo
poético y lo pedagdgico; al mismo tiempo que
se invitaba a reflexionar acerca de la relacion,
vinculos o encuentros de cada estudiante con la
educacion y lo queer. Situados en pupitres indi-
viduales dispuestos en un gran circulo comenzé
una suerte de rueda de presentacién en la que
se pusieron en circulacién las palabras de los
trozos de papel y nuestras propias palabras, tra-
bando saberes y silencios entre lo individual y

colectivo (Fig. 2).

Hacer cosas con las palabras y los cuerpos. Des-
pués de las presentaciones, todos los pupitres
se hicieron a un lado y la sala quedd despejada,

nos disponiamos a hacer cosas con las palabras

y los cuerpos. Entonces se invité al conjunto de

estudiantes a pensar y escoger mentalmente
una palabra asociada a la nocién de “encar-
nar’. Una vez escogida la palabra el grupo se
situd en el fondo del aula y se fue desplazando
de forma colectiva y mas o menos coordinada,
mientras nos acercdbamos al otro extremo de
la sala habfa que repetir en voz alta la palabra
escogida elevando cada vez mas el tono de voz
hasta convertir el sonido vocal en un grito. Des-
pués, el grupo comenzé a dispersarse y a dar
vueltas de forma cadtica por el aula con la con-
signa de detener, interrumpir el caminar errante
de un participante al azar, rozar sus hombros y
expresar la palabra escogida con fervor e insis-
tencia, como “si nos fuera la vida en ello”. En otro
momento, el ejercicio consistié en “escribir’” en
la espalda de alguien la palabra, de manera que

comenzamos a formar parejas y espalda con

Fig. 2. Ejercicio de presentacion del grupo de participantes del taller. Fuente: Elaboracién propia.
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Fig. 3. Uno de los ejercicios colectivos de la practica: desplazamiento conjunto hacia los extremos del
aula. Fuente: Elaboracidn propia.

espalda intentamos descubrir cuél era la palabra
que el companero/a intentaba inscribir en nues-
tros cuerpos (Fig. 3). De pronto, el aula se con-
virtié en un espacio donde repercutian multiples
voces, palabras y cuerpos con cierta espontanei-
dad. Por unos instantes, el ambiente hacia olvi-
dar larigidez del espacio educativo desdibujando
la distribucién lineal y aséptica de los cuerpos
bajo el dispositivo pedagdgico de normalizacion.
En realidad, se trataba de poner en cuestién un
tipo de pedagogia que niega la dimensién corpo-
ral de los sujetos, una pedagogia “anestesiada’
que paraliza los sentimientos y los sentidos en la

praxis educativa (Planella, 2017).

Hacer cosas con la escritura y los cuerpos. Tra-

bajamos en grupos pequefios a partir de un

texto proporcionado por val flores en torno a la
tematica de educacién-identidades-diversidad-
disidencias-escuela, nos disponemos a leerlo,
analizarlo y comentarlo de forma colectiva. Se
nos invita a representar el texto de forma libre
y abierta ante el resto del grupo, en el formato
que se estime mas adecuado; la mayoria de los
grupos interviene con una breve representacion-
actuacion o performance. Una vez concluidas
las presentaciones, nos sentamos en el suelo
en un gran circulo y el conjunto de participantes
intercambia comentarios, preguntas, dudas con

la coordinadora de la actividad val flores (Fig. 4).

Tramar cosas “entre” las palabras, la escritura y
los cuerpos. Nos dispersamos, nos disemina-

mos por los rincones del aula, como queremos,

UNES NUM. 8 - MARZO 2020 - 122 - 133 - ISSN 2530-1012 - PAG. 128



ESCRITURAS Y DISIDENCIAS PEDAGOGICAS

Carolina ALEGRE BENITEZ

donde queremos: algunos se sientan en el suelo,
se recuestan en las paredes del aula, otras se
echan y se extienden mas cémodas en el suelo,
también hay personas que prefieren sentarse en
un pupitre. Y val flores propone crear un texto,
elaborar una narracién en primera persona sin-
gular, tiene que estar vinculado con nuestra
experiencia de vida, nuestra sexualidad/género:
que empiece y termine con una pregunta y, en
la medida de lo posible, que utilicemos la pre-
gunta generada a partir de la palabra del trozo
de papel con la que trabajamos al comienzo del
taller. A modo de apunte, val flores escribe en
la pizarra: “El roce como experiencia del saber
/ 6Qué modos de hacer-deshacer pedagdgicos
nos propone? 6Qué operaciones?”. Para finalizar

la charla-taller, se convocé a los participantes al

m

centro del aula, y una vez reunidos alli se invita
a leer en forma voluntaria el texto que cada cual
habia elaborado. Mientras se da paso a alguna
lectura en voz alta, el resto de participantes
muestra su apoyo y cercania al que tiene la pala-
bra estableciendo contacto entre los cuerpos,
un abrazo, un estrechar de manos, un leve roce
de codos, pies, etc. Cualquier roce que suponga
cercania, en ocasiones, una mirada, un estar alli

presente acompafnando con el cuerpo.

5. CONCLUSIONES: APROXIMA-
CIONES POLIFONICAS PROVISO-
RIAS

En relacién con los objetivos propuestos a modo

de guia y orientacion, la practica educativa desa-

Fig. 4. Trabajo en grupos pequenos: lectura y posterior representacién de un texto.

Fuente: Elaboracidén propia.
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rrollada bajo la coordinacion de val flores permi-
tié elaborar una critica sobre la relacion entre los
cuerpos Y las escrituras vinculadas al género-
sexualidad. Ademas, las metodologias puestas
en marcha en el taller suscitaron el reconoci-
miento de la escritura como un modo critico de
produccién de experiencias pedagdgicas que
insisten en la importancia de hacer visibles los
procesos y practicas a menudo excluidos de los
espacios de formacién universitarios. Siguiendo
aval flores, puede decirse que el taller rechazé la
formay contenido de las pedagogias tradiciona-
les, albergando la incomodidad como una poé-

tica del hacer pedagdgico.

En el contexto del presente trabajo, pueden ser
utiles sus consideraciones acerca de este tipo
de talleres en otros tiempos y lugares: “En estos
espacios educativos como plataformas politicas
y estéticas de desidentificacion radical, el cuerpo
de Ixs participantes fue el escenario nodal de
conflictos y preguntas, involucrandose subje-
tivamente de otro modo, con sus resistencias,
rechazos, molestias, deseos, atracciones, entu-
siasmos” (Flores, 2018: p. 169). En sintonia con
la metodologia de la practica educativa presen-
tada y a modo de conclusiones provisionales, en
lo que sigue se introducen dos escritos abiertos

a propésito de la charla-taller?.

La charla taller a la que tuve la oportunidad de
asistir ha sido el acto universitario mas extrafno en
el que he participado. Al conocer algunos escri-

tos de val flores, una maestra activista queer,

Carolina ALEGRE BENITEZ

las expectativas que tenfa eran muy diferentes,
esperaba una clase tipo magistral en la que una
experta nos expusiera sus saberes, y que fuera
una de esas conferencias en las que el conoci-
miento de otras perspectivas y pensamientos, te
invitan a interpretar el mundo, en este caso de la
educacion, de otra manera. Esperaba recibir sin
mas un conocimiento que tuviera una influencia
sobre mi futuro profesional docente en el dmbito
de la diversidad en el aula. La sesién, lejos de ser
convencional y expositiva, siguié una dindmica
que intercalé practicas grupales e individuales,
en la que los participantes tuvimos todo el pro-
tagonismo a través de nuestros actos fisicos y
verbales. Me centraré en relatar los puntos que,
desde mi perspectiva, tuvieron méas relevancia.
En el inicio, durante la presentacidn, al tener que
relatar nuestra relacién con lo queer, expuse mi
orientacion sexual en publico, sintiendo incomo-
didad, por tener que verbalizar frente a descono-
cidos un tema personal, asunto complicado para
mi, aunque por otro lado me senti sorprendida
al descubrir cierto alivio. Por otro lado, val flores
nos pregunté sobre nuestra relacién con la escri-
tura, fue también una sorpresa descubrir que en
la actualidad es meramente académica y que si
en mi infancia tuve algun tipo de escritura perso-
nal fue en épocas muy puntuales, y siempre tuve
miedo de que alguien pudiera leer lo que escri-
bia. Los ejercicios en los que se requeria contacto
fisico con los demés asistentes se convirtieron en
un momento embarazoso; procuraba en lo posi-
ble acercarme a personas que conocia, aun asi,
fueran conocidos o desconocidos, pude percibir
que los roces supusieron un momento incémodo

para todos, més todavia teniendo en cuenta que
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entre los participantes habia una profesora de la
facultad. Quiza, el aspecto que mas impacto tuvo
sobre mi fue el momento en que se nos solicité
realizar una escritura personal, poética y creativa,
senti miedo e inseguridad al tener que enfren-
tarme a un tipo de escritura diferente, es decir no
académica. Aunque también experimenté que me
reencontraba con una parte de mi, una parte a la
que no estaba habituada, de manera que tomaba
mas conciencia de esos pensamientos al plas-
marlos por escrito. Fue muy extrano y dificil de
explicar. Pero el ejercicio de escritura me llevé a
reencontrarme con un yo diferente, distinto a la
estudiante de formacion inicial del profesorado.
Porque lo que se nos pedia se alejaba de lo habi-
tual, trabajos practicos, ejercicios del libro, elabo-
rar carteles, etc. La escritura que ensayamos en
el taller implicé escribir pensamientos del ambito
personal, pensamientos que quiza en tu cabeza
pasan muy rapido, o mejor dicho, intentas pasar-
los répido porque te resultan incémodos y al tener
que escribirlos es como que tomas mayor con-
ciencia de que estan ahi'y se vuelven mas reales:
bcudles son esos pensamientos incomodos que
no forman parte de mi proceso de aprendizaje en
la universidad? Por otro lado, el hecho de que la
escritura tuviera que tener tintes poéticos, pro-
vocé en mi cierta decepcion al sentir que no podia
estar a la altura, que no era capaz escribir un texto
artistico o, al menos, que habia olvidado cémo
hacerlo. Mi experiencia como asistente fue de
incomodidad, miedo, incertidumbre, de sentir que
no cumplia las expectativas como participante,
pero al mismo tiempo la charla-taller también me
invitd a la reflexién, a buscar el por qué me inco-

modo tanto tocar a otras personas, por qué senti

inseguridad o por qué la escritura para mi es una
forma solamente académica.

Andnimo (Estudiante)

La charla-taller estaba pensada para estudiantes
de formacién inicial del profesorado del Grado de
Educacién Infantil y Primaria, muy pronto nuestras
expectativas se vieron superadas y se sumaron
estudiantes de postgrado y de otras titulaciones.
Pero yo conocia a la mayoria de las personas
reunidas alli; sobre todo porque eran “mis” estu-
diantes o lo habian sido en algun curso pasado. Al
principio no estaba muy segura de si debia parti-
cipar en la préactica con el conjunto de estudiantes
o tenfa que mantenerme al margen, apoyando la
actividad como suele hacerse cuando nos visitan
en la facultad ponentes invitados. Lo consulté con
la coordinadora de la practica y la respuesta fue
que era libre para hacer lo que quisiera, entonces
me sumé al grupo agregando un pupitre al circulo.
Comenzamos el taller. Apenas val flores nos dio
indicaciones del primer ejercicio colectivo quise
volverme atrés, pegar un brinco, dejar el pupitre
a un costado y situarme en un rincén del aula,
‘resguardarme” detrds del escritorio del profesor
y muy cerca de la pizarra. Pero seguf alli. Es que
al comienzo del taller se nos invit6 a elaborar una
pregunta a partir de una palabra dada, donde se
cruzaran lo poético y lo pedagdgico, y presentar-
nos explicando cudl era nuestra relacién con lo
queer. Sin duda, se trataba de un ejercicio que
dejaba a la persona al descubierto, porque ponia
en juego cuestiones personales. Escuchando

a mis estudiantes y escuchandome a mi misma
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cal en la cuenta de que en realidad apenas los
conocia y probablemente ellos pensaban igual, y
eso que habifamos pasado muchas horas de clase
en las aulas siempre abarrotadas. La palabra que
describe cabalmente mi experiencia en el taller
es incomodidad. Una incomodidad extrema ante
la imposibilidad de parapeto alguno al tener que
poner al descubierto mis pensamientos, reflexio-
nes e inseguridades. Como formadora de futuros
docentes me pregunto: écudles son esas inse-
guridades y miedos que puso a trabajar el taller?
Pienso que la incomodidad tiene que ver con la
puesta en cuestiéon del dispositivo pedagdgico
que nos normaliza-organiza-ordena-distribuye
en los espacios educativos universitarios, que
marca distancias visibles e invisibles entre profe-
sorado y alumnado, que establece qué saberes y
sentimientos pueden circular en las aulas y qué
saberes y sentires deben quedar proscritos de
los procesos de ensefianza y aprendizaje por ser
inadecuados, subjetivos o pertenecer al dmbito
de lo “privado”. La préctica educativa para (des)
aprender los cuerpos puso de relieve que la ins-
titucién universitaria no ha dejado de ser un apa-
rato que disciplina los cuerpos, pero no solamente
los del estudiantado, sino también los cuerpos del
profesorado. Al mismo tiempo, la practica también
nos invité a repensar e imaginar otros emplaza-
mientos de los cuerpos frente a las pedagogias
corpofébicas. Y nos recordd la urgencia de sen-
tirnos incémodos y vulnerables para desaprender
nuestras propias practicas y saberes docentes
considerados validos y verdaderos. Todo ello, sin
olvidar que lo personal, y lo educativo, son cues-
tiones politicas.

Carolina (profesora)

Carolina ALEGRE BENITEZ
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HACIA LA DECONSTRUCCION
DE LAS IDENTIDADES DE GENERO.
UNA EXPERIENCIA DE

TANGO QUEER

TOWARDS THE DECONSTRUCTION OF GENDER IDENTITIES.
AN EXPERIENCE OF QUEER TANGO

1. INTRODUCCION

a heteronormatividad, como sis-

tema que privilegia a los hombres

heterosexuales en detrimento

de otras identidades y practicas,

obstaculiza la diversidad sexual y

de género en los centros educa-
tivos. El alumnado que no cumple con los crite-
rios de masculinidad y feminidad hegemadnicos,
y especialmente, las personas homosexuales,
trans o no conformes de género son socialmente
identificadas como “raras” y viven situaciones de
hostilidad, acoso y procesos de marginacién en
el ambito educativo. Ante estas situaciones, mu-
chas de ellas optan por esconder sus identidades
y adoptar précticas heteronormativas para evitar
las consecuencias negativas que conlleva el in-
cumplimiento de este mandato (Sarag & McCu-
llick, 2017). Especialmente en la asignatura de
Educacion Fisica, estas situaciones se producen
con mayor gravedad ya que es una materia en la

que el cuerpo cumple un papel fundamental.

Siendo conscientes de que la negacién de las
diversidades sexuales y de género se produce

a través de la regulacion de las interacciones

entre alumnado y profesorado y a través de las
practicas institucionales que se llevan a cabo en
los centros (Toomey, McGuire & Russell, 2002),
algunos colegios, institutos y universidades
han desarrollado estrategias con el objetivo de
crear climas seguros y positivos para las perso-
nas LGTBI (Goodrich & Barnard, 2018; Toomey,
McGuire & Russell, 2002).

Con frecuencia, el profesorado se ha centrado
en el alumnado “raro” presente en las clases para
intentar atender sus necesidades en el centro.
No obstante, si tenemos en cuenta los dafios que
una educacion heteronormativa ocasiona en el
alumnado, resulta limitante desarrollar acciones
o medidas Unicamente ante estas situaciones y
reduce considerablemente las posibilidades que
el profesorado tiene para contrarrestar los efec-

tos perniciosos que produce este sistema.

Ante esta preocupacién y con el objetivo de
convertir las clases en espacios abiertos a la
expresion de la identidad sexual y de género, pro-
fesorado de diferentes disciplinas han disefiado
practicas pedagdgicas diversas. En Espafa, des-
taca el trabajo realizado por Victor Parral (2014)

con alumnado de ESO para la creacion artistica de
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personajes que subvirtieran los roles de género.
También es relevante el trabajo realizado por Mer-
cedes Sanchez Sainz (2019), quien en su libro
Pedagogias Queer recoge diferentes actividades
que realiza como docente del master de Estudios
LGBTIQ+ para suscitar la reflexion entre el alum-
nado, analizando los privilegios y opresiones que
las personas tienen por sus caracteristicas corpo-

rales y cuestionando los canones normativos.

A pesar de estos ejemplos, existe una esca-
sez de actividades realizadas en el ambito de
la Educacién Fisica. El potencial transformador
que tienen los cuerpos en esta asignatura la
hacen idénea para trabajar estos asuntos en el
contexto escolar y universitario (Planella & Pie,
2012). Concretamente, en el grado de Ciencias
de la Actividad Fisica y el Deporte de la Univer-
sitat de Valéncia, las autoras optaron por desa-
rrollar una actividad que favoreciera la reflexién
corporeizada sobre las identidades sexuales y de
género y promoviera su visibilizacion. Para ello,
se utilizé como herramienta el tango queery tras
la actividad derivaron reflexiones que ayudaron a
entender experiencias de la vida real atravesa-

das por la heteronormatividad.

Los objetivos concretos planteados para la prac-

tica fueron los siguientes:

= Posibilitar al alumnado gestos, actitudes y
formas de comunicarse con otras personas
de manera diferente a las acostumbradas.

* Reflexionar criticamente sobre el binarismo
de género que permea las actividades fisicas

y deportivas.

= Formar y sensibilizar a futuros profesionales
de la educacion fisica sobre la importancia de
desarrollar procesos de ensefianza-aprendi-
zaje que sean sensibles con la multiplicidad de

identidades sexuales y de género existentes.

2. METODOLOGIA

La metodologia utilizada se centra en las expe-
riencias corporeizadas del alumnado a través del
tango queer, una versién modificada del tango
en la que las personas bailan en diferentes posi-
ciones, leader y follower, sin que el género las

prescriba de antemano.

En total, participaron en la actividad 111 per-
sonas (91 hombres y 19 mujeres) provenien-
tes de dos grupos de segundo curso del grado
de Ciencias de la Actividad Fisica y el Deporte
de la Universitat de Valencia durante el curso
2016/2017.

La sesion fue llevada a cabo por una instruc-
tora de tango queer profesional. En un primer
momento, el alumnado realizé calentamientos
con ejercicios de movilidad articular y, tras esco-
ger de manera voluntaria el rol que deseaban
adoptar, y ya divididos en dos grupos, escogieron
vestimenta y complementos apropiados a cada
rol. Aquellas personas que iban a performar el
rol de follower se vistieron con faldas, vestidos,
diademas y otros complementos socialmente
atribuidos a las mujeres, mientras que quienes
iban a performar el rol de /eader lo hicieron con
sombreros, pajaritas, corbatas y tirantes para

adoptar un rol masculino.
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Tras la explicacion realizada por la instructora
sobre como se sacaba a bailar en las milongas
con el cabeceo, quienes ejercian el rol de leader
invitaban a salir a bailar a quienes eran followers.
A continuacion, se ensefiaron también unas téc-
nicas basicas de tango y en pareja iban desarro-
llando los diferentes movimientos de acuerdo con
dichas instrucciones. El alumnado intercambiaba
posiciones en el baile, de forma que todas tuvie-
ron la oportunidad de dirigir o seguir el baile. Ade-
mas, se realizaron cambios de pareja, pudiendo
bailar con personas con diferentes identidades
de género y en diferentes posiciones, algo muy
distinto de lo que acontece en el tango tradicio-
nal, donde los hombres son quienes siempre lide-
ran el baile mientras las mujeres son siempre las

seguidoras.

En un segundo momento de la sesién, la instruc-
tora introdujo un elemento transgresor adicional
propio del tango queer. Las parejas de baile se
rompieron para conformar trios y poco a poco los
grupos de personas fueron amplidndose hasta
que finalmente todo el grupo quedd unificado en

un abrazo conjunto.

Una vez finalizada la sesién de baile, se realizd
un debate final en circulo, donde se reflexiond
sobre algunas situaciones paraddjicas ocurridas
durante la practica y sobre los estereotipos de
género que emergieron en la clase. Ademas, se
ligd tedricamente la sesion con conceptos como
la “performatividad”, “habitus corporal” y la cons-

truccion social del género.

Toda la practica fue filmada con el consenti-
miento previo del alumnado, y el debate final
quedd también registrado con una grabadora.
Ademas, se pasaron cuestionarios anénimos
al alumnado, uno al inicio y otro al final, con el
proposito de, por un lado, recoger experiencias
previas de baile y contacto con el tango queer
y, por otro, conocer sus opiniones respecto al
uso de practicas pedagdgicas de este tipo en los
centros educativos. Con el fin de profundizar en
algunas cuestiones con el alumnado, posterior-
mente, se realizaron entrevistas semiestructura-
das a 10 personas que aceptaron participar en

esta segunda fase de investigacion.

Todas las personas participantes en la actividad
firmaron un consentimiento informado en el que
autorizaban hacer uso de los datos recogidos
en las sesiones, asi como conocer cudles eran
los objetivos planteados con la investigacién. En
dicho documento, también se explicitaba que la
actividad era libre y podia ser abandonada en

cualquier momento.

Finalmente, se realizd inductivamente un anélisis
tematico de los datos recogidos en los cuestio-
narios, entrevistas y grabaciones con el fin de
organizar la informacién y encontrar patrones de

significado repetidos (Braun y Clarke, 2006).

3. RESULTADOS Y DISCUSION

La sesién de tango queer realizada con el alum-

nado dio paso a situaciones ambivalentes de

UNES NUM. 8 - MARZO 2020 - 134 - 142 - ISSN 2530-1012 - PAG. 137



HACIA LA DECONSTRUCCION DE LAS IDENTIDADES DE GENERO

Sofia PEREIRA-GARCIA / Elena LOPEZ-CANADA / Javier GIL-OQUINTANA

reproduccién de normas heteronormativas y de

apertura hacia nuevas posiciones sexo-género.

3.1 Reproduccion de masculinidad y
feminidad hegemodnicas

En el tango queer, el alumnado se encuentra en
situaciones en las que tiene que negociar “los
significados (hiper)heterosexuales y jerarquicos
de masculinidad y feminidad (Davis, 2015, 103).
En la sesion, a pesar de que todo el alumnado
bail6 en la posiciéon de leader, sélo el alumnado
masculino ejercié una masculinidad hegemonica
en ese rol. La presencia mayoritaria de varo-
nes en el aula permed la actividad y en diversos
momentos se presenciaron situaciones donde
actitudes socialmente consideradas masculinas,
como la fuerza o la dominacién predominaban

por parte de los hombres. Radul, por ejemplo,

reconocié que “soy demasiado brusco en ese
aspecto, lo reconozco, pero me sale sélo”. Ade-
mas, muchos de ellos prefirieron bailar como
lideres por tener asumido ese rol: “El rol de /ea-
der mucho mejor porque al bailar otros bailes
ya lo tenia asumido y tenia mas confianza en
mi mismo, pero el de follower mas extrafo y no

sabia qué hacer” (Identidad masculina).

Muchos alumnos fueron incapaces de des-
prenderse de dicha masculinidad hegemdnica,
ni siquiera cuando bailaron como followers. En
este rol, algunos de ellos continuaban bus-
cando el liderazgo y se resistian a dejarse guiar,
mientras que quienes cedieron la iniciativa en
el baile no disfrutaron tanto en esta posicién:
“Yo lo que no quiero es que me lleven, al menos
tener algo de iniciativa” (chico). En cambio,

otros alumnos, encontraron en este rol el espa-

Fig. 1. Al inicio de la sesion de baile. Fuente: Elaboracién propia.
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cio perfecto para reforzar sus masculinidades a
través de la parodia, la exageracion y la hiper-
sexualizacién de la feminidad. Por ejemplo, en
uno de los videos se aprecia como con papeles
arrugados varios estudiantes simularon tener
prominentes pechos. Lejos de ser subversiva
esta performance, a través de ella el alumnado
reprodujo las categorias tradicionales insertas
en relaciones de poder hegeménicas (Lloyd,
1999). A través de estos actos perpetuaron
la masculinidad hegemdnica y dificultaron el
encuentro empatico con las mujeres. Timoteo
reconoce que él “el [rol] del chico lo hice lle-
vando y el de chica lo hice un poco a cachon-
deo”y Alex que escogié la posicién de follower
porque “mola mas ir con trajes, te echas unas

risas”.

Precisamente fue durante el momento del cabe-
ceo cuando se pudieron apreciar manifestacio-
nes mas sexualizadas. Para atraer la atencién de
quienes en ese momento actuaban como /ea-
ders, varios de ellos “*hacian morritos”, ensefiaron
las piernas, se subieron las faldas o se abrieron
de piernas. Muchos leaders, como Mario, recono-
cen que sacaban “antes a alguien que esta asi,
haciendo el idiota antes que a otro”. Ante eso,
algunas personas como Marisa, reaccionaron

negativamente:

Yo me senti mal y me pasa que le dije “qué
pasa que si no tienes las piernas abiertas
no vienes o qué”, y me dijo “ché que es una
broma”y yo, "ya si ya sé que es una broma”,
pero broma tras broma... al final los estereo-

tipos los hay por lo que los hay, porque los

intentas evitar y en el momento en que gas-
tas una simple broma estas reproduciendo
lo que...(...) me molesta porque si estamos

intentando cambiar los estereotipos. ..

Paraddjicamente, no sélo los hombres se com-
portaron hipersexualizando a las mujeres, sino
que también, una de las alumnas fue cémplice
en la reproduccion caricaturizada de este modelo
de feminidad, lo que ademas contribuyé a refor-

zar el comportamiento de sus companeros:

Al ver en ese momento que ella estaba
cémoda, porque a mi me supo mal que no
os sintierais comodas las chicas que esta-
bais en la sala por cualquier cosa, entonces
al ella sentirse comoda dije no pasa nada, de
hecho, ella me animé a que lo siguiéramos
haciendo. (Raul)

Esta situacion se analizé6 méas detalladamente en
el debate final con todo el grupo. A pesar de que
Raul seguia reproduciendo ciertos estereotipos
femeninos con la “aprobacién” de su compafera,
ella remarcé que no era consciente de lo que se
estaba reproduciendo con esos movimientos, si
no que “seguia el rollo” por la confianza existente

entre compaferxs.

3.2. Hacia nuevas expresiones de gé-
nero

A pesar de las experiencias descritas ante-
riormente, no todo el alumnado cumplia de

manera estricta con los modelos hegemdnicos
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Fig. 2. En plena sesion de tango queer. Fuente: Elaboracidon propia.

de género. Por ejemplo, Roberto no se sentia

cémodo liderando:

y0 no me sentia bien guiando, (...) me parece
como muy violento, {sabes? Que una cosa
que estemos haciendo los dos que sea yo...
(...) que sea una persona que...(...)vamos a
girar por aqui y vamos a girar por alla...(...)

me gusta mas que sea una cosa de dos.

Marisa, por el contrario, afirmé sentirse a gusto
en el rol de leadery percibié que dicho rol le con-
ferfa un nuevo estatus no vivenciado anterior-
mente “[me sentia] a lo mejor como mas...como
que tienes el poder”. Ademas, la practica le hizo
darse cuenta de la imposicion de los roles en el
baile y a su cuestionamiento: “yo pensaba, y por
qué me tengo que dejar llevar si a lo mejor se me
da mejor esto que a quien me esta llevando”. Asi,
el tango, como apunta Savigliano (2010), tam-
bién es pedagdgico y puede educar sentimien-

tos. No obstante, el aprendizaje que adquiri6 el

alumnado con la sesién no fue homogéneo. A
Blanca, por ejemplo, la actividad le sirvio para
aceptar actitudes y comportamientos tradicio-

nalmente asociados a la masculinidad.

Me reafirmé mucho eso de que tenemos
dos partes. Si tu tenias una parte tuya te vas
a sentir oprimido te vas a sentir mal. Pero
cuando la aceptas esa libertad sale. Y la
practica me reafirmé eso mucho de aceptar
todo lo nuestro. Si tienes que llorar lloras, si

tienes que ser fuerte, lo eres.

Sin llegar tan lejos, Mario destaca que el inter-
cambio de roles “estuvo bien (...) para ponerse
en el lugar del otro” y Jaime reconoce que “creo
que hubo un momento en que actué como muijer,

normal, quiero decir sintiéndome mujer”.

En los dltimos momentos de la sesién, se ofre-
ci6 al alumnado romper con los roles de género

binarios (hombre/mujer) asociados a los roles
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del tango (leader/follower) bailando en trios y en
grupos. Dicha ruptura fue apreciada por el alum-
nado. Uno de ellxs apuntaba que lo que més le
habia gustado era “el final de la clase donde no
habia roles definidos” (cuestionario 89) y otro
reconocia el valor de la actividad para corporei-

zar otros géneros a los acostumbrados:

Con esta actividad he aprendido que es posi-
tivo expresar tu género (aquél con el que te
identificas) y que estar en el papel de ambos
géneros es lo mejor para aprender a respe-

tarlos (Identidad masculina).

4. CONCLUSIONES

De acuerdo con Vidiella (2007, 14) “las estra-
tegias performaticas de comunidades queer,
como los talleres drag y las teatralizaciones de
roles de género (...) nos permiten re-decons-
truirnos desde mlltiples lugares”. El tango
queer, si bien proporciona un espacio para que
el alumnado teatralice roles de género diversos
a través del baile, no obstante, no queeriza per
se al alumnado y la practica. En la sesién que
se desarrollé, el intercambio de roles no produjo
en el alumnado una vivencia de lo que enten-
demos por “femenino” y “masculino” por igual.
Tampoco se desafié el binarismo de género ni
se desmontaron las cualidades y valores aso-
ciados a la masculinidad y feminidad que buena
parte del alumnado tenia. De hecho, la practica
favorecié que emergieran estereotipos muy
arraigados, como es la hipersexualizacién de

las mujeres.

Precisamente porque el alcance de la practica
es limitado y es preciso contrarrestar los efectos
perniciosos que puedan producir dichas manifes-
taciones heteronormativas, desarrollar un proceso
de reflexion con el alumnado al final de la sesion
se torna imperativo. En este sentido, Larsson,
Redelious y Fagrell (2011) enfatizan la relevancia
de analizar con el alumnado el tipo de movimien-
tos que piensan que son (0 no) para ellxs o con
los que se identifican para revelar sus ideas sobre
la masculinidad y feminidad. De manera similar a
Gard (2008), consideramos que profundizar en las
razones por las que el alumnado no desea bailar o
las posiciones en las que siente incomodidad es
importante para promover su compromiso con la
actividad y lograr un verdadero proceso de ense-
hanza-aprendizaje. Por ello, més alld del contenido
que queramos transmitir, debemos también pen-
sar cuidadosamente cémo crear las condiciones
para facilitar que el alumnado adquiera los apren-
dizajes el de este modo incrementar el potencial

que tiene la practica queer (Luhmann, 1998).
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a actualidad politico-social se
caracteriza por la incertidumbre,
los espacios en disputa y por los
elementos hibridos que se desa-
rrollan en las préacticas educati-
vas y culturales. Estas inercias
se reflejan en el campo de la ensefianza y de
la investigacion de la alfabetizacion en el que el
Dr. Juan de Dios Villanueva Roa lleva trabajan-
do desde varias décadas, especialmente, dentro
de los planes educativos y acciones formativas
de Andalucia. La formacién del profesorado y
el acceso a materiales y contenidos culturales

se erige como esencial a la hora de desarrollar

CONCEPCION LOPEZ ANDRADA

e implementar politicas educativas enfocadas a
la alfabetizacién critica, especialmente los pro-
gramas de educacion de personas adultas o de

colectivos marginalizados.

BIONOTA DEL ENTREVISTADO

Juan de Dios Villanueva Roa es docente, inves-
tigador y escritor. Actualmente forma parte del
Departamento de Didéctica de la Lengua y la
Literatura de la Universidad de Granada (UGR).
También, es autor de la novela E/ otofio de Lucia
(Ediciones Osuna, 2002) y del poemario Can-
dela (Dauro Ediciones, 2015).
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1. Quisiéramos agradecerle, Dr. Villanueva,
su apoyo Yy disposicion para participar de
este ciclo de entrevistas. Nos gustaria
comenzar con las siguientes preguntas:
¢Qué son los neolectores?, {como se podria
conceptualizar este término en los contex-

tos educativo-sociales?

Tal y como se recoge en Alfabetismo y Neolec-
tores (Villanueva, 2005, pp.156-158): “Pode-
mos considerar como Neolector al individuo que
supera la fase de alfabetizacién. Esta persona es
capaz de leer y de escribir sus pensamientos y
opiniones, asi como aquellos textos que estén
formados por palabras que pertenezcan a su
universo vocabular, independientemente de la
correccién ortografica alcanzada. El neolector,
aun con dificultad, capta el mensaje de la lectura;
asi mismo, es capaz de emitir sus propios men-
sajes de forma escrita: puede establecer comu-
nicacion a través de textos escritos. El grado de
dificultad en estos procesos ira disminuyendo
conforme se vaya acercando a una mayor capa-
cidad lectora y escribana, lo que llevara apare-
jado un aumento en su vocabulario, derivado de
la lectura y del conocimiento de los significados
de las nuevas palabras. Por otro lado, estas difi-
cultades serdn vencidas con mayor facilidad en
el momento en que los alumnos y las alumnas
vayan percibiendo avances en su vida social y
personal. Cuando el neolector mejora en sus
condiciones existenciales gracias a los avances
logrados con la lecto-escritura, y también con el
célculo, la autoestima aumenta y la motivacién
es mayor para mejorar en el aprendizaje, por lo

que éste es mucho mas rapido.

En los comienzos, el neolector lee y escribe frases
cortas, comprendiendo el significado. Los textos
van aumentando la dificultad conforme el proceso
de aprendizaje avanza. La velocidad lectora esta
estrechamente relacionada con la comprensién del
texto, asi como con la dificultad en reconocer las
grafias que se le presentan; asi pues, la velocidad
lectora va en relacion inversa a los nuevos vocablos
que aparecen en el texto, por lo que, si se parte de
la lengua viva del sujeto y de modo progresivo se
van incorporando nuevos términos cuya compren-
sién va siendo asimilada, la dificultad se ira gra-

duando y el alumno avanzaré con mayor facilidad.

En cuanto a la escritura, copia sin dificultad, pero
en el dictado y en la composicién propia omite
frecuentemente fonemas, principalmente aque-
llos que en su lenguaje oral no son pronuncia-
dos, o van ligados a una abertura de vocales
propia de su lenguaje. Suele cometer abundan-
tes errores ortogréficos, que se van corrigiendo
en la medida en que el alumno avanza en su
conocimiento de la lengua, a través de la lectura
y escritura mas que de la memorizacién de las
reglas gramaticales. Sin embargo, suele mante-
ner persistentemente aquellas faltas ortogréafi-

cas derivadas del seseo, ceceo y yeismo.

Suele poseer un nivel cultural bajo, y porcen-
tualmente no hay mucha diferencia entre
hombres y mujeres (sf la hay en cambio en los
analfabetos, en donde existe una proporcién de
mujeres que triplica generalmente a la de hom-
bres). Esto es debido a que, si bien el hombre
ha aprendido a leer y a escribir en mayor pro-

porcion que la mujer, después no ha practicado
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la lectura ni la escritura, por lo que, a poco que
se esfuerce, la mujer alcanza rapidamente al
hombre (que posiblemente ha podido pasar a
ser analfabeto de retorno) en igualdad de con-
diciones. Al ser ésta mas persistente que aquel
en el aprendizaje suele rebasarlo en la lecto-

escritura en poco tiempo.”

Mi posicién en este campo de investigacion
deviene desde los afios 80, cuando, como maes-
tro de educacién de personas adultas, dedi-
qué mi trabajo a las labores de alfabetizacién,
y posteriormente a coordinar a un grupo de 40
maestros en la costa granadina, con alrededor
de dos mil alumnos, de los cuales aproximada-
mente eran analfabetos y neolectores. Después
fui responsable del seguimiento y evaluacién del
Programa de Educacién de Adulto en Andalucia,
con aproximadamente cien mil alumnos y alre-
dedor de dos mil maestros. Esto me ha permitido
analizar y estudiar esta situaciéon educativa de
una forma muy préxima y con una enorme can-
tidad de datos, asi como la de hacer un segui-

miento de las metodologias que se utilizan.

2. Considerando su amplia experiencia
como investigador, écuales son, a su juicio,
los principales nudos criticos que enfrentan
la ‘comprension’ y la ‘competencia’ lectora

en neolectores?

Los avances en los neolectores dependen en
gran parte de los siguientes factores: (1) Necesi-
dad de avanzar en su proceso de aprendizaje en
la lectura y escritura. Esta necesidad puede ser

vital, necesaria para trabajar, para avanzar en su

mundo laboral (precisan demostrar sus conoci-
mientos para encontrar trabajo o para ascender
en el que tienen). (2) Necesidad de superarse a
nivel personal, dejar la dependencia que tienen
de los demds al enfrentarse al dia a dia en los
diversos aspectos de su vida. (3) Necesidad de
la lectura para abrir nuevos campos de ocio, de

libertad, de crecer.

Desde esta perspectiva, la comprensién lectora
va a depender en su evolucién de los campos
tematicos desde los que acerquemos la lectura al
aprendiz, y asi si estos campos forman parte de
su universo vital la comprensién va a mejorar de
forma notable, pues reconoce en la letra aquello
que ya conoce en su vocabulario y en sus usos
cotidianos, y se facilita el aprendizaje pues solo
se trata de conectar la imagen de la palabra con
el vocablo que ya utiliza. Si, por el contrario, se le
acerca la lectura desde situaciones que no le son
familiares la dificultad aumenta, pues ha de apren-
der esas nuevas situaciones recogidas en las pala-
bras y las grafias que las representan, por la que
la comprension y asimilacién va a ser mas lenta.
Nos referimos a situaciones iniciales de avance
como neolectores. Es evidente que una vez que ya
se lee con soltura, la comprensién va a depender
de otros factores devenidos de sus experiencias
vitales, de sus intereses, puesto que se trata de
conocer significados dentro de contextos que le
son desconocidos. Por tanto, el contexto recogido
en la lectura es fundamental para que el aprendiz

avance con mayor o menor rapidez en el proceso.

En cuanto a la competencia lectora, podemos

ligarla a lo expuesto anteriormente. El neolec-
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tor puede ser competente en la lectura desde
el punto y hora en que comprende lo que lee,
ya que su experiencia vital le otorga una com-
petencia de vida, fundamental para moverse
en su dia a dia. Hemos de aclarar que estamos
hablando de neolectores adultos. Si nos referi-
mos a neolectores jévenes o nifios, esto es dife-
rente. Su competencia lectora ird directamente
relacionada con la significatividad y asimilacién
para su aprendizaje de lo que esta leyendo. Es
competente cuando incorpora de forma util y
critica los mensajes que lee a su racionalidad
y actuaciones. Por tanto, para que el neolector
alcance una competencia lectora, ademds de
comprender lo que tiene escrito delante, debera
ser capaz de integrarlo en su pensamiento y en
posicionamiento vital, a partir de su propio cri-
terio existencial y en la toma de decisiones. En
el caso de los adultos, la competencia lectora
viene muy determinada por la necesidad de uso
de lo que lee, de la significatividad que el texto
tenga en funcién de sus necesidades. Hemos
de considerar que cuando el adulto se acerca al
mundo de la lectura lo hace por unos motivos,
expuestos mas arriba, que vendran a determi-
nar su capacidad de avanzar. Aprende porque lo
necesita o lo desea, no porque lo obliguen o esté
en un colegio porque lo obliga la ley, y este plus
es fundamental. Hemos de indicar la importan-
cia que tiene el hecho de que tras las lecturas
se produzca un debate, unos comentarios sobre
las mismas, sobre las interpretaciones, sobre las
experiencias que pueden mostrar quienes leen.
Esto vendrd a mejorar notablemente tanto la
comprensién como la competencia lectora, asf

como a aclarar significados de los distintos tér-

minos leidos, tanto en el texto propio como en

otros contextos.

3. {Cudles serian los ejes mas significativos
que deberia considerar la alfabetizacion en
neolectores?

En primer lugar, el interés del aprendiz por avan-
zar en el dominio de la lectura y de la escritura.
Esto es fundamental, y en los adultos es lo que

los lleva a este proceso de aprendizaje.

La metodologia a utilizar es determinante en el
proceso. Entendemos que la significatividad de
lo que le ofrecemos para leer en relacién a sus
necesidades o a su experiencia vital vendra a

facilitar de forma determinante el proceso.

La retroalimentacion permanente mientras el
neolector estd leyendo o escribiendo. Se hace
necesario que el docente anime al sujeto, que le
muestre los caminos, que le vaya aclarando, expli-
cando, que se ofrezca como modelo de lectura y
de escritura, que le transmita tranquilidad, pacien-

cia y sobre todo que le haga ver sus avances.

Estamos convencidos que los parametros cons-
tructivistas en esta fase de aprendizaje son
fundamentales para que el aprendiz avance de
manera mas rapida. Hasta aqui se ha podido
llegar con distintos métodos de ensefianza de
la lectura. Aqui, los textos generadores y signi-
ficativos son una fuente inagotable de desarro-
llo, pues nuestro alumnado tiene tras de si unas
experiencias de vida que habremos de emplear

en el proceso de aprendizaje.
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4. A su juicio, {Cudles podrian ser los ele-

mentos mas significativos para avanzar en la
construccion de un sistema de investigacion
didactica sobre ‘comprensién y competen-
cia lectora’ dirigida a neolectores y colecti-
vos de ciudadanos cruzados por algun eje

diferencial de vulnerabilidad social?

La motivacion es elemento esencial en cualquier
proceso de aprendizaje, m&s aun mientras méas
vulnerabilidad y riesgo de fractura social exista
debidos a la pobreza. El Gnico camino que existe
para romper esa fractura y para poder vencer la
vulnerabilidad social es la formacién. Y es incues-
tionable que a esta formacion se llega a través
del estudio, para el que la comprensién y com-
petencia lectoras son imprescindibles. La moti-
vacion del individuo para esto es fundamental, y

ahi el papel del profesor se hace imprescindible.

Es cierto que debe existir una politica educativa
que facilite el proceso, por lo que la sociedad
debe exigir que se desarrollen programas que
rompan las barreras discriminatorias de los anal-
fabetismos. Sobre estos elementos (motivacién
y politicas educativas adecuadas) hay un tercer
factor: la capacitacién metodolégica del profeso-
rado. Todos los métodos son buenos si alcanzan
sus objetivos, pero es evidente que a pesar de
que varios caminos lleven al mismo destino, las
dificultades que se atraviesan no son las mismas,
y la forma de vencerlas tampoco, por lo que se
hace necesario buscar el método mas apropiado
a cada persona y en cada situacion. Para esto es
necesaria una adecuada cualificacién profesional
en este tema de quienes se dedican a ensenfar.
Por tanto, la formacién del profesorado, asi como
la facilitacién de materiales es crucial. Buen ejem-

plo de ello lo podemos encontrar en el Programa
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de Educacién de Personas Adultas que la Junta
de Andalucia desarrollé durante los afios 80 en
esta comunidad auténoma espafiola, a través del
cual se obtuvieron unos resultados espectacula-
res que le valieron el Premio Internacional de Alfa-

betizacion otorgado por la UNESCO.

5. Considerando la relevancia de sus traba-
jos de investigacion, écuales serian a su jui-
cio, los ejes criticos mas significativos para
avanzar en la creacion de un programa cien-
tifico y didactico sobre competencia lectora

para la inclusion y la interculturalidad?

Al tratarse de un programa que ha de trabajar la
inclusion, apoyado en la interculturalidad de los

destinatarios, se precisa:

* Implicacién gubernamental con programas
politicos especificos que tiendan a analizar
las bolsas de necesidades, de los cuales han
de surgir los programas cientificos y didac-
ticos, apoyados en estudios concretos de
andlisis de necesidades poblacionales con
proyecciones a medio y largo plazo.

* Estos programas de cambio, han de conlle-
var aparejados presupuestos econdémicos
adecuados a los fines que se pretenden
alcanzar.

* Formacién de profesorado que especifi-
camente se dedique a estas tareas, ya sea
directamente o colaborando con quienes
estan trabajando en las zonas previamente
delimitadas.

* Elaboracién y busqueda de materiales apro-

piados a estos fines, que contengan la signifi-

catividad precisa a cada sector de alumnado
(no son iguales los destinados a alumnos
jévenes como los que van a ser utilizados con
los mayores).

= Puestaen marchade un plan de seguimiento
y evaluacién de cada programa.

= Implicacién de las distintas administracio-
nes afectadas, desde la estatal, pasando por
las regionales, hasta llegar a las municipa-
les. Dicha implicacién ha de visualizarse en
dotaciones presupuestarias, infraestructu-
ras adecuadas donde poder desarrollar las
actuaciones, dotacién de plantillas docentes,

y comisiones de estudio y seguimiento.

6. {Como incide en las practicas lectoras de
los mas jovenes las nuevas dinamicas que
emergen en la Sociedad de la informacién y
en el uso de las Redes Sociales y los nue-

vos canales de comunicacion?

Segln los estudios mas recientes, parece evi-
dente que los mas jovenes cada vez leen menos,
si bien estan en permanente estado de comu-
nicacién. La informacién que reciben esta en la
mayoria de las ocasiones sin contrastar, y los
simbolos de transmisién son cada vez més fre-
cuentes, postergando el uso de oraciones para
emitir los mensajes, que estan siendo reflejados
con dibujos y con expresiones monosilabicas. Es
dificil encontrar mensajes en los que aparezca
un sujeto y un predicado bien desarrollados. Sin
embargo, los jovenes consiguen sus objetivos,
que no son evidentemente transmitir de forma
ortodoxa, sino hacer llegar de manera rapida,

sencilla y eficaz, con una secuencia de ideas en
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los mensajes mas bien simple. Ante esto, es evi-
dente que se esta produciendo un empobreci-
miento en los modos de comunicarse, a pesar
de que las comunicaciones son mucho mas fre-
cuentes. El uso de la lengua por estas vias es
muy pobre, y al no existir una norma en la apli-
cacion, se tiende a acercar mas el simbolo y el
sonido que las grafias que los representan. Los
correctores ortograficos estan consiguiendo que
cuando el escribiente se enfrenta a una situacion
en la que ha de escribir sin corrector la ortografia
refleja unas carencias muy graves. Pero no solo
esto, debido a la brevedad en la emisién y recep-
cién de los mensajes, observamos que cuando
han de redactar su pensamiento, los jévenes
tienen serias dificultades para expresarlo por
escrito, ya que las formas de comunicacion por

las Redes Sociales aplican la economia del len-

guaje de forma méxima, por lo que si eliminamos

la simbologia de los dibujos y pedimos que desa-
rrollen el lenguaje escrito en su maxima exten-

sion las dificultades son enormes.

Es evidente que estos factores inciden de
manera negativa en las practicas lectoras. Ade-
més de leer menos, pues tienen alternativas
que les placen para rellenar su tiempo libre y de
ocio, cuando leen lo hacen con pereza, puesto
que sus habitos de comunicacion vienen siendo
otros, més rapidos y mas faciles, en los que no
se hace apenas preciso descifrar el mensaje. La
competencia lectora en su amplio sentido, se ve
reducida a interpretar lo que leen en funcién de
intereses muy préximos, siendo dificil la abstrac-
cién y la reflexién. Sin embargo, y a pesar de que
esto afecta a una gran parte de la juventud, no lo
podemos generalizar. Hoy es también més facil

acceder a la lectura a través de los libros electré-
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nicos, donde el lector puede descargarse miles
de obras a un coste muy reducido, adecuando las
fuentes a sus necesidades, y con la comodidad
que supone el manejo de estos nuevos aparatos.
Quien tiene el habito de leer, lee, independiente-
mente del uso que pueda hacer de las otras for-
mas de comunicarse, ocupando la lectura el sitio
debido. Pero esto también significa que se esta
fraguando una brecha entre los lectores y los no
lectores, una brecha que puede traer otras con-
secuencias a corto plazo, pues los no lectores
son cada vez mas dependientes en sus comuni-
caciones de una simbologia que poco a poco los
va alejando del uso correcto de la lengua en la
emisién de las ideas, mientras que los lectores,
estando en ese modo de comunicar, soslayan
esta carencia con la lectura cotidiana, indepen-
dientemente de que se realice a través del libro
tradicional o del electrénico, pues esto no afecta

a su competencia.

7. ¢éComo podriamos repensar la idea del
“poco lector”, es decir, el lector que apenas
“lee” libros segun la tradicién escolar y el
canon literario en el marco de la compleja
sociedad digital en la que coexisten diver-
sos formatos culturales y de consumo?

|il

Entiendo que la idea del “poco lector” centrada
en los parametros tradicionales es la mas exten-
dida. La lectura fue siempre un privilegio al
alcance de unos pocos, hasta que en el mundo
se produjo la alfabetizacién generalizada a las
que los paises fueron suméandose conforme se
dieron cuenta de que era la Unica forma de no

quedarse descolgados en su evolucién. Ahora

vivimos la era de la alfabetizacion digital, que esta
arraigandose de forma tremenda debido a varios
factores. El primero es el econdémico, pues trae
consigo unas nuevas formas de consumo mucho
mas rapidas y eficaces que lo que hasta ahora
veniamos conociendo. El segundo factor es la
facilidad de acceder a lo digital. No son precisas
grandes infraestructuras, y su mantenimiento es
relativamente barato. Cualquiera, desde cual-
quier punto del planeta puede acceder a la infor-
macion que existe. Es cada vez més intuitiva, lo
que permite que no sea precisa una formacién
muy desarrollada. Es relativamente econdmica y
estd al alcance de cualquier individuo desde las
més tempranas edades (hemos de considerar
que la industria digital va abarcando cada vez un
espectro de edad mas amplio, ya que los benefi-
cios se multiplican). éDénde queda entonces la
lectura segun la tradicion? Esta ahi, pues es la
base de la comunicacion creativa, la cuestiéon es
el acceso a ella. Los cdnones tradicionales han
de ser revisados en funcién de una mayor ope-
ratividad en el acceso a la literatura del canon
que recoge aquellas obras que méas pueden
aportar al individuo en funcién de los parame-
tros culturales, linglisticos, sociales y educativos
en ocasiones. Es imprescindible que el individuo
acceda a la literatura desde la digitalizacién, pues
se esta convirtiendo en la nueva puerta del ocio,
del saber, del conocimiento, por esto hemos de
facilitar nuevas formas de acceso a las obras a
través de estos nuevos instrumentos. Lo impor-
tante es leer, leer obras que favorezcan el cre-
cimiento personal, y que cada cual conozca los
caminos para lograrlo, independientemente de

que cada persona elija cuél ha de ser el camino
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propio. Y para eso debe saber qué se le ofrece,

coémo se le ofrece y cémo alcanzarlo.

Los diversos formatos han de venir a ayudar
a este nuevo lector, y la literatura ha de seguir
siendo objeto de consumo. La escuela debe
encontrar la forma de unir al nuevo lector con la
literatura con estos nuevos formatos y con estos
nuevos instrumentos, que a la postre es lo que
son, porque la palabra escrita seguira siendo el
reflejo de la sociedad que la genera a través del

pensamiento de sus individuos. Transmitir esos

pensamientos, esas vivencias, esos frutos de
la creacién y del intelecto nunca ha sido mas
facil. Lo complejo es entusiasmar al nuevo lec-
tor, sembrar en él el gusto por la literatura, y la
pantalla, como aun sigue siendo el papel, es el
camino del futuro mas accesible para la nueva

ciudadanfa que se asoma al mundo literario.
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El discurso no refleja la realidad, sino que la

Juan Ramén Moreno-Vera & José Monteagudo Ferndandez (eds) 2019

construye

‘Temaa controver u.dozl Michael Foucault
enelaula

Ensenaryaprender ,
historia en la era de la balizado donde el desarrollo de las nuevas tec-

La posverdad toma fuerza en un mundo glo-

posverdad nologias ha provocado cambios en todos los
ambitos sociales por el desarrollo de Internet y el
avance imparable de la tecnologia Web (www),
generandose un contexto mas amplio denomi-
nado “Nuevo Contexto Digital®, dentro del cual el

desarrollo mas extenso y con més incidencia en

todos los sectores sociales y por tanto también
sEnsenar a pensar scolmente candentes, en ocasiones en el ambito educativo es la denominada “web
histéricamente?

Partiendo de las evidencias histérica

social®.

< En 2017 Nun sefalaba que la posverdad “nos
remite al fenémeno de que los hechos objetivos

influyen e importan menos en la opinién publica,
que las apelaciones a la emocién, dimension
fundamental en la subjetividad”. En este esce-

nario las redes sociales se han convertido en
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un mecanismo de manipulacién y creacion de
la opinién publica para lograr hegemonia sobre
el sentido comun de la poblacién. Manuel Arias
en su articulo Genealogia de la posverdad, publi-
cado en el periédico E/ Pais, indicaba que “auto-
res como Foucault, Rorty o Vattimo pusieron de
manifiesto que la verdad depende casi siempre
del punto de vista de quien la formula y deriva
de un proceso de construccién —o imposicién—
social méas que de su correspondencia con una

realidad exterior al ser humano”.

En este contexto en el ambito educativo se ha
implementado la ensefianza por competencias
(Dominguez, 2015), entendidas como la capaci-
dad susceptible de ser medida y necesaria para
realizar un trabajo eficaz. Lo que supone pen-
sar la docencia partiendo de la realidad, como
ensefanza practica y procedimental, a través de
metodologias activas, basadas en la interaccion
del grupo, que capaciten al alumnado para apli-
car sus conocimientos tedricos en el contexto
adecuado. Habilidades propias del método de
trabajo del historiador, que favorecen el desarro-
llo de competencia y la formacién de una ciuda-

dania critica y democrética.

En la tesitura actual donde las grandes verdades
que marcaron la Modernidad ya no son vélidas,
se impone una reflexién acerca de qué y cémo
se ensefa la historia y que valor o utilidad tienen
los conocimientos histdricos en esta sociedad
caracterizada por la “modernidad liquida” (Bau-
man, 2013). Reflexion que marca el punto de
partida de este libro cuyo objetivo, partiendo de

temas controvertidos y utilizando tres via dife-

rentes como son: la reflexién y argumentacion
histdrica, el tratamiento del pasamiento hist6-
rico desde un punto de vista metodoldgico vy el
empleo de métodos activos de aprendizaje en
el aula, es favorecer que el alumnado adquiera
conciencia histdrica, cuya dimensién social le
otorga cardacter ético y proporciona utilidad a
los conocimiento histdricos, convirtiéndolos
en agente formador de una ciudadania critica
reflexiva y democratica. Baséandose para lograrlo
en el razonamiento y la reflexién sobre temas
socialmente candentes, segun la linea defendida
por Risen (2005) que ayuda al profesorado a
orientar a los alumnos en el presente y el futuro,
desde una posicién critica, donde todo se puede
cuestionar y son necesarias alternativas para
fomenta el respeto, la convivencia y la coopera-
cion, en sociedades multiculturales resolviendo
los conflictos de forma pacifica y desarrollando

la empatia.

Temas recogidos en los capitulos que componen
este libro, donde a través investigaciones, pro-
puestas didécticas y experiencias de innovacion,
se invita al lector a reflexionar cémo los temas
controvertidos, la conciencia histérica u otros
temas dificiles, no han sido los mas utilizados en
el aula de Ciencias Sociales, ni en la bibliogra-
fia espafiola, frente al desarrollo que esta rama
de investigacion ha tenido en la escuela cen-
tro europea, a la que podemos decir que en su
enfoque de problemas relevantes como opcién
didactica se han acercado los trabajos del Grupo
insula Barataria (1994) y Lépez-Facal y Santi-
drian, (2011). Area de investigacién que unida

a la tradicién anglosajona, més centrada en los
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procedimientos del historiador, ha generado el
denominado “pensamiento histérico” que pro-
mueve la simulacién del trabajo del historiador
en el aula, formulando hipdtesis sobre el pasado
e intentando demostrarlas con pruebas y un
riguroso método de andlisis. Poniendo en juego
conceptos de primer orden y hechos de segundo
orden o metodoldgicos, relacionados con la rele-
vancia histdrica, uso de las fuentes, cambios y
continuidades, causas y consecuencias de los
hechos histéricos y perspectiva histérica e incor-

porado la dimensién ética de la historia.

Coordinado por Moreno y Monteagudo, el texto
formado por cinco bloques contiene més de
treinta trabajos en espafol y portugués e inglés,
en la linea de “pensamiento histdrico” y su apli-
cacion en la didactica de las Ciencias Sociales.
El primero bajo el titulo La ensefianza de la his-
toria en la era de las fake news y la posverdad, lo
forman siete capitulos, dedicados a la ensefianza
de la historia y el pensamiento critico en la socie-
dad actual, donde la presencia de la posverdad
y las noticias falsas (fake news) en redes socia-
les y medios de comunicacién generan opinion,
apelando a la emocién no a la racionalizacién
y se ataca al hombre y no a los argumentos. El
siguiente Formacién del Profesorado y concien-
cia histérica del alumnado recoge en nueve capi-
tulos referencias a sucesos relacionados con la
Segunda Guerra Mundial y la Guerra fria y su
tratamiento en las aulas, y ejemplos de historias
y actores tradicionalmente invisibilizados y olvi-
dados, como los pueblos indigenas. /dentidad y
patrimonio ¢Una ensefanza de la historia para

la integracién o la exclusién? es el epigrafe del
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tercer bloque cuyos siete capitulos plantean
una reflexion sobre la ensefianza del patrimonio
como elemento generador de identidad personal
y colectiva. Los siete capitulos del bloque cuarto
Holocausto e historia de los pueblos indigenas
exponen investigaciones sobre la formacién
docente y la conciencia histérica del alumnado,
relacionadas con las practicas de ensefanza y
de aprendizaje y su contribucién a desarrollo de
las competencias histéricas. Los seis capitulos
del dltimo bloque Reflexiones sobre la ensefianza
de la historia ante temas controvertidos, muestran
interesantes aportaciones sobre la ensefianza
de estos temas. Decir que este libro supone una
interesante aportacién a la bibliografia sobre
pensamiento histdrico y la conciencia histérica
y es una herramienta valiosa para el profesorado
de los diferentes niveles educativos, que desde
la investigacion y la innovacién quieran ensenar
la historia desde las competencias y la calidad

que exige la sociedad del siglo XXI.
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LA ENSENANZA DE LAS CIENCIAS SOCIALES
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Cuando el mundo se encuentra en cons-

PEDA
v DIDACTIC

tante cambio, la educacion deberia ser lo
bastante rapida para agregarse a este

Zygmunt Bauman

Estra‘teg]as En la tesitura social actual marcada por el desa-

y recursos didacticos ,

B de Internet con las fases de la tecnologia Web
para |a €nsenanza de ha generado un contexto mas amplio denomi-
|aS C iencias S Odales nado “nuevo contexto digital’, caracterizado por el

exceso de informacién y su consumo inmediato,

rrollo de las nuevas tecnologias, la convivencia

donde el desarrollo mas extenso y con mas inci-
dencia en todos los sectores sociales y por tanto

Ana Maria Hernandez Carretero ) . .
(Coorcl) en el educativo es la denominada “web social”.

La educacién en este nuevo modelo social, como

sefiala Bauman, ya no se concibe como producto,
sino méas bien cémo proceso que permita formar
a una ciudadania libre y democratica. Lograrlo
es uno los grandes retos que debe afrontar la
educacion y para ello es necesario un cambio
en el rol del profesorado y del alumnado (Bau-
man, 2013). Razén por la que més que nunca se
necesita reflexionar sobre ¢Por qué ensefiamos?
bPara qué ensefiamos? y 6Cémo ensefiamos?,
con el fin de lograr la formacién integral del
alumnado, utilizando estrategias y recursos inno-

vadores, pero también favoreciendo un cambio
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epistemoldgico que suponga, siguiendo las ideas
de Foucault en la didactica, que la ensefianza se
convierta en via de la verdadera contemplacién
de la formacién del ser humano (Pefiazola, 2015,
p. 15). Debemos aprovechar las oportunidades
de nos ofrece la web social, pero haciéndolo
desde la experiencia y considerando las vincu-
laciones que existen con la realidad personal y

social del alumnado.

Compartir desde la experiencia para ofrecer a los
futuros docentes y profesionales de la educacién
en activo, recursos y estrategias educativas inter-
disciplinares y de enfoque transversal que faciliten
la construccion del conocimiento, es el objetivo de
este libro, en el que un colectivo de profesores
del area de la Didactica de las Ciencias Sociales,
adscritos a las universidades de Extremadura,
Granada y Alcala de Henares, coordinado por Ana
Marfa Hernandez Carretero, ponen a disposicién
de la comunidad educativa, visiones diferentes
que permiten reflexionar sobre la investigacion e
innovacién educativa desde la accién y la expe-
riencia (Keck, Ch. y Saldivar, A, 2016).

Compuesto por once capitulos cada uno con-
tiene un recurso del que se referencia su com-
ponente tedrica, practica y didactica, completada

con cédigos QR para ampliar la informacion.

En el primer capitulo Palma y Cambil plantean la
utilizacién de la novela histérica y el relato breve
como recurso. Tras su experiencia con el alum-
nado de Grado de Primaria, han comprobado las
fortalezas que ofrece para el aprendizaje de las

nociones espacio-temporales y el desarrollo de

las competencias sociales y ciudadanas, concien-
cia y expresiones culturales, aprender a apren-
der y comunicacion linglistica. En el segundo
apartado de la Montafia, reflexiona sobre el valor
de las fuentes para la ensefianza aprendizaje
de la historia y el desarrollo de la competencia
investigativa y las competencias histéricas. Con-
tinua el texto con el andlisis de Carretero, sobre
las potencialidades de los recursos didacticos
y las salidas escolares; recurso tradicional que
favorece que el alumnado se convierta en prota-
gonista de su aprendizaje, cuya utilizacién en la
actualidad se ha visto favorecida y enriquecida
con el uso adecuado de las posibilidades y recur-

sos que nos ofrece el nuevo “contexto digital”.

Andrade, en el cuarto capitulo, realiza una
reflexion sobre la utilizacién del patrimonio para
trabajar en el aula valores civicos y versiones
criticas. En el siguiente apartado, Clemente, pre-
senta un recurso cléasico de gran valor educativo
y didactico: la ciudad y el patrimonio urbano para
la ensefianza de las Ciencias Sociales. Lo hace
desde una perspectiva critica, centrandose en
las posibilidades que ofrece para concienciar
al alumnado de las problematicas sociales par-

tiendo de su realidad.

Continda el texto con la aportacién de Hernéan-
dez y Romero, que presentan acciones educati-
vas parala educacion patrimonial en el ambito de
la educacién no formal, a partir de las experien-
cias “Calendaria es tu casa” y “San Carlos visita
tu comunidad”, realizadas en Bogota y México,
que conducen a reflexionar sobre la relaciéon

entre la educacién formal, no formal e informal.
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El cine como recurso didactico es abordado en
el apartado siete por Pantoja y Morofio que a tra-
vés de peliculas como: La salida de los obreros
de la fabrica o Tiempos Modernos, plantean obje-
tivos criticos y comprometidos desde metodolo-
gias activas participativas, reflexivas y basadas
en la investigacion. Un recurso tradicional como
es la cartografia, en la actualidad se ha visto
impulsado por las nuevas tecnologias que cada
dia nos ofrecen nuevas posibilidades para ana-
lizar y comprender el espacio. En este sentido
Jaraiz, realiza en el capitulo ocho una interesante
explicacién del manejo de diferentes softwares
de gran valor didactico como son Google Maps,
Google Earth y los Sig, cuya utilizacién favorece

las destrezas espaciales y la competencia digital.

En el siguiente, Garcia Paredes nos presenta
el valor de las bases de datos tanto nacionales
como internacionales que podemos consultar
online, como recurso para la ensefianza aprendi-
zaje de la Ciencias Sociales. En el apartado diez
Acebedo y Gonzdlez, nos muestran la utilizacién
de los videojuegos como recurso didéctico, dete-
niéndose en un andlisis de los criterios que los
docentes deben tener en consideracion en la
seleccién de los videojuegos para favorecer la
ensefianza aprendizaje de las Ciencias Socia-
les. Finalmente, en el dltimo apartado Conejero
plantea la utilizacién del Guernica como recurso
para el desarrollo de las competencias sociales
y artisticas. Para los cual expone su experien-
cia llevada a cabo con el alumnado de Grado de
Educacién Primaria, utilizando una metodologia

activa y estrategias motivadoras y participativas.
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En fin la experiencia compartida de sus autores
pone con este libro a disposicién de la comu-
nidad docente una herramienta con recursos
clasicos y los mas innovadores, invitando a la
reflexion sobre la importancia desde la investiga-
cién y nuevos planteamientos epistemoldgicos,
la elaboraciéon de recursos y estrategias didac-
ticas que contribuyan al aprendizaje, generen
conocimiento y capaciten al alumnado para par-
tiendo de su realidad, comprender el imaginario
colectivo, valorar la diversidad, y generar desde
un espiritu critico, sentimientos de igualdad,

compromiso, responsabilidad.
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ARENAS, ILUSTRACIONES DE DAVID OURO (2019)

(QUE FUE LA SEGUNDA REPUBLICA? NUESTRA
HISTORIA EXPLICADA A LOS JOVENES

Madrid: Akal. 192 pp,, ilustraciones a todo color.

Afirmaba la socidloga argentina Elizabeth Jelin

éQ U E FU E (2017) en su dltimo libro que la construccién
LA s EG U N DA del pasado siempre ha sido objeto de luchas

sociales y politicas. En Espafa, esta batalla

R E P U B L I CA? por el pasado ha estado salpicada por un acu-

NUESTRA HISTORIA
EXPLICADA A LOS JOVENES

CARLOS FERNANDEZ LIRIA Republica y la Guerra Civil y por un doloroso
SILVIA CASADO ARENAS

ciante revisionismo histérico sobre la Segunda

silencio sobre los crimenes de lesa humanidad
acontecidos durante la dictadura de Franco.
El trabajo que aqui resefiamos entra comple-
tamente en esta pugna por el relato (refriega
cultural, si se quiere): primero, porque ofrece
una narracion ajustada a la realidad de lo que
supuso la Segunda Republica sin catastrofismo

@n IMJN)I;,‘ ANY T ni equidistancia ni deformaciones intenciona-

'\

| V)
[ _ _ L
(W] das, a diferencia de los postulados revisionistas.

Segundo, porque rompe el silencio consagrado

a las victimas del franquismo y reivindica la
memoria histérica. ¢Qué fue la Segunda Repu-
blica? Nuestra historia explicada a los jévenes,
obra del filésofo Carlos Fernédndez Liria y de
la profesora en historia Silvia Casado Arenas,
con excepcionales.ilustraciones de David Ouro,
sigue la estela de su anterior publicacién titu-
lada: ¢Qué fue la Guerra Civil? Nuestra historia
explicada a los jévenes (2017), la cual fue rese-

hada extraordinariamente por Antonio Tudela
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(2017) en esta revista, para explicarnos sin dis-
torsiones interesadas y con memoria algunos
de los momentos méas decisivos de la historia

reciente de Espana.

El libro estad estructurado en cuarenta y seis
capitulos a través de los cuales se narra de
manera sencilla, clara y cronoldgica la historia
de la Segunda Republica —es menester desta-
car que la elaborada secuencia histérica que el
manual presenta, reflejada en clave social, eco-
némica y politica, profundiza en la naturaleza del
conflicto y va més alld de una légica historiogra-
fica fanética por el consenso— al igual que las
ideas y los hitos mas importantes que la situa-
ron a la vanguardia mundial del progreso social
hasta el golpe de estado de 1936. A continua-
cién, sucintamente, para no alargar esta resefa,
daremos cuenta de algunos de ellos. En primer
lugar, sin duda, debemos resaltar el referido al
empoderamiento de las mujeres y el sufragio
femenino (capitulos trece y catorce: Mujeres
con voz y voto y Emancipacion y protagonismo
de la mujer). “Espafna fue uno de los primeros
paises europeos en que las mujeres conquista-
ron su derecho al voto (en Francia, por ejemplo,
las mujeres no pudieron votar hasta 1944)" (p.
51). En las elecciones de 1931 se implanté el
sufragio femenino pasivo; de esta manera, fue-
ron elegidas tres mujeres como diputadas: Victo-
ria Kent, Clara Campoamor y Margarita Nelken.
En la constitucién de 1931 se otorgé el derecho
a las mujeres a votar en igualdad de condicio-
nes que los varones. Junto al sufragio femenino
se reconocio el derecho al divorcio, se fomentd

la educacién sanitaria sobre anticonceptivos, se

cre6 un seguro de maternidad con baja mater-
nal remunerada, se intenté aprobar una ley de
aborto, entre otras necesarias medidas que otor-

garon mayor libertad a las mujeres.

Otro de los grandes avances de la Segunda
Republica recogido en el libro es el concerniente
a La escuela publica y las misiones pedagdgicas.
El gobierno de la Republica aposté con entu-
siasmo por erradicar el analfabetismo, principal-
mente entre las clases pobres y rurales. Para
ello, confeccioné un auténtico sistema publico
de educacién para asegurar la escolarizacion
y el acceso a la cultura de todas y todos. Dis-
puso, de esta forma, de un alto porcentaje del
presupuesto del estado para la construccién de
escuelas y para la convocatoria de nuevas plazas
para maestros y maestras, mejorando al mismo
tiempo sus salarios. Asimismo, armé numerosas
iniciativas educativas e instituciones culturales
como, verbigracia, las misiones pedagdgicas, las
bibliotecas circulantes o la famosa compafiia de
teatro «La Barraca», dirigida por Federico Garcia
Lorca. “La Segunda Republica ha sido definida
por muchos historiadores como una republica de

intelectuales o maestros” (p.69).

El trabajo también nos adentra en episodios de
este periodo histdrico tan relevantes como La
matanza de Casas Viejas, La revolucion de 1934
o La victoria del Frente Popular, entre otros, y nos
explica E/ golpe de Estado a través de su orga-
nizacién y su financiacién. De este modo, por
ejemplo, nos presenta al banquero Juan March
como uno de los principales apoyos que los gol-

pistas tuvieron —los nazis y los fascistas italia-
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nos también dieron soporte econémico y militar

al bando sublevado— para financiar la guerra.

En la parte final del libro aparecen importantes
referencias a la memoria de los republicanos
espafioles. El capitulo titulado La Segunda Repu-
blica en el exilio aborda la salida forzosa del pais
de miles de familias, algunas por tierra mediante
la frontera francesa, otras por mar con destino a
México, Chile o Argelia. Por su parte, el capitulo
De la dictadura a la amnesia de la Transicién nos
muestra como la transicién abandoné a estos
republicanos e instauré un pacto de silencio en
la sociedad espafiola sobre los crimenes de lesa
humanidad ocurridos durante la dictadura (ejem-
plo claro es la Ley de amnistia de 1977, pero
también el mutismo atronador del curriculum
educativo que de facto supone un olvido para las
nuevas generaciones). Sin embargo, como ha
pasado en otros paises que sufrieron dictaduras,
los movimientos por los Derechos Humanos y
las asociaciones de memoria histdrica, al igual
que la publicacién que aqui resefiamos, traba-
jan incansablemente para que las victimas y La
segunda Republica persistan en la memoria de

los espanoles.

Por dltimo, ¢Qué fue la Segunda Republica?
Nuestra historia explicada a los jévenes incor-
pora, completando asi la formidable obra, una

linea del tiempo con los acontecimientos més
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significativos ocurridos durante la Segunda
Republica y un apartado final dedicado a las
biografias de distintos personajes. Igualmente,
al término de cada capitulo podemos encontrar
excelentes recomendaciones bibliogréficas para
ahondar mas en los temas aparecidos. Un libro,
en definitiva, que puede ser una herramienta util
para todos aquellos docentes que deseen tratar
la historia de la Segunda Republica en el aula,
asi como para todos los interesados, desde un
publico joven a un publico senior, en tener una
visién general y honesta de lo que supuso este

periodo de la historia de Espana.
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ANUNCIBAY Y GUADALUPE ROMERO-SANCHEZ
(COORDS.) (2018)

FOCALIZANDO AREAS DEL SABER DESDE
SUS NUEVAS LECTURAS

Barcelona: Gedisa. 497 pp.

El presente libro lo conforma un total de 36 tex-
tos originales y de actualidad publicados por 69
investigadores y académicos de muy diversas
disciplinas cientificas, adscritos a instituciones
publicas y privadas de un amplio abanico terri-
Maria Rita Vega Baeza torial que traspasan las fronteras atlanticas,
Raquel De La Fuente Anuncibay
Guadalupe Romero Sanchez
(Coords.)

entre las que destacamos varias universidades

mexicanas, ecuatorianas, peruanas y colombia-
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nas, ademas de otras portuguesas y espafnolas.

Focalizando areas Esto hace que las aportaciones sean mayori-

del saber desde
sSuUs nuevas lecturas

tariamente en lengua castellana pero también
en portugués y en inglés, lo que diversifica sus

lecturas y su alcance internacional. A su vez, la

BIBLIOTECA de EDUCACION

editorial que los recoge, Gedisa, es una de las

mas prestigiosas del sector, estando reconocida

editorial

nacional e internacionalmente en numerosas

gedisa

bases de datos por la calidad en sus contenidos,
por el cuidado de sus ediciones, y por su amplia
difusién, facilitando enormemente la impres-
cindible transferencia de resultados al publico

especializado y a la sociedad en general.

Esta obra es fruto de un intenso trabajo colec-
tivo y en ella se recogen investigaciones eng-

lobadas mayoritariamente en el campo de las
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humanidades y de las ciencias sociales. A pesar
de que no hay discriminacién de contribuciones
ni grupos teméticos establecidos, se pueden
diferenciar diversos bloques relacionados con la
sociologia y la cultura, incluyéndose trabajos lite-
rarios, bibliométricos y de investigaciéon educa-
tiva, siendo este Ultimo grupo el mds numeroso
y el que genera mayor interés desde el punto
de vista de la didactica de las ciencias sociales.
No obstante, debe quedar de relieve que la obra
se genera desde lo multidisciplinar y que, en
palabras de las coordinadoras, al no clasificarse
dentro de los parametros taxonémicos clasicos,
tiene la posibilidad de (re)leerse o de interpre-
tarse desde la polisemia y que esta contingencia
puede generar lecturas inéditas, y afiado muy
necesarias, siendo un mérito de quien escribe

pero también del receptor.

Por investigaciéon educativa entendemos todas
aquellas acciones que tienen como finalidad
esclarecer diversos aspectos del proceso de
ensefanza-aprendizaje pudiendo contribuir a
su mejora, conocer el funcionamiento de las
instituciones educativas, las metodologias de
ensefanza, el curriculum educativo, los recursos
y materiales docentes, las innovaciones y cual-
quier otro aspecto relacionado con la educa-
cién en todos los niveles educativos (McMillan y
Schumacher, 2005).

En esta linea destacamos algunos de los tra-
bajos relacionados con investigacion en el aula,
imprescindibles para el conocimiento de la reali-
dad educativa. Uno de estos estudios se centra

en identificar a los alumnos rechazados en clase

para desarrollar estrategias de integracion a tra-
vés de los psicogramas. Este tipo de trabajos son
fundamentales pues el ‘rechazo entre iguales”
es un factor importante de desmotivacién que,
siguiendo las investigaciones de Liceras (2016)
podrian derivan en dificultades de aprendizaje.
Desde esta perspectiva se presenta también
una revision sistemética sobre el ambiente aca-
démico entre estudiantes-profesores segun los
estilos de ensefianza en la educacién primaria,
en sus conclusiones se expone cémo un estilo
orientado al alumno, a la escucha activa, al desa-
rrollo de la inteligencia emocional, no solo favo-
rece a las capacidades individuales del alumno

sino que aumentan la cohesién social del grupo.

La investigacién-accién orientada a la ense-
fianza de las artes en relacién con la memoria de
la préactica es otro de los estudios destacados.
En relaciéon con estos conceptos otro estudio
concluye que el arte, ligado a la practica teatral,
se constituye como un terreno de aprendizaje
propicio para conseguir respuestas positivas
para muchos de los problemas que afectan a
nifos y adolescentes institucionalizados, pues

ayudan a mejorar su forma de ser, sentir y actuar.

En el libro también se recogen trabajos como los
relacionados con experiencias de meta-evalua-
cién sobre un programa de desayunos escola-
res de México; propuestas cientificas que tienen
como finalidad promover un mayor equilibrio
entre docencia e investigacién en el mundo uni-
versitario; investigaciones desarrolladas con pro-
fesores de espafiol en programas bilinglies de

educacién secundaria sobre la implementacion
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de programas CLIL que tienen como objetivo el
aprendizaje tanto de contenidos como, simulta-
neamente, de la lengua extranjera; andlisis sobre
la gerencia educativa y su papel en el cambio de
concentrada rural a unidad educativa en Vene-
zuela; 0 una aproximacion a la educacién infantil
en Finlandia, que diversifica e internacionaliza

las problematicas educativas.

De los trabajos desarrollados desde las huma-
nidades destacamos un estudio realizado
desde el dmbito de la historia del arte centrado
en el andlisis de un objeto del patrimonio histé-
rico educativo como es el caso de la existencia
de una hoja de grado mexicana del siglo XVIII
estampada en seda existente en el convento
de Santa Cruz de Vitoria-Gasteiz. El valor de
esta pieza radica en que se trata de un objeto
excepcional pues son poco las piezas de esta
tipologia conservadas en Espafia y menos aun
las estampadas en seda y de ahi su gran valor

histérico y cultural.

Otras investigaciones de ambito sociolégico y
cultural versan sobre los imaginarios colectivos
y la aproximacion a la construccién del territorio
intangible; sobre la identificacién de una nueva
generacion denominada Xennials, generacion
puente que identifican a personas nacidas entre
1977 y 1983; estudios sobre la calidad de vida
y el consumo; sobre el derecho al agua; sobre el
proceso de creacion de la identidad en la socie-

dad digital o el uso que las personas con disca-
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pacidad intelectual hacen de las TIC. En relacién
con las nuevas tecnologias, imprescindibles en
la docencia como expone Cambil (2018), otros
estudios atienden las posibilidades educativas y
de mercado de las impresoras 3D o los usos de
la television e Internet. Todo ello en una obra que
consideramos fundamental puesto que marca
diferentes tendencias en el campo de la investi-
gacion y se sitla a la vanguardia de la investiga-

cion académica.
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1. “UNES. Universidad, Escuela y Sociedad” es una revista electronica que edita textos
originales e inéditos como articulos, experiencias docentes e innovacién educativa, entrevistas y
resenas 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 ensehanza 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 extensién méaxima 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 publicacién 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 notificaré al autor
la decisién tomada sobre su trabajo. En caso de aceptacion, el secretario podra adjuntar, ademas,
la relacién de modificaciones sugeridas por los evaluadores. La decisién 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 evaluacién. 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 extensién 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 alguin subtitulo, éste
se separara del titulo mediante un punto y seguido, aunque en ningiin momento su extension sera
superior a los 120 caracteres con espacios mencionados. En cualquier caso no se admitira el
empleo de abreviaturas.
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Aunque 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, contendra 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, tamafo 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 minusculas. Su numeracion 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 minusculas 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 enviaran 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 Espanola (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.
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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). El 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. E/ 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).

IIl. 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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