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EL ARBOL CELTIBERO DE LA VIDA, CRANN BETHADH.
DON QUIJOTE DE LA MANCHA Y LA ALAMEDA DE CERVANTES

MARTHA GARCIA

University of Central Florida

La Dehesa de San Andrés que se encuentra ubicada en la region de Soria constituye el bosque urbano
conocido con el nombre honorifico de Alameda de Cervantes inscrito desde el afio 1905 en
conmemoracion del tercer centenario de la publicacion de la primera parte de Don Quijote de la Mancha
de 1605. Al respecto, la sostenibilidad de los recursos naturales nos invita a meditar y reflexionar sobre
los puntos de contacto que unifican la herencia literaria con la realidad cotidiana. Este acercamiento
analitico se centrard en el signo suscrito del drbol celtibero de la vida que se consigna en la obra cervantina
en concordancia con los recursos maderables que se conservan en el territorio soriano. La metodologia
consistira en estimar la variedad forestal que posee la arboleda de la Dehesa de San Andrés, desde un
nexo alegorico, para proceder después con el analisis del texto de la primera novela moderna creando asi
las respectivas muestras simbolicas entre el crann bethadh y la narrativa cervantina. Después del
predmbulo explicativo con reconocimiento de trabajos relevantes a esta tematica, la siguiente fase se
enfocard en el significado alusivo que el arbol de la vida conlleva en el texto de la novela y en didlogo
con el arboreto que se mantiene y conserva en las zonas urbanas de la provincia de Soria. La literatura,
por lo tanto, como medio de preservacion del patrimonio inmaterial, nos provee con el conocimiento
necesario para aquilatar con mayor precision el valor material del medio ambiente. El ecotexto presente
en el legado literario surte una plataforma viable en el redescubrimiento de ejes que se encuentren acorde
con la facultad de proteccion de ecosistemas a través de la lectura, escritura, y actividad académica.

La presencia del drbol y su connotacion mitoldgica datan del periodo paleolitico superior en la
representacion fitografica y holistica del ser humano en contacto directo con la naturaleza (Frazer, 1922,
1944), mientras que la devotia se ha considerado una «institucion tipica de la Celtiberia» (Peralta
Labrador, 2000, p. 156). La inscripcion de referencias sobre las bidsferas naturales en la textualidad se
percibe tanto en el periodo medieval, como en el Siglo de Oro, y durante toda la temprana edad moderna:

Resultaria extrafia la configuracion de cualquier paraiso sin la presencia de Arboles no solo por su
recurrencia sino también porque, a través del prisma de la religion, la antropologia o la psicologia, desde
ambitos cultos o populares, adquiere a lo largo de la historia una carga simbodlica que apunta en distintas
direcciones y que no podemos obviar en la correcta interpretacion de algunos episodios de la literatura
considerada por encima de fronteras temporales o espaciales. (Castillo Martinez, p. 32)

No solamente las arboledas brindan el oasis que el mundo natural podria proveer, sino que ademas la
representacion de zonas agrestes en los textos se correlaciona, en un numero considerable de indices y
codices literarios, con el sentido de proteccion que representa para el ser humano y su bienestar (Castillo
Martinez, p. 35). La intertextualidad muestra el nexo existente entre estos textos orales, escritos o
impresos, mientras que la lexicologia armoniza el paisaje con el entorno natural. Esta interconexion
simbiotica demuestra el cuidado que las poblaciones asentadas en zonas geograficas explicitas
promulgaban al medioambiente ratificando el nivel de ecoconsciencia que elevaba el estandar de vida y
salubridad de los grupos adyacentes (Machnik, 2021). Lo anterior coincide con el folclore generado por
el signo iconografico que se asocia con la premisa del axis mundi, donde las tradiciones populares —que
proceden de la antigiiedad clasica hasta la actualidad inmediata— radican en las premisas de la
7



sustentabilidad que las comunidades han sabido transmitir de generacion a generacion a manera de legado
tacito y tangible (Herrero Moran, pp. 22-27). Desde esta perspectiva se podria afiadir el hecho de que la
ecoconsciencia que el valor practico del cuidado del medio ambiente amerita, se ha transmitido, asimismo,
a través del patrimonio de la materialidad literaria.

Resulta relevante mencionar entonces que el contacto e interrelacion del ser humano con el medio natural
como via de bienestar colectivo ha sido ampliamente abordado en las sociedades modernas desde el
ambito de las ciencias biomédicas y biofisicas. Mindell (2013), por ejemplo, ha evaluado la conexion
simbolica que la representacion grafica del arbol de la vida [ToL, Tree of Life] ofrece en la explicacion
teorica de la evolucion vitalicia y relaciones genealdgicas que, de otra forma, seria practicamente
imposible de explicar e ilustrar fuera de las sociedades cientificas (p. 479). Con esta finalidad, se han
utilizado diagramas elaborados en el disefio del 7oL para proveer un entendimiento mas preciso y
congruente con el proceso evolutivo de especies, genes, y homologia en consonancia con el trasfondo
historico y cientifico del tema (pp. 479-485). El vasto significado que el darbol de la vida ofrece en el
campo técnico y cientifico se recopila también en Assembling the Tree of Life, donde se detallan las
actividades realizadas en el ambito de la medicina a través del cognitivismo que reside en la megaciencia
de la investigacion de campo y en contacto simétrico con el diferencial de orden natural que despliega la
estructura y significado evolutivo (Cracraft y Michael, 2004). El acercamiento a las ciencias
comprobables de la biomedicina, biofisica y bioquimica enfatiza, por consiguiente, la erudicion que el
texto literario transmite desde la figura alegorica, estética, y esquematica del crann bethadh.

Las ciencias socioldgicas, por su parte, identifican en las convenciones sociales arraigadas en rituales
folcloricos un extenso sistema mistico en el plano trascendental del significado que poseia el drbol. Entre
los druidas existia la creencia de que el proceso de regeneracion se llevaba a cabo a través de los arboles
y los santuarios, por ende, se situaban usualmente en terrenos frondosos, bosques, y cuevas. Seria afin
notar que el personaje mitico de Merlin, el encantador, en el que se basa la contextualizacion de los libros
de caballerias en Don Quijote de la Mancha, y la Cueva de Montesinos en la segunda parte de la novela,
provienen ambas referencias de la tradicion artirica. Menchero Hernandez (2023) aclara que la
caracterizacion que se atribuia a los druidas emana del imaginario popular a raiz de las historias
transmitidas oralmente por los bardos: «puesto que a los druidas los rodeaba un aura de misterio magico
dentro de las leyendas» (p. 18). Algunos arboles, para los celtas, eran considerados seres vivientes
sagrados y entre ellos sobresalen, por ejemplo, el roble, el manzano, el avellano, el tejo o el serbal siendo
el roble el «arbol religioso tnicoy», mientras que el avellano se consideraba «el arbol del conocimiento y
de la ciencia» (Menchero Hernandez, 2023, p. 248). Acorde con los descubrimientos de objetos
pertenecientes a las tribus celtas hallados en la region de Teruel que se encuentran en el Museo
Arqueoldgico Nacional (Ss. III-II a. C.), en los pueblos celtiberos, el drbol de la vida regia la dindmica
de accion desde un nivel de intermediario cuando debian decidir el lugar idoneo donde asentarse
geograficamente (Menchero Hernandez, 2023).

El vergel de la Dehesa de San Andrés, con su respectivo calificativo de Alameda de Cervantes, representa
uno de los parques del continente europeo que constituyen en la actualidad el baluarte del sostenimiento
de la biodiversidad. La dehesa se propuso y conformo en el siglo XII mediante la intervencion del abad
del monasterio de San Millan de la Cogolla una vez que Soria se habia establecido como entidad urbana.
Entre los arboles que se registran en el aula didéctica del arboreto, se encuentran: el haya; el dlamo; la
encina; el olmo; el roble; el avellano; el pino, y distintas variedades de cedro y ciprés (Plano Dehesa y
ubicacion especies, 2023). La dehesa soriana de la Alameda de Cervantes alberga en la actualidad la
riqueza de un vivero contemporaneo, el cual otorga no solamente el patrimonio ecoldgico del territorio en
cuestion y la hermosura del paisaje, sino que al mismo tiempo conlleva el legado de una gama forestal



que en su conjunto funciona a manera de bitacora enciclopédica del significado preciso que el drbol de la
vida transmite y preserva en la realidad inmediata de un nuevo milenio.

A manera de concordancias alegdricas reconocidas y ampliamente proliferadas, el inventario de la dehesa
cuenta con, por ejemplo: el ginkgo que evoca en la tradicion asiatica la vitalidad que se logra a través de
la armonia y la paz. El castario de Indias posee la connotacion de la espontaneidad, mientras que el cerezo
Jjaponés enaltece la milicia samuréi. La tuya oriental representa la individualidad versus la colectividad y
la tuya occidental, por su parte, prevalece en los sotos por evocar el verdor perenne que la caracteriza. La
picea del colorado azul ha constituido el simbolo por excelencia del arbol de navidad debido a la
perfeccion de su forma pinar geométrica. El chopo [dlamo] simboliza la majestuosidad y elegancia que
su forma y altitud despliegan. El cedro del Libano conlleva el legado biblico del signo de inmortalidad
que se anexa con la connotacion de pureza y virtudes teologales. El ciprés posee uno de los significados
mas reconocidos asociado al nexo intangible entre cielo y tierra al igual que el simbolo ancestral de la
hospitalidad que solamente se logra en la plenitud de la ultima morada. La fotinia alude a la radiancia de
su follaje y de su belleza arborea y la sabina ha simbolizado, desde la antigiiedad clésica, la preservacion
del estado natural. El abedul evoca el complicado proceso de regeneracion y renovacion que conduce a la
calidad de vida terrenal. En relacion con la narrativa de Don Quijote de la Mancha, especificamente, la
Alameda de Cervantes alberga, por ejemplo, el tilo, el cual en la tradicion celta representaba la sabiduria
y el amor 4gape que otorgaba el optimismo y la confianza en el porvenir. El haya manifiesta el
entendimiento del cosmos finito e infinito y la restauracion de la paz en las relaciones entre pueblos y
comunidades a través de pactos y convenios, mientras que la encina representa la fuerza y el valor que la
aplicacion de la justicia requiere en la restitucion del orden que supere el caos del desorden.

En dialogo con el entorno natural de acampos construidos en la obra cervantina, la mencion al drbol
coincide en connotacion con el significado de la vida que otorga proteccion, amparo, y cobijo. Los versos
preliminares, con los cuales comienza la primera parte de la novela, se dedican al libro Don Quijote de la
Mancha mencionando a Urganda, la desconocida, personaje enigmatico del Amadis de Gaula, y
manifestando la transcendencia que la imagen del drbol conlleva a través de la herencia literaria
(Cervantes, 1605, 2000, pp. 87-88). No solamente se alude al arbol metaféricamente en esta primera
parte de la novela al referirse a la ausencia de la dama ideal del caballero andante, sino que ademas se
introduce el valor afiadido de conservacion ecoldgica al sefialar lo que se consideraria el estado optimo de
preservacion forestal, en contraste con la imagen de desforestacion y sus consecuencias en la calidad de
vida para la humanidad (Cervantes, 1605, 2000, p. 102). Al respecto, la mencion a la encina y al roble
que se registra en el capitulo VIII de la primera parte de Don Quijote ofrece un enlace articulado entre los
signos tacitos relevantes a las tradiciones celtiberas y el texto literario puesto que el roble es considerado
el arbol con mayor valor simbolico al asociarse directamente con la figura mitica del crann bethadh. La
fase sublime de redencion para los druidas se representaba en la iconografia celtibera a través de un roble
por la utilidad que la corteza de este arbol ofrece; la longevidad de la madera que produce; y el resguardo
que proporciona a los que se refugian bajo su sombra (Chevalier y Gheerbrant, 1969, 1996, p. 1027). Esta
imagen emblematica del roble se plasma en el capitulo VIII del Quijote —el cual constituye el episodio
mas conocido y representado internacionalmente— aludiendo a un sentido de armadura y defensa que se
identifica en estas escenas iconicas en medio de la constante movilidad en tiempo y espacio que don
Quijote y Sancho experimentan procurando, a su paso, restaurar el orden al estilo épico y dentro del
contexto literario de los libros de caballerias.

Durante la primera salida en el capitulo VIII, el protagonista y su escudero —creados ambos dentro de la
prosa mitica de la ficcidn caballeresca— encuentran refugio al cobijo de arboles que les brindan
hospitalidad en el creptsculo de la noche hasta el momento en el cual ven la luz radiante del amanecer
(Cervantes, 1605, 2000, pp. 149-153). En el capitulo XI, el personaje de don Quijote amplia el signo
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alegorico del drbol al compararlo con el espacio fisico donde las abejas laboriosas se asientan y gobiernan
con aplomo su colmena (Cervantes, 1605, 2000, pp. 169-170). En el capitulo XII el arbol constituye el
referente que conduce la lectura hacia la caracterizacion del personaje de Marcela (Cervantes, 1605, 2000,
179-180), quien nace y decide por voluntad propia vivir y permanecer en el ambiente agreste del campo
y asi lo establece al estilo clasico de la prosa pastoril en el capitulo XIV (Cervantes, 1605, 2000, pp. 197-
199). El significado del arbol en asonancia con la penumbra de la oscuridad de la noche acttia en el texto
de Don Quijote a manera de salvoconducto en el capitulo XX, ante la inclemencia que el escabroso
recorrido de las aventuras y desventuras del trayecto suscitaban en ambos protagonistas, y las cuales
conformaban componentes literarios necesarios dentro de la tradicion artarica (Cervantes, 1605, 2000, pp.
245-255).

El efecto de la desforestacion también se consigna en la narrativa cervantina cuando el protagonista en el
capitulo XXV decide contrarrestar la furia del personaje mitico y fictivo de Medoro quien, en respuesta
al trato recibido por el personaje, también mitico y fictivo, de Angélica la Bella, decide en medio de una
furia cegadora derribar los arboles que en su momento le habian brindado sombra y cobijo (Cervantes,
1605, 2000, pp. 303-305). Don Quijote, no obstante, mas adelante en este mismo capitulo, dirige a su
escudero hacia la cumbre de una montafia donde se detendran para meditar y descansar al estilo de los
libros de caballerias puesto que han encontrado en este lugar el sitio propicio porque: «[h]abia por alli
muchos arboles silvestres y algunas plantas y flores, que hacian el lugar apacible» (Cervantes, 1605, 2000,
pp- 306-307). No solamente la naturaleza se enfatiza a través del signo alegérico de refugio y
permanencia, sino que incluso se remite, en este mismo capitulo XXV, al distintivo pragmatico de
manutencion implicito en el significado y significante del drbol que don Quijote aplica en base al codigo
caballeresco: «[...] porque, aunque tuviera, no comiera otra cosa que las yerbas y frutos que este prado y
estos arboles me dieren [...]» (Cervantes, 1605, 2000, p. 316).

El protagonista en el siguiente capitulo, el XXVI, manifiesta la responsabilidad de conservacion del
medioambiente que el individuo y las comunidades debieran ejercer cuando menciona a Amadis de Gaula
en contraste al comportamiento del personaje de Roldan —personajes ambos transferidos a la narracion
cervantina y provenientes de la tradicion literaria de los romances— al decidir don Quijote no perjudicar y
respetar el contexto ecologico descrito en la historia mitica. El relato culmina con las estrofas insertadas
en este capitulo cuyos primeros versos enaltecen y brindan tributo al entorno natural (Cervantes, 1605,
2000, pp. 318-320). En el capitulo XVII el narrador alude a la zona topografica de la Sierra Morena donde
los personajes del cura y el barbero deciden esperar el regreso de Sancho en medio del calor veraniego
una vez que el escudero se ha internado en el espesor de la cordillera:

[...] donde corria un pequefio y manso arroyo, a quien hacian sombra agradable y fresca otras pefias y algunos
arboles que por alli estaban. El calor, y el dia que alli llegaron, era de los del mes de agosto, que por aquellas
partes suele ser el ardor muy grande; la hora, las tres de la tarde: todo lo cual hacia al sitio més agradable, y
que convidase a que en él esperasen la vuelta de Sancho, como lo hicieron. (Cervantes, 1605, 2000, p. 328)

El signo de refugio del drbol se destaca en el capitulo XXIX durante el encuentro de don Quijote y Sancho
con el personaje de Dorotea en el metapersonaje de princesa exotica en necesidad de ser rescatada por el
caballero andante. Las ramas pendientes de un arbol se convierten en la instrumentalidad que Sancho
utiliza en defensa de la dama en peligro, tal como se estipulaba en la tradicion artarica de la prosa
caballeresca (Cervantes, 1605, 2000, p. 363). El arbol de la vida representaba el epicentro del universo
cosmico en tres dimensiones explicitas: las raices que remiten al mundo subyacente; el tronco
alegorizando el espacio terrenal visible; y las ramas que simbolizan la vitalidad que elevaba y rescataba
la condicion humana hacia un estado supremo y optimo de preexistencia, coexistencia, y supraexistencia
(Battistini, pp. 248-249). Es el significado literario del drbol el que ampara y revitaliza a Anselmo en el
capitulo XXXV durante la trayectoria de este personaje en busca de Lotario y Camila (Cervantes, 1605,
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2000, p. 436). Esta misma alegoria de resguardo se redefine en el relato del personaje de Zoraida, quien
se refugia al cobijo de los arboles en el jardin del palacio de su padre en la historia del Capitdn cautivo en
el capitulo XLI (Cervantes, 1605, 2000, p. 487). La voz del protagonista reafirma el signo grafico del
arbol en el contexto de la prosa clasica y en nexo con la concordancia de discernimiento que le brinda el
entorno ecoldgico durante la esgrima que se lleva a cabo entre don Quijote y el personaje del canonigo en
el capitulo L (Cervantes, 1605, 2000, p. 572). La imagen de quietud y tranquilidad se reinscribe en este
mismo capitulo cuando los sirvientes del candnigo se detienen a descansar y a alimentarse en el prado a
la sombra de los arboles (Cervantes, 1605, 2000, p. 576). La prosa pastoril se retoma en el capitulo LI
reconectando el paisaje del campo con la narrativa de la novela que elogia la vida de los pastores que
transcurre y se sustenta entre arboles y florestas con las alegrias y altibajos propios de la existencia
humana, lo cual remitiria desde esta lectura a la figura retorica del crann bethadh (Cervantes, 1605, 2000,
pp. 581-582).

La mencion textual de la alameda en Don Quijote de la Mancha se registra en el capitulo XXVIII de la
segunda parte publicada en 1615 y se enfatiza de igual forma el referente alegérico del drbol a través de
la variedad forestal presente a través de toda la novela (Cervantes, 1615, 1998, pp. 241-243). En este
sentido y en didlogo con la Dehesa de San Andrés, el ecotexto cervantino inscribe especies de arboles que
se cultivan y conservan en la actualidad en el parque soriano como ser, por ejemplo, el o/mo y el haya,
debajo de los cuales don Quijote y Sancho pasaron la noche resguardados de la intemperie del sereno
nocturno (Cervantes, 1615, 1998, p. 245). La estadia de ambos protagonistas en la alameda debio ser
agradable y provechosa puesto que el narrador puntualiza mas adelante en el capitulo XXIX que dos dias
después de que ambos personajes habian salido de la arboleda en su trayectoria llegaron a las riberas del
rio Ebro (Cervantes, 1615, 1998, p. 246). Este dato exacto concuerda con los antecedentes arqueoldgicos
de la zona geografica del Ebro donde las tribus celtiberas se asentaron en la Peninsula Ibérica.

Aunque la caracterizacion de los personajes en el capitulo LIV los ubica en la metaficcion, si se rememora
la dignidad que la actividad del peregrinaje ameritaba en su definicion pura y fidedigna. La region boscosa
de la alameda evoca un lugar ideal donde peregrinos auténticos podrian descansar, alimentarse, e
interactuar en compafia de los caminantes viajeros que si profesarian con legitimidad una misma fe
compartida (Cervantes, 1615, 1998, p. 433). Al reconocer el desorden que la vida terrenal suscita, el alma,
en una verdadera peregrinacion, intentaba superar esa condicién banal durante el transcurso de los
constantes cambios geograficos que requeria la funcionalidad nomada hasta obtener el estado de
supremacia espiritual que conlleva, en si, el sentido absoluto de la entidad vitalicia. La alameda
cervantina, por lo tanto, alude a un sentido de ventura y sosiego en resonancia sincronica con la constante
busqueda del pueblo celtibero de alcanzar la meta conspicua de perfeccion y orden. La existencia
metafisica —desde esta perspectiva esotérica—en analogia con el texto literario nunca concluye, sino que
se reanuda con cada nuevo ciclo de regeneracion y lecturas, tal como sucede en el entorno natural.

El significado del arbol sagrado, en paralelismo con el funcionamiento holistico de la existencia fisica y
metafisica, se ha inscrito desde los inicios de la historiografia en folios, anales, y crénicas (Chevalier y
Gheerbrant, pp. 1027-1033). La confluencia entre cielo y tierra se lograba mediante la circularidad que
ofrece el dinamismo de accion generado por la sabiduria de lo finito e infinito (Love, 2011). El arbol de
la vida constituye entonces —y en base con el andlisis literario del ecotexto realizado en este trabajo— un
signo alegodrico en la cultura celtibera y perceptible también en la obra cervantina. El patrimonio de la
literatura del Siglo de Oro en didlogo con los recursos naturales de la dehesa conservados en la region
soriana comprueba que ambos legados, el literario y el medioambiental, fomentan la bienaventuranza
individual y de gremio. El valor tacito de la educacion académica también aporta y se reconoce a través
del sentido de ecoconsciencia en su mas amplia definicion. Se concluye entonces que la primera novela
moderna no constituye solamente un mundo ficcional con relatos y referentes construidos al vacio, sino
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que, por el contrario, la realidad categorica de la textualidad se puede justipreciar al considerar, por
ejemplo, la vigencia que el significado del drbol de la vida en la actualidad del siglo veintiuno plasma y
demuestra en la Alameda de Cervantes ubicada en la zona geografica que albergod, en su momento, la
presencia celtibera en la Peninsula Ibérica.
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MENS SANA IN CORPORE SANO. NUEVAS DINAMICAS CULTURALES DEL SIGLO
XXI: ABRAZANDO EL AUTOCUIDADO Y LA MUERTE DE UN ANTIGUO TABU

TIMOTHY J. ASHTON
University of South Carolina Aiken

«A sound mind in a sound body, is a short, but fill
description of a happy state in this World: he that has these
two, has little more to wish for; and he that wants either
of them, will be little the better for anything else», John
Locke (1634-1704).

El famoso lema en latin mens sana in corpore sano (o en espaiol: “mente sana, en cuerpo sano”) sirve
hoy para expresar la nocion dualistica de que para llegar a ser un ser humano “completo” uno tiene que
abrazar el concepto holistico del individuo y cuidarse tanto intelectual como fisicamente. Igual que la
antigua filosofia china del yin-yang en la que dos esfuerzos contrarios —y en este contexto la mente y el
cuerpo— son complementarios, e incluso interdependientes, y estan interconectados. Con la llegada del
siglo XXI, el concepto ha sido abrazado en el mundo occidental probablemente mas ahora que en
cualquier otra época de la historia. Esta tardanza puede parecer rara, como la maxima viene del latin se
asume que esta viene de la antigiiedad, pero en realidad el lema ha tenido distintos significados que han
evolucionado de acuerdo con el tiempo y las tendencias de la época a lo largo de su historia. El creador
del lema fue el famoso poeta romano del siglo I, Décimo Junio Juvenal, en sus Saturae (o Las sdtiras en
espanol), y mas especificamente en la Satira X, que tratd sobre “La vanidad de las esperanzas humanas”,
cuando escribid, “Orandum est ut sit mens sana in corpore sano” (o en espaiol: “Debemos orar por una
mente sana en un cuerpo sano”’). A primera vista parece obvio su significado, pero para poder entenderlo
en la época en que lo escribid Juvenal, es imprescindible conocer su contexto, esto es, Juvenal estaba
escribiendo satiras sobre la sociedad romana de su época, su intencion era la de criticar a sus
contemporaneos. Asi, la expresion original no trataba sobre la importancia del individuo para que se
refinase tanto fisica como mentalmente, sino que siervia para expresar que la salud mental y la fisica eran
mas importantes que los beneficios falsos de la codicia y la vanidad, que segiin Juvenal, eran abrazadas
por la sociedad del imperio romano. La primera vez que la méaxima fue utilizada en el contexto que la
conocemos hoy fue en 1861, cuando un gimnasta y emprendedor inglés, llamado John Hulley, aludi6 a la
educacion fisica para mejorar la salud y bienestar, adoptando esta expresion —aunque fuera de su contexto
original— para promover la educacion fisica y el bienestar y pronto fue utilizada como el nuevo lema de
su Liverpool Athletic Club. La maxima ademas encajo con la postura —que muchos consideraban elitista—
del deporte en Inglaterra durante la segunda mitad del siglo XIX cuando en los internados privados los
chicos de familias adineradas recibian una educaciéon no solo intelectual, sino también un riguroso
entrenamiento fisico, basado en el concepto llamado una “educacion completa” (Banicevic, 556).

Aunque el lema popular mens sana in corpore sano, tal como lo entendemos hoy dia, esté fuera de su
contexto original, no cabe duda de que los expertos de la salud, tanto de la salud mental como de la fisica,
estan de acuerdo en que la mente y el cuerpo estdn mas estrechamente vinculados de lo que se pensaba
antes. Ahora las investigaciones mente-cuerpo han llegado a formar parte de la corriente principal y serd
dificil encontrar un equipo de deporte profesional u olimpico sin un psicélogo o un experto de la salud
mental en la plantilla. Pero la importancia de la conexion cuerpo-mente a la corriente principal no ha sido
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tan facil, sino que se tardaron dos décadas en realizarse las investigaciones necesarias para poder
demostrar cuan estrechamente estan conectados. Una de ellas serian The Whitehall Studies, unos estudios
epidemiologicos a gran escala de funcionarios publicos del Reino Unido que duraron casi toda la segunda
mitad del siglo XX para poder demostrar sus pruebas. Al final descubrieron que los empleados de bajo-
nivel (con mas estrés y menos autonomia) eran mas propensos a enfermedades del corazon, diabetes y a
morir prematuramente en comparacion con los empleados con trabajos de alto-nivel (con menos estrés y
mas autonomia). Y aunque hubo intelectuales desde la Edad Media que entendieron que las emociones
afectan la salud fisica, la medicina contemporanea hasta hace poco ha tratado a la mente y al cuerpo como
dos entidades separadas. Pero durante los ultimos cincuenta afios, las investigaciones y los tratamientos
sobre los vinculos entre la salud fisica y el bienestar emocional se han movido de la periferia del campo
de la ciencia biomédica a formar parte de la corriente principal del campo. El profesor de psicologia,
psiquiatria y farmacologia de Vanderbilt University, Oakley Ray, dijo que: “Segln el paradigma cuerpo-
mente o biopsicosocial —que reemplaza el modelo biomédico antiguo— no hay una division verdadera
entre la mente y el cuerpo debido a las redes de comunicacion que existen entre el cerebro y los sistemas
neuroldgicos, endocrinos e inmunes” (en Brower, la traduccidon es nuestra). Otro ejemplo del dificil
camino que tuvo la medicina mente-cuerpo serd el caso de Dean Ornish, un profesor de medicina de la
University of California, San Francisco, que en los afos 80 proclamoé que se puede prevenir e incluso
revertir la enfermedad del corazon con “cambios en el estilo de vida” (en Brower, la traduccion es nuestra).
La comunidad médica convencional no lo tomaba en serio cuando dijo que con la combinacion de una
dieta vegetariana baja en grasas, la meditacion o el yoga, el ejercicio moderado, el manejo del estrés y el
apoyo social, se pueden evitar la mayoria de las enfermedades del corazon, hasta que varios estudios
probaron su eficacia (en Brower). Desde entonces el programa de Ornish ha sido adoptado por muchas
clinicas cardiovasculares convencionales de los Estados Unidos y por eso hay un numero creciente de
centros de medicina y escuelas médicas que ya tienen departamentos seguidores de las investigaciones y
el tratamiento mente-cuerpo, como por ejemplo el Cousins Center for Psychoneuroimmunology de
UCLA, el Osher Institute de Harvard University, el Center for Mind-Body Medicine de Georgetown
University y el Psychosocial Treatment Laboratory de Stanford University, entre muchos otros. Con
centros como estos en todo el mundo, la medicina mente-cuerpo va perdiendo su antigua asociacion con
la medicina alternativa y como defendiéo Herbert Benson, un profesor clinico de medicina de Harvard
Univerisity, “No somos ‘alternativa’ porque estamos empiricamente basados” (en Brower, la traduccion
es nuestra).

Otro ejemplo serd el caso de James Gordon, un profesor clinico de Georgetown University, que se intereso
por el tema mente-cuerpo en los afios 70. Gordon pas6 una década en el National Institute of Mental
Health (NIMH) en Bethesda, Maryland (EE. UU.) buscando evidencia cientifica para técnicas eficaces de
la medicina mente-cuerpo. Pero hubo cierto escepticismo entre los administradores del NIMH. Gordon
recuerda que: “Mientras hubo un sentimiento de que las intervenciones de mente-cuerpo podrian ser
importantes, hubo también ansiedad de que pudieran eclipsar las prioridades de psicoterapia y
psicofarmacologia del NIMH de la época” (en Brower, la traduccion es nuestra). Por su parte, Esther
Sternberg, investigadora principal de neurociencia en el NIMH tuvo una experiencia similar cuando llegd
al instituto en los 80. Sternberg recuerda que,

Queria perseguir la conexion entre el cerebro y el sistema inmune en los 80 [...], pero me dijeron que no lo
hiciera, que destruiria mi carrera. [...] Para que me tomasen en serio, seguia la ruta cientifica tipica. No hablaba
de las emociones ni las creencias, pero en vez de ello, intentaba conectar los hallazgos en inmunologia con la
neurociencia y me enfocaba en los cambios de los neuropéptidos en el cerebro. Dialogar de como las emociones
podrian tener un impacto en el cuerpo era tabu (en Banicevic, la traduccion es nuestra).

Otra senal de que este tabul ya estd muerto seria el creciente nimero de carreras universitarias enfocadas
en la relacion mente-cuerpo, como, por ejemplo, en la universidad donde ejerzo mi labor docente, la
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University of South Carolina Aiken, en la que tenemos un departamento y ofrecemos un bachillerato en
Exercise and Sports Science, o en las universidades donde realicé mis estudios de posgrado, The Ohio
State University y Bowling Green State University, en las que ofrecen bachilleratos en Excercise Science.
Actualmente en los Estados Unidos existen programas de bachilleratos, maestrias y doctorados con
nombres tales como Excercise Science, Excercise Physiology, Clinical Exercise Physiology, Sports
Medicine, Kinesiology and Exercise Science, Kinesiology and Health, Sports and Fitness Management,
Exercise and Health Sciences, y Physical Education, entre muchos otros.

Pero la llegada de departamentos y programas de estudios sobre la fisiologia y la quinesiologia en las
universidades de los Estados Unidos no es una gran sorpresa debido a grandisima importancia que la
cultura estadounidense ha depositado historicamente en la educacion fisica y los deportes en general desde
los primeros niveles educativos, cuando comparamos los sistemas de educacion con otros paises. En los
Estados Unidos, desde el primer grado los alumnos deben cursar ciertas asignaturas como inglés, ciencias,
matematicas, ciencias sociales, informatica/computacion y educacion fisica. En otros paises, la educacion
fisica no siempre es una clase obligatoria, sino que solia ser optativa. En muchos paises, los deportes eran
algo que los jovenes hacian después de la escuela en clubes no conectados con aquella. En los Estados
Unidos todas las escuelas secundarias tienen muchos deportes durante el otoflo, el invierno y la primavera
en los que los alumnos estan fuertemente motivados a jugar y representar a su escuela o su pueblo contra
los equipos de otras escuelas o localidades. Estas competencias entre escuelas ha creado grandes
rivalidades entre las escuelas, y los pueblos, y asi los deportes forman, en gran parte, la identidad de la
escuela y del pueblo en todo el pais. Los deportes y la educacion fisica en las escuelas secundarias de los
Estados Unidos son extremadamente importantes y competitivos porque un atleta exitoso en la escuela
secundaria puede recibir una beca completa para practicar el deporte y estudiar en la universidad, donde
las rivalidades son mucho més importantes y forman una gran parte de las identidades de la universidad,
de los alumnos y de los atletas en si. Muchas veces las universidades en los Estados Unidos son mas
conocidas por sus programas deportivos que por sus programas educativos tradicionales. Esto es una de
las grandes diferencias entre el sistema educativa en los Estados Unidos y el resto del mundo, donde las
identidades de las universidades vienen de los programas educativos y el deporte es algo que los alumnos
hacen de forma voluntaria, sin becas, simplemente por el mero gusto.

Claramente este sistema deportivo de las universidades de los Estados Unidos genera grandes problemas.
El National Collegiate Athletic Association (NCAA) permite que ciertos atletas reciban becas completas
para practicar el deporte y estudiar en la universidad, pero las universidades también suelen ganar millones
de dolares aprovechdndose de la gran popularidad de estos deportes y atletas. Por ejemplo, las
universidades venden innumerables camisetas de sus equipos con los nimeros y los nombres de los atletas
mas populares y la universidad se lleva todo el dinero, mientras que el atleta solo puede vivir, estudiar y
practicar el deporte sin tener que pagar la matricula, los libros, la habitacion o la comida —y muchas veces
los atletas necesitan mas comida y hasta se van a la cama con hambre— en fin, muchas veces los atletas se
encuentran en una situacion en la que estdn explotados. Tienen que jugar en la universidad si quieren
jugar como profesionales y si no practican el deporte en la universidad no recibiran la educacion porque
perderan la beca y no poseen recursos para pagarse la matricula para la universidad. Pero desde otra
perspectiva, los deportes y las becas deportivas en las universitarias estadounidenses dan oportunidades a
ciertos atletas con el fin de recibir una educacion que no podrian conseguir sin la beca deportiva porque
sus notas académicas no son suficientemente altas para asistir a la universidad y continuar su formacion
educativa.

En mi opiniodn el cuerpo y la mente son el yin-yang de nuestro bienestar y la educacion fisica y el deporte
deben de formar parte de nuestros sistemas educativos, pero solo hasta cierto punto. Claramente cuando
el sistema explota a los deportistas para sus propio beneficio econdomico, este se corrompe, por lo que los
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encargados deberian reconocer y celebrar el verdadero significado del lema mens sana in corpore sano
en el contexto que lo escribié Juvenal hace dos mil afios y apoyar un sistema educativo en el que los
alumnos se dediquen a obtener “una mente sana en un cuerpo sano” en vez utilizar el lema y explotar a
los alumnos para sus propios fines vanos y codiciosos.
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DEPORTE Y PATRIMONIO CULTURAL:
UNA CONTRIBUCION A LA EDUCACION TURISTICA
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1. INTRODUCCION

La finalidad de este trabajo es resaltar la conexion histdrica y conceptual del deporte con el patrimonio
cultural, evidenciando no solo su rol esencial en este, sino también como la préctica deportiva puede
enriquecer dicho patrimonio. Este analisis pretende aportar una definicion epistemoldgica mas precisa de
la pedagogia del turismo como disciplina pedagogica interdisciplinaria, que encuentra en el patrimonio
cultural, potenciado por el deporte, un terreno prolifico para la investigacion y la educacion.

Es crucial, antes de profundizar en nuestra discusion epistemologica sobre la pedagogia del turismo y su
relacion con el deporte y el patrimonio cultural, clarificar qué entendemos por “patrimonio cultural”,
“deporte” y “turismo”. Esto establecerd una base para reflexionar sobre el proposito y la esencia de la
pedagogia del turismo como una ciencia enfocada en la educacion del ser humano mediante la interaccion
activa con el patrimonio historico y cultural del lugar donde reside o visita.

El patrimonio cultural se define como el conjunto de bienes de significativa importancia histdrica, cultural
y estética, de interés publico y que simbolizan la riqueza de una comunidad y su entorno. Abarca
elementos tangibles, intangibles y naturales que son parte integral de la politica social y a los que se les
atribuyen valores para su transmision, revalorizacion y adaptacion de una era a otra. La transformacion
de un objeto en patrimonio o bien cultural, o su cese como tal, ocurre a través de un proceso en el cual
individuos o grupos lo designan como tal.

La naturaleza del patrimonio cultural sujeta a un proceso de atribucion de valores, funciones y significados
dentro de un marco social y cultural, implica que no es un elemento estatico, sino el resultado de un
proceso social continuo y complejo, en ocasiones conflictivo, de creacion de significados y significantes.
Estos emergen de un proceso que se asemeja a una hermenéutica interminable de interpretacion y
comprension de valores reconocidos como evidencia historica y cultural de una comunidad o region. Asi,
los objetos y productos que se convierten en patrimonio cultural adquieren un significado renovado y se
vinculan con una cultura que los recontextualiza, reinventa e interpreta de forma dindmica.

El valor de estos bienes y expresiones culturales no permanece estatico en un pasado inalterable, sino que
se renueva y actualiza en el presente a través de la interaccion de individuos y comunidades con estos
legados y testimonios. Por lo tanto, es importante reconocer que las personas no son meros receptores
pasivos, sino agentes activos que comprenden y transforman el patrimonio cultural, facilitando la
emergencia de nuevas interpretaciones y aplicaciones del mismo. Segun la Unesco, el concepto de
“patrimonio cultural” ha evolucionado significativamente a lo largo del tiempo, pasando de un
entendimiento cerrado a uno mas abierto y sistémico que incluye manifestaciones de la cultura actual,
ademas del pasado.

En el pasado, el término se limitaba a monumentos, pero actualmente ha ampliado su alcance para incluir
categorias como patrimonio inmaterial, etnografico, enogastrondmico, industrial y deportivo (como lo
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demuestra el legado arquitectonico de una Olimpiada a una ciudad o nacion), que requieren de nuevos
esfuerzos de conceptualizacion (Ramshaw, Gammon, 2017). Hoy en dia, también se consideran parte del
patrimonio cultural experiencias asociadas a representaciones, lenguajes, tradiciones misticas, sistemas
filosoficos, espirituales e informativos que configuran el contexto de estas creaciones.

2. EL DEPORTE COMO PATRIMONIO MATERIAL E INMATERIAL DE LA HUMANIDAD

El deporte, como herencia material e inmaterial del hombre, estd estrechamente vinculado al patrimonio
cultural. El deporte es una actividad fisico-corporal cuyo fin es promover el bienestar y la integracion
social de las personas dentro de un marco de valores ligados a la ludicidad. Puede tener un caracter
competitivo o no.

No es posible aqui sintetizar las definiciones que, a lo largo del tiempo, se han dado del concepto de
deporte y sus significados. No obstante, para definirlo, y aclarar al menos el marco semantico en que
pueden desplegarse sus significados y potencialidades en una perspectiva de valorizacion del patrimonio
cultural y la educacion turistica, podemos recurrir a la definicion proporcionada por el Consejo de Europa.
Este organismo define el deporte como: «cualquier forma de actividad fisica que, a través de una
participacion organizada o no, tenga como objetivo el mejoramiento de las condiciones fisicas y psiquicas,
el desarrollo de relaciones sociales o la obtencion de resultados en competiciones a todos los niveles»
(CCE, 2007, p. 2). Esta definicion descompone la unidad conceptual compleja del deporte en sus
elementos constitutivos: el concepto de “cuerpo” y “movimiento”; el concepto de “participacion”; el
concepto de “bienestar”; el concepto de “inclusion” y “desarrollo de relaciones sociales”; el concepto de
“competicion” (y, por tanto, de “ludicidad” y “espectacularizacion”) que la dimensién agonal y
competitiva siempre conlleva.

De hecho, el deporte, como universal cultural siempre presente en la historia de la civilizacion humana,
como lo demuestran sus huellas y testimonios, es en si mismo un patrimonio cultural. El filésofo de la
cultura Bernard Jeu (1929-1991), exprofesor de filosofia en la Universidad de Lille III, identifico tres
principales razones o esencias del deporte en la vida y cultura humana, utiles para comprender no solo la
profunda conexién del deporte con el patrimonio cultural de las sociedades humanas, sino también como
representa en si mismo un patrimonio cultural, sirviendo tanto de “objeto” para valorizar como de
“instrumento” capaz de realizar dicha valorizacion (Jeu, 1987).

La interpretacion de Jeu nos permite sentar las bases para comprender como el deporte es en si mismo un
patrimonio inmaterial del hombre y un elemento que contribuye al patrimonio cultural de los pueblos.
Segun Jeu, el deporte posee tres principales “razones” por las cuales representa un valor en la cultura y la
civilizacion humanas. Estas “razones” son:

1) La razén poética. Esta razon enfatiza la presencia, importancia y potencia del deporte en el imaginario
humano y el hecho de que la emocion es la esencia misma de esta practica. Tal razén propone una vision
estética especifica donde la belleza del deporte se manifiesta en su grandeza, pues en esta practica
perteneciente a la cultura moderna y contemporanea, el hombre descubre cosas antiguas que remiten al
subconsciente, al enigma, a las profundidades y al misterio de la vida humana y la religion, a la belleza
de la creacion estética y al arte. El vinculo con el arte y la literatura convierte al deporte en un universal
cultural que, en diversas formas, puede encontrarse en todas las épocas y culturas. Como expresion del
patrimonio cultural de los pueblos, el deporte porta valores tanto antiguos como modernos, arraigados en
el pasado pero destinados al hombre contemporaneo. Esta es, en esencia, la comprension de Pierre De
Coubertin (1863-1937). Vista desde esta perspectiva, su obra de revivir las antiguas Olimpiadas puede
interpretarse como una operacion de redescubrimiento del patrimonio cultural inmaterial europeo
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representado por los valores culturales, sociales y religiosos de los sagrados juegos que se celebraron
desde el 776 a. C. hasta el 393 d. C. en la antigua Olimpia.

2) La razén historica. Esta razon resalta como el deporte representa una institucion que ha evolucionado
a lo largo del tiempo siguiendo la transformacion de la cultura, el arte y la civilizacion humana, de la cual
es una parte integral e indispensable.

3) La razoén moral y politica. El deporte es una creacion historico-cultural que nos llega del pasado y que
vivimos en el presente. Esta creacion, fruto de la evolucion antropoldgica y la historia humana, implica
una responsabilidad, nos obliga a plantearnos preguntas. Por ejemplo, sobre como preservar los valores
que conlleva el deporte, a cuestionarnos cudles son los fines, el propdsito y los objetivos que con el deporte
pretendemos perseguir.

3. EL DEPORTE COMO HERRAMIENTA DEL TURISMO ACTIVO

El deporte implica lo que podria denominarse una “antropologia del hombre en movimiento”, del ser
humano como agente activo que explora el mundo y busca conocerlo a través de su cuerpo y sentidos. En
este contexto, el deporte se convierte en una herramienta para el conocimiento activo y un medio para
explorar el mundo que nos rodea (Alonso Delgado, Medina, 2019). De ahi surge su estrecha relacion con
el turismo. El turismo es una actividad humana que implica desplazarse de un lugar a otro y permanecer
en un sitio diferente al de la residencia habitual con fines de ocio, descanso, vacaciones, educacion, visitas
a amigos y familiares, negocios, salud, motivos religiosos, etc.

El turismo es, en esencia, el conjunto de acciones que una persona realiza al viajar y pernoctar en un lugar
distinto de su residencia habitual, por un periodo consecutivo menor a un afio. Sus origenes se remontan
a la Antigua Grecia, cuando miles de personas acudian a los Juegos Olimpicos cada cuatro afos. El
turismo es una de las industrias mas importantes del mundo y promueve viajes para el descanso, por
motivos culturales, de interés social, de negocios o de ocio. Segun la Organizacién Mundial del Turismo
(OMT), consiste en aquellas actividades que las personas realizan durante sus viajes y estancias en lugares
donde no es habitual que estén, con propositos de ocio, negocios o estancias de duracién menor a un afio.
Se pueden distinguir diferentes tipos de turismo segun los intereses de los viajeros y las actividades que
puedan realizar durante la estancia. Por ejemplo, el “turismo cultural” se enfoca en visitas a museos,
exposiciones y otros lugares donde el viajero puede conocer mejor la historia y la vida cultural del lugar
visitado.

El término “turismo rural” se refiere a cualquier actividad turistica que se realice en un entorno rural,
cerca de areas naturales y costeras, permitiendo actividades relacionadas con este contexto natural. Este
tipo de turismo, opuesto al turismo de masas que se practica principalmente en ciudades costeras, requiere
de un entorno endogeno sostenido por una conciencia social y ambiental. El turismo rural se plantea como
un turismo respetuoso con el medio ambiente, buscando integrar el resto de las actividades turisticas
aprovechando los recursos locales.

Luego esta el turismo educativo, cuyo objetivo es ofrecer a los viajeros conocimientos sobre un tema
especifico de su interés. El turismo enogastrondmico, por su parte, busca que los viajeros conozcan los
alimentos y vinos autoctonos del lugar visitado y participen en degustaciones y actividades relacionadas
con la cocina. El agroturismo implica actividades en zonas rurales donde los turistas se alojan y pueden
participar en las actividades locales, con la posibilidad de colaborar en la restauracion de granjas o casas
rurales, por ejemplo.

El ecoturismo se realiza en areas donde se requiere la preservacion del ambiente natural. Los residentes

locales que reciben a los turistas también los introducen en el entorno social y natural, participando en
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diversas actividades. En el ecoturismo, la conservacion de la naturaleza es prioritaria. El turismo de
aventura, por otro lado, consiste en una serie de actividades que se llevan a cabo en un entorno rural con
el objetivo de ofrecer sensaciones relacionadas con el “descubrimiento” de algo y probar los limites de
supervivencia de los turistas. Generalmente, se desarrolla en lugares poco explotados turisticamente
(Delphy Neirotti, 2003).

Existe también el turismo deportivo, que se refiere a experiencias de viaje destinadas a participar o asistir
en actividades deportivas. Este tipo de turismo puede ser “turismo de eventos deportivos” o “turismo
deportivo activo” (Lenartowicz, Isidori, Maussier, 2016).

El turismo de eventos deportivos, por ejemplo, incluye la participacion en eventos de relevancia mundial
como los Juegos Olimpicos y los Campeonatos Mundiales de Futbol. El turismo deportivo activo es
generado por personas que viajan para participar en eventos deportivos (Ratkowski, Ratkowska, 2018).
Diversos factores han favorecido el aumento de la popularidad del turismo deportivo: entre ellos, las
fuerzas econdmicas, intereses comerciales, innovaciones tecnologicas, cambios de actitud y de valor
(Mhanna, 2018; Malchrowicz-Mosko, Munsters, 2018). En la mayoria de las sociedades occidentales, los
cambios econdmicos recientes han incrementado la cantidad de tiempo y recursos econdmicos disponibles
para las personas, motivandolas a participar en actividades de turismo deportivo (Sallent, Palau, Guia,
2011).

4. DEPORTE, TURISMO Y PATRIMONIO CULTURAL: HACIA UNA SIMBIOSIS

De este breve repaso sobre las distintas tipologias de turismo se desprende como el patrimonio cultural,
el deporte y el turismo estdn intrinsecamente interconectados. Al analizarlo detenidamente, como se
menciond anteriormente, la primera forma organizada de turismo ‘“cultural”, “religioso” y de “ocio” en
Occidente fueron precisamente los Juegos Olimpicos. Las antiguas Olimpiadas representan una sintesis,
antes de acufarse el término, de todas las caracteristicas principales del turismo deportivo vinculado al
patrimonio cultural, segtn los principios expuestos en el parrafo anterior. De hecho, la celebracion de las
Olimpiadas en la antigliedad siempre implicaba: el desplazamiento de personas de todas partes de Grecia;
la visita a un lugar sagrado y sus monumentos; la participacion en un evento cultural y religioso; la
presentacion e intercambio de mercancias y productos (como en una moderna Expo); la participacion en
un tipo de turismo tematico vinculado a los Juegos del Circuito (los Agones del Periodos); y la
comparticion de un patrimonio cultural inmaterial de un pueblo y una civilizacion que se reconocia en ¢l
(el atletismo y sus valores).

El vinculo entre deporte y patrimonio cultural también se puede extraer de ejemplos y testimonios
historicos y arqueologicos (donde un espacio deportivo se convierte en patrimonio cultural), como en el
caso de la plaza Navona en Roma, antiguo Estadio de Domiciano para los agones; o como en el caso del
complejo monumental del Foro Italico, con sus ricos elementos de geografia cultural (Piccardi, 1994) y
sus significados historicos y relacionados con los grandes eventos deportivos de la Italia contemporanea.

Podemos afirmar que, en relaciéon con el patrimonio cultural, el deporte puede ser: un “medio”, un
“patrimonio” y “bien” en si mismo y, finalmente, un “contenido educativo” de valores a promover. De
hecho, este:

e Actlia como un medio, ya que, como actividad fisica, el deporte es una herramienta que facilita el
disfrute y la valorizacién del patrimonio cultural y paisajistico (a través de excursiones, por
ejemplo).
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e Constituye un patrimonio y bien en si mismo, puesto que puede identificarse (como en el caso de
la plaza Navona o el complejo del Foro Italico en Roma) con un bien arquitectonico, paisajistico,
artistico; o puede identificarse con sitios arqueoldgicos del deporte o herencia de las Olimpiadas
(como, por ejemplo, los sitios de la Antigua Olimpia o de los juegos del Circuito, los museos
olimpicos, los estadios y las instalaciones deportivas olimpicas disefiadas por grandes arquitectos,
etc.) (Wood, 2005).

e Representa un contenido educativo de valores para promover, ya que el deporte, por estos valores
que encierra, implica un conjunto de contenidos y fines educativos que se valorizan a través de
las actividades turisticas y el patrimonio cultural.

Todo esto significa que el turismo y el patrimonio cultural no solo son un estimulo para la promocion de
la practica fisico-deportiva, sino también que, al promover el deporte implicito en ciertas formas de
turismo, se puede fomentar efectivamente un territorio y los bienes culturales contenidos en el patrimonio
que alberga. Especialmente cuando dicho territorio presenta caracteristicas especificas que de otra manera
lo harian dificilmente accesible. En este tltimo caso, sin el “deporte” no habria posibilidad de que las
personas disfruten de ese bien y patrimonio especifico. Para disfrutar de ese bien y patrimonio cultural
especifico, las personas “hacen” turismo y, al mismo tiempo, actividad fisico-deportiva. Aqui surge el
concepto de deporte como una actividad humana vinculada al bienestar y al disfrute del tiempo libre en
la perspectiva de un derecho de “cuarta generacion”. Por lo tanto, es en esta perspectiva -que podriamos
definir como “simbiotica’- donde se deben concebir el deporte, el turismo y el patrimonio cultural.

5. CONCLUSIONES

La interrelacion de estos tres conceptos nos permite esbozar una vision epistemoldgica mas amplia de una
pedagogia del turismo a través del deporte y el patrimonio cultural. Desde esta perspectiva, podemos
sostener que la pedagogia del turismo se configura como una ciencia hermenéutica (tanto tedrica como
practica) que emplea el deporte y el patrimonio cultural como medios para educar, explicitando el
componente educativo inherente en la experiencia turistica (Van Rheenen, Cernaianu, Sobry, 2017).

Podemos identificar al menos tres lineas principales de accion de la pedagogia del turismo aplicada al
patrimonio cultural. Dada la complejidad (tedrica y al mismo tiempo practica y factica) del concepto de
pedagogia (entendida como ciencia de la teoria y la practica de la educacion), la expresion “pedagogia del
turismo” no puede concebirse independientemente de los conceptos de deporte y patrimonio cultural
(Hurych, 2017).

De hecho, la pedagogia del turismo, si no se asocia con los conceptos de deporte y patrimonio cultural,
no solo no puede materializarse en una préctica educativa efectiva, sino que tampoco puede ser
conceptualizada (Gozalova, Shchikanov, Vernigo, Bagdasarian, 2014).

En la pedagogia del turismo, es el deporte el que hace surgir los valores educativos inherentes al
patrimonio cultural que el turismo aborda. Concretando mas el concepto, podemos decir que, en la
pedagogia del turismo, no es el turismo el que posibilita la apreciacion de un “objeto” como es el
patrimonio cultural con los valores que se le atribuyen, sino es el deporte —como actividad fisica y motora—
el que posibilita su auténtica apreciacion.

La pedagogia del turismo puede definirse, por lo tanto, como esa ciencia pedagogica no formal que estudia
y promueve los valores educativos del patrimonio cultural humano a través del deporte. El turismo, por
su naturaleza, posee un implicito educativo (un contenido rico en valores dirigidos a la promocién y
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mejora ético-moral, intelectual y de calidad de vida de las personas y las sociedades en las que viven) que
solo el “deporte” —entendido en sentido amplio como un conjunto variado de actividades fisicas, motoras
y ludico-recreativas— permite aprovechar.

Esta aclaracion epistemologica nos permite entender cémo es el deporte el que contribuye a esa
explicitacion del implicito educativo que posee el turismo. Es decir, a la realizacion de esa potencialidad
transformadora intencional, mas o menos conscientemente dispuesta, que el turismo, como fendmeno
orientado a la apreciacion de los valores educativos presentes de manera mas o menos latente en el
patrimonio de las culturas humanas, busca llevar a cabo para el mejoramiento del ser humano (Isidori,
2014).

Incluir de antemano el deporte —como medio y fin en relacidon con el patrimonio cultural objeto del
turismo— en la epistemologia de la pedagogia del turismo nos brinda, ademas, una mejor comprension de
esta ultima. Esto nos permite interpretarla como una ciencia pedagdgica comprometida no solo a mostrar
la conexion con la cultura humana y las implicaciones valorativas y éticas que el turismo como fendmeno
humano y cultural plantea, sino también a resaltar la consiguiente responsabilidad de los individuos y las
sociedades en el disfrute de la experiencia turistica.

Sin el deporte, por otra parte, no seria posible aprovechar los valores presentes en la experiencia turistica.
Por lo tanto, se espera que, en el futuro, cualquier tratado o capitulo sobre la pedagogia del turismo escrito
por académicos de nuestro pais no solo aborde el tema, sino también las cuestiones relativas a las
intervenciones educativas mas efectivas que, a través del deporte, puedan convertir el turismo en un
recurso social y cultural capaz de mejorar la vida de las personas individuales, llevandolo a cabo a través
de un disfrute respetuoso del entorno natural, histdrico y cultural en el que estan inmersos.
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ESTUDIO Y ANALISIS DE LA INCLUSION EN EL ACERVO LEGISLATIVO
AUTONOMICO DEL USO DE LAS NUEVAS TECNOLOGIAS EN LA DIVULGACION
Y DIFUSION DEL PATRIMONIO EN EL CAMPO DE LA EDUCACION

JOSE FRANCISCO MONTES DE LA VEGA
RAMON QUEIRO QUIJADA

“A través de la interpretacion, la comprension;
a través de la comprension, el aprecio;

a través de la apreciacion, la proteccion”

(Tilden, 2011)

1. INTRODUCCION

El patrimonio cultural, tanto material como inmaterial, forma parte indisoluble del legado y herencia que
recibe un pueblo o comunidad. Por ello, estd totalmente asumido a dia de hoy la “obligacion™ de las
instituciones publicas del estado de dar a conocer este patrimonio heredado, con el objetivo primordial de
vincular al ciudadano con su historia y con su pasado.

Al igual que ocurriria con la constitucion republicana de 1933, el patrimonio historico, cultural y artistico,
volveria a formar parte del articulado de la carta magna de 1978, poniéndose en relieve, la apuesta decidida
del estado a garantizar que las instituciones publicas impulsaran la cultura y la ciencia, siempre en
beneficio de la sociedad con derecho a disfrutar de las mismas. El hecho de que el Estado tenga
transferidas facultades legislativas a las diferentes regiones autondmicas que lo conforman, ha propiciado
que se haya producido un desarrollo dispar en la evolucion del marco legislativo especifico que asegura
la conservacion, proteccion y salvaguarda de nuestro patrimonio histdrico.

Esta investigacion realiza un estudio y analisis comparativo pormenorizado del desarrollo de los diferentes
textos legislativos autondmicos, con el objetivo de poner en relieve la regulacion existente relacionada
con el uso de las nuevas tecnologias y la divulgacion del patrimonio en el campo docente.

2. DESARROLLO
2.1. PATRIMONIO CULTURAL

Si bien se podria reflejar un variado y extenso grupo de definiciones para el término “patrimonio cultural”,
me van a permitir que reproduzca, la que realiz6 la Unesco, en su décimo séptima reunion celebrada en
Paris en 1972, y que acota de forma tangible y clara esta expresion.

De esta forma define patrimonio cultural como:

- Los monumentos: obras arquitectonicas, de escultura o de pinturas monumentales, elementos
estructuras de cardcter arqueoldgico, inscripciones, cavernas y grupos de elementos, que tengan
un valor universal excepcional desde el punto de vista de la historia, del arte o de la ciencia.
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- Los conjuntos: grupos de construcciones, aisladas o reunidas, cuya arquitectura, unidad e
integracion en el paisaje les dé un valor universal excepcional desde el punto de vista de la
historia, del arte o de la ciencia.

- Los lugares: obras del hombre u obras conjuntas del hombre y la naturaleza, asi como las zonas,
incluidos los lugares arqueoldgicos que tengan un valor universal excepcional desde el punto de
vista historico, estético, etnoldgico o antropologico.

Ademas, y tal y como establecio la propia Unesco en su trigésimo segunda reunion, celebrada en Paris en
2003, habria que afadir a la anterior definicidn, el patrimonio cultural inmaterial, entendido “como los
usos, representaciones, expresiones, conocimientos y técnicas que las comunidades, los grupos y en
algunos casos los individuos reconozcan como parte integrante de su patrimonio cultural.” De forma
indudable, este patrimonio cultural entra a formar parte directa del legado y herencia que recibe un pueblo
o comunidad, y las instituciones publicas tienen la obligacion de dar a conocer, de comunicar, este
patrimonio existente.

Parafraseando a Sam Ham, la comunicacion debe provocar (y no instruir) en el visitante-ciudadano, la
reflexion. (Ham, 2022) Por ello, y tal como refiere Freeman Tilden, debemos hacernos la siguiente
pregunta: ;Que es lo que quiere el ciudadano ver/escuchar/aprender?, en vez de plantear, qué es lo que
quiero ensefiar. (Tilden , 2011) Solo si se llega a esta meta, podremos aseverar que se ha establecido una
comunicacion altamente satisfactoria entre el bien patrimonial y el visitante.

2.2. DIFUNDIR VS DIVULGAR / RECURSO PATRIMONIAL VS PRODUCTO PATRIMONIAL

De forma comun, utilizamos los términos divulgar y difundir, de forma indistinta, cuando queremos
referirnos a la promulgacion del patrimonio. Sin embargo, existen sutiles diferencias que hacen necesario
acotar ambos términos.

Dentro del campo semantico, la Real Academia de la Lengua Espafiola define el vocablo difundir como
la accion de propagar o divulgar conocimientos, noticias, actitudes, costumbres, modas, etc. Del mismo
modo, delimita la palabra divulgar como la accion de publicar, extender o poner al alcance del ptblico
algo.

Como ha quedado patente, los dos términos definidos anteriormente estdn intimamente relacionados con
actividades de comunicacion. (Vallmitjana, s.f.) De hecho, la propia Academia emplea el término divulgar
en la definicion de difundir, pudiéndose establecer lazos de sinonimias entre ambos vocablos, y por ende,
tener la potestad con caracter general, de poder emplear un término u otro indistintamente.

Es precisamente este hecho el que conlleva que en el campo patrimonial se utilice ambos términos de
forma indiscriminada, sin establecer unas pautas y reglas de uso en funcion del tipo de patrimonio cultural
que queremos mostrar y del publico al que va dirigido el mensaje comunicativo.

El patrimonio cultural, estd conformado por multitud de recursos patrimoniales necesitados de una
transformacion con el objetivo de dejar de ser objetos inactivos para la mayoria de la poblacion, y que se
conviertan en productos culturales capaces de relacionarse con el ciudadano (Rusillo, 2012). Por ello, es
necesario crear las herramientas necesarias, que establezcan una comunicacion fluida entre el bien
patrimonial y el visitante, despertando en ¢l interés y afecto por el propio bien. Es en este punto donde
tiene lugar la “activacion patrimonial”, accion por la cual se selecciona y transforma el “recurso en
producto patrimonial”, y sin la cual toda aquella capacidad de transmisién quedaria oculta para la mayoria
de la sociedad (Prats, 2003).
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De esta manera, el producto patrimonial se define como el conjunto de servicios de apoyo y de mediacion
que se ofrecen al visitante, capaces de otorgar una serie de pautas emocionales, intelectuales y ludicas que
satisfagan de forma Optima su demanda cultural durante la visita (fisica o virtual) (Rusillo, 2012).

Es precisamente gracias a esta activacion, cuando el bien patrimonial es capaz de llegar a un mayor
numero de visitantes/ciudadanos, ampliandose de forma gradual el espectro de publico capaz de acceder
a ¢l. El recurso patrimonial, por si solo, tan solo es accesible para el publico especializado, capaz de
analizarlo, estudiarlo y entenderlo sin la necesidad de agentes externos que contribuyan de forma
fehaciente a esta empresa.

Por el contrario, el producto patrimonial, entendiendo este no s6lo como el bien en si, sino como el
conjunto de servicios y elementos de mediacién que permiten activarlo, se convierte en accesible a un
mayor nimero de publico, no especializado en la materia, tales como la comunidad educativa, la
comunidad turistica o la ciudania en general (Rusillo, 2012).

Es aqui, donde nace la diferencia entre los términos Difundir y Divulgar; para autores como Manuel Calvo
Hernando, “la divulgacion nace en el momento en que la comunicacién de un hecho cientifico deja de
estar reservada exclusivamente a los propios miembros de la comunidad investigadora o a las minorias
que dominan el poder, la cultura o economia.”

Atendiendo a esta definicion, y dentro del contexto patrimonial enmarcado, podemos establecer entonces
la siguiente afirmacion:

- Un recurso patrimonial se difunde entre la comunidad cientifica especializada.

- Un producto patrimonial se divulga entre la comunidad no especializada, compuesta por la
comunidad educativa, turistica y ciudadania en general.

Es fundamental este hecho; en el campo patrimonial, saber establecer la diferencia entre ambos términos
cobra una gran importancia ya que en funcién del tipo de publico al que vaya dirigido nuestro mensaje,
se emplearan unas estrategias comunicativas u otras (Gandara Vazquez, ;Difundir o divulgar? He ahi el
dilema, 2016).

2.3. MARCO LEGISLATIVO

El 6 de diciembre de 1978, el pueblo espafiol, voto a favor de la aprobacion de la Constitucion Espafiola
de 1978, cuyos objetivos fundamentales, entre otros, eran “proteger a todos los espaioles y pueblos de
Espafia en el ejercicio de los derechos humanos, sus culturas y tradiciones, lenguas e instituciones;
promover el progreso de la cultura y de la economia.”

Al igual que ocurriria con la constitucion republicana de 1933, el patrimonio historico, cultural y artistico,
volveria formar parte del articulado de esta carta magna, de forma que en su articulo 46 se establece que
“Los poderes publicos garantizaran la conservacion y promoveran el enriquecimiento del patrimonio
historico, cultural y artistico de los pueblos de Espafia y de los bienes que lo integran, cualquiera que sea
su régimen y su titularidad.” Este articulado venia a poner en relieve, la apuesta decidida del estado a
garantizar que las instituciones publicas impulsaran la cultura y la ciencia, siempre en beneficio de la
sociedad, con derecho a disfrutar de las mismas.

En 1985 se aprobaba la Ley 16/1985, de 25 de junio, del Patrimonio Historico Espaiiol, cuyos objetivos
fundamentales eran la proteccion del Patrimonio Historico Espafiol, el acrecentamiento del Patrimonio
Historico Espafiol, la transmision a las generaciones futuras del Patrimonio Historico Espafiol. Las
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competencias exclusivas del estado se limitan a las funciones de defensa contra la exportacion y
expoliacion, dejando abierta la posibilidad de que cada una de las Comunidades Auténomas puedan
regular la normativa legislativa necesaria para la correcta proteccion y tutela de su patrimonio historico,
en todas aquellas cuestiones no reservadas al Estado.

A raiz de esta transferencia legislativa, el 4 de mayo de 1990, la region de Castilla-La Mancha aprobaria
la primera ley de patrimonio histdrico de caracter autonomico. A partir de este momento, y a lo largo de
la década de los afios noventa y principios del nuevo milenio, cada una de las autonomias irian ejerciendo
la misma potestad, desarrollando de una manera mas explicita los aspectos legales contemplados en la
Ley estatal de Patrimonio Historico, y de la que todas ellas emanan, salvo en los casos de la Ciudad
Auténoma de Ceuta y Ciudad Autonoma de Melilla, ya que debido al Estatuto de Autonomia particular
que poseen cada una ellas, éstas no tienen la potestad legitima para desarrollar y aprobar su propio marco
juridico, (en esta materia y en otras tantas), dependido para ello del Gobierno Central de la Nacion.

Ademas, en los casos de las comunidades autonomas de Andalucia, Canarias, Castilla-La Mancha,
Galicia, la Comunidad de Madrid y Pais Vasco, ya se ha producido una revision y adaptacion de su marco
legislativo, debido entre otros factores, (y tal como dicta la Ley 14/2007 de Andalucia) a “la evolucion de
los conceptos y planteamientos en que se basan la proteccion y conservacion del patrimonio historico.”

La Ley de PHE de 1985, no incluye en su texto ningtn articulado que haga referencia expresa a politicas
educativas al objeto de que la sociedad tome conciencia y aprecie nuestro patrimonio heredado, dejando
de esta manera, en manos de las comunidades autonomas su posible regulacion.

A continuacion, en un ejercicio de estudio y andlisis de las diferentes normas autonémicas, se expone el
articulado de cada una de las mismas que incluye de forma explicita referencias a las politicas en materia
de educacion y ensefianza dentro el campo patrimonial.

TABLA 1. Diferentes normas autonomicas.

C. AUTONOMA LEY DE PATRIMONIO ARTICULO

Andalucia Ley de Patrimonio Histérico de Andalucia — Ley -
14/2007, de 26 de noviembre

Ley de Patrimonio Historico de Andalucia — Ley
1/1991 de 3 julio (Derogada)

Aragon Ley del Patrimonio Cultural Aragonés — Ley 3/1999, Articulos 10-95
de 10 marzo

Asturias, Principadode Ley de Patrimonio Cultural - Ley 1/2001, de 6 de Articulo 97

marzo

Balears, Illes Ley de Patrimonio Cultural - Ley 12/1998, de 21 Articulo 89
diciembre

Canarias Ley del Patrimonio Cultural de Canarias - Ley Articulos 8-11-14-15

11/2019, de 25 de abril

Ley de Patrimonio Historico de Canarias — Ley
4/1999, de 15 de marzo (Derogada)

Cantabria Ley de Patrimonio Cultural de Cantabria - Ley Articulo 5
11/1998, de 13 de octubre
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Castilla y Leon

Castilla - La Mancha

Catalufia

Comunitat Valenciana

Extremadura

Galicia

Madrid, Comunidad de

Murcia, Region de

Navarra, Comunidad

Foral de

Pais Vasco

Rioja, La

Ley de Patrimonio Cultural de Castilla y Leén - Ley
12/2002, de 11 de julio

Ley de Patrimonio Cultural de Castilla la Mancha -
Ley 4/2013, de 16 de mayo

Ley de Patrimonio Historico de Castilla la Mancha —
Ley 4/1990, de 30 de mayo (Derogada)

Ley de Patrimonio Cultural Catalan - Ley 9/1993, de
30 de septiembre

Ley del Patrimonio Cultural Valenciano - Ley 4/1998,
de 11 junio

Ley de Patrimonio Historico y Cultural de
Extremadura - Ley 2/1999, de 29 de marzo

Ley del Patrimonio Cultural de Galicia - Ley 5/2016,
de 4 de mayo

Ley de Patrimonio Cultural de Galicia — Ley 8/1995,
de 30 octubre (Derogada)

Ley de Patrimonio Historico de la Comunidad de
Madrid - Ley 3/2013, de 18 de junio

Ley de Patrimonio Historico de la Comunidad de
Madrid — Ley 10/1998, de 9 de julio. (Derogada)

Ley del Patrimonio Cultural de la Comunidad
Auténoma de la Region de Murcia - Ley 4/2007, de
16 de marzo

Ley Foral del Patrimonio Cultural de Navarra - Ley
Foral 14/2005, de 22 de noviembre

Ley de Patrimonio Cultural Vasco - Ley 6/2019, de 9
mayo

Ley de Patrimonio Cultural Vasco — Ley 7/1990, de 3
Julio (Derogada)

Ley del Patrimonio Cultural, Historico y Artistico de
La Rioja - Ley 7/2004, de 18 de octubre

Articulo 72

Articulo 68

Articulo 65

Articulo 88

Articulos 2-115-122

Disposicion

Articulos 3-94

Articulo 1-6-64-83

Fuente: elaboracion propia.

Segun los datos reflejados en la tabla adjunta, se extraen las siguientes conclusiones:

En primer lugar, destaca como en la mayoria de los casos, salvo en los referidos a la comunidad autonoma
de Andalucia y Madrid, se utiliza el término “Patrimonio Cultural” para titular la ley, entendiéndose, y tal
como se establece en el preambulo de la LPCC (Ley de Patrimonio Cultural de Cantabria), que se expresa
mucho mas nitidamente la especificidad del patrimonio a proteger, al referirse a aquel que ha ido
conformando la identidad de la region a lo largo de los tiempos, incluyéndose no so6lo los bienes muebles
e inmuebles, sino también el amplio patrimonio inmaterial, entre el que se encuentran las manifestaciones
de la cultura popular tradicional propia de cada region.
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En segundo lugar, resalta como tan sélo la ley de Patrimonio Cultural, Historico y Artistico de La Rioja,
incluye de forma explicita en su “Articulo 1. Objeto” el derecho social a la cultura, al disfrute de los bienes
que integran el patrimonio y a la necesidad de potenciar tanto su utilidad publica como su funcién social
y educativa.

En tercer lugar, se aprecia como, con caracter general, salvo en los casos de la comunidad auténoma de
Andalucia, Extremadura, Madrid, Murcia y Pais Vasco, se incluyen en los diferentes textos legislativos
un articulo especifico, titulado entre otras formas como “Ensefianza”, “Ensefianza y formacion” o
“Difusion en la ensefianza”, donde se establece que se debera “Integrar el conocimiento y valoracion del
patrimonio cultural en los programas educativos especificos de cada comunidad autonoma.”

En cuarto y ultimo lugar, resalta como tan s6lo una Ley Autondmica, la referida a La Rioja, incluye en su
texto, un articulo especifico donde se relaciona, los tres conceptos que vertebran esta comunicacion,
Educacién — Difusion/Divulgacion — Uso de nuevas tecnologias.

Es el articulo ntimero 83, incluido en el Titulo VI Medidas de Fomento, y titulado Educacion, formacion
y difusion. En el mismo se dicta, que:

... Se promoveran el conocimiento y difusion del patrimonio cultural, historico y artistico de La Rioja, en los
distintos niveles del sistema educativo, con especial atencion a la ensefianza obligatoria. ..

... Los poderes publicos, en el ambito de sus competencias, estimularan la realizacion de campanas periodicas
de divulgacion, formacion, investigacion, educacion y concienciacion social en los valores del patrimonio
cultural, historico y artistico de La Rioja, prestando una especial atencion a la utilizacion de las nuevas
tecnologias de la difusion en la sociedad de la informacion...

Ademaés, es la tinica ley que cataloga como medida de proteccion (articulo 64), la difusion y divulgacion
de nuestro patrimonio, mediante el uso de nuevas tecnologias, focalizando la gran importancia de realizar
este fin, tanto en el ambito educativo como en el formativo.

4. CONCLUSIONES

Por todo lo anteriormente expuesto, queda patente como ain queda mucho camino por recorrer en lo que
a nuevas tecnologias se refiere y su inclusion en los textos legislativos que se encargan de la proteccion
de nuestro patrimonio histdrico.

Al igual que la Ley 39/2015, de 1 de octubre, del Procedimiento Administrativo Comun de las
Administraciones Publicas, y la Ley 40/2015, de 1 de octubre, de Régimen Juridico del Sector Publico,
“consagran el derecho de las personas a relacionarse por medios electronicos con las administraciones
publicas, y refuerzan el empleo de las tecnologias de la informacién y las comunicaciones (TIC) en las
administraciones publicas”, todo en favor del ciudadano, en el campo patrimonial, se debe apostar por la
redaccion, regulacion y aprobacion de un marco juridico que asegure y favorezca la creacion de efectivas
plataformas digitales de concienciacion para la difusion y divulgacion de nuestros bienes culturales, tanto
materiales como inmateriales, donde la informacion incluida en ellas esté organizada, jerarquizada y
estructurada de tal manera que se consiga un acceso universal a la misma.

La apuesta decidida por el empleo de las nuevas tecnologias posibilita:
- El acceso a un mayor nimero de personas interesadas en conocer el patrimonio cultural.

- La utilizacion de recursos y medios digitales hasta ahora inutilizados, abriendo un ampliado y
variado abanico de posibilidades en la trasmision del mensaje.
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- Apertura la posibilidad de establecer sinergias de colaboracion entre las diferentes instituciones
y organizaciones culturales encargadas de la proteccion y difusion de nuestro patrimonio,
potenciando y favoreciendo la colaboracion y cooperacion entre ellas mediante el intercambio
de recursos digitales creados, y facilitando de este modo la transferencia del entendimiento de
las multiples areas culturales.

- Establece un nuevo modo de participacion por parte del usuario, donde este se pueda participar
de modo activo (y no solo pasivo) en la propia difusion y divulgacion.
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CARTOGRAFIAS DE LA MEMORIA: PPRACTICAS SOCIOESTETICAS EN EL
ESPACIO PUBLICO

SILVINA DiAz

CONICET/Universidad de Buenos Aires

Teniendo en cuenta que la dimensidn politica del arte solo adquiere sentido en relacidon con contextos
histéricos y culturales concretos, pretendemos revisar las marcas historicas y politicas de la memoria
presentes en la ciudad a partir de dos performances artistico- politicas realizadas en Buenos Aires. Por un
lado, Cartografias de la memoria, un evento basado en un recorrido por el interior y el entorno de la
antigua Escuela de Mecanica de la Armada (ESMA), centro clandestino de detencion en la ultima
dictadura civico- militar argentina, hoy convertida en Centro Cultural de la Memoria. Por otro lado,
Monumentos en accion, un acontecimiento performatico realizado en Plaza de Mayo que evoca la mayor
crisis econdmica e institucional de la era democratica. Se trata, en ambos casos, de vivenciar la dimension
social y politica del patrimonio urbano desde experiencias estéticas situadas y participativas.

1. LOS SIGNOS DE LA MEMORIA

Cartografias de la memoria fue un evento artistico que se llevo a cabo en dos ediciones: la primera de
ellas, La Ex ESMA y el barrio, el 21 de marzo de 2021, a 45 afios del ultimo golpe de Estado en Argentina,
mientras que la segunda, Del Barrio a la ESM4, tuvo lugar al afio siguiente, el 20 de marzo de 2022.

La Ex ESMA y el barrio consistia en un recorrido performatico audioguiado por la otrora Escuela de
Mecanica de la Armada, por los edificios que componen el complejo arquitectonico del que forma parte,
por sus calles interiores y su entorno urbano. La visita podia realizarse de manera presencial o virtual,
atendiendo a las condiciones sanitarias vinculadas con la pandemia de COVID-19.

El trayecto histdrico y poético rememoraba sucesos acaecidos durante la dictadura civico- militar mas
cruenta de la historia argentina, entre 1976 y 1983, cuando la ESMA se convirtié en uno de los centros
clandestinos de detencion, tortura y exterminio mas grandes y activos del pais. Posteriormente, mediante
una ley sancionada en 2004, se constituye en el Espacio para la Memoria y la Promocion y Defensa de
los Derechos Humanos.'

A partir de la evocacion de distintas historias de vida narradas por artistas, escritores, periodistas y
trabajadores del Centro Cultural Haroldo Conti, el Espacio de la Memoria, la Defensoria del Pueblo y el
Club Defensores se pretende reconstruir, desde el presente, vivencias vinculadas con la violencia, la
represion y la desaparicion como politicas de Estado. Sin embargo, mas alla de la informacion historica,
lo que se prioriza es la necesidad emotiva y afectiva de recordar.

Varios interrogantes, planteados por la audioguia, incitan a adentrarse en una situacion profundamente
conmocionante con el propdsito de reflexionar sobre las fragiles fronteras de los centros clandestinos:

' Dentro de este espacio funcionan actualmente el Archivo Nacional de la Memoria, el Centro Cultural de la Memoria Haroldo Conti, el Espacio
Cultural Nuestros Hijos, el Museo Malvinas, el canal Encuentro y el Museo Sitio de Memoria ESMA, entre otros ambitos culturales.
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«;Cuadl fue el limite del centro clandestino de detencion? ;Qué muestra? ;Qué oculta? ;Qué sefiales dejo
la represion en las calles que rodean al predio? ;Qué se sabia? ;Qué se veia? ;Qué era posible ver y
saber?.

Un poder que se revela a si mismo a partir de lo que exhibe, pero también de lo que encubre; que cierra
sus rejas y se aisla, aun cuando no deja de promover abiertamente el terror y la disciplina. Como afirma
Pilar Calveiro (2004) a proposito de su propia experiencia como detenida durante la dictadura:

[...] el campo esta perfectamente instalado en el centro de la sociedad; se nutre de ella y se derrama sobre ella.
Quizas es el hecho de permanecer tan apartado, al mismo tiempo que estd en medio, lo que mas
enloquecedor resulta para el prisionero, lo que produce la sensacion de irrealidad [...]. El hecho de que el
campo es una realidad aparte constituye una ilusion. El poder intenta colocarlo aparte, pero este no es mas que
otro de los multiples compartimentos que se pretenden separar [...]. Es cierto que formo, efectivamente, una
red propia, pero esa red estuvo perfectamente entretejida con el entramado social (52).

La caminata comienza en la calle principal del pabellon central de la ESMA. Alli, la audioguia informa
acerca de su doble condicion: legal, como Escuela de Mecanica de la Armada, y clandestina, a cargo del
«grupo de tareas» que opero el centro de detencion, dejando en claro que su actividad represiva se llevo
adelante al tiempo que continuaba con su funcién educativa.

Se transita por rincones emblematicos que invitan a explorar su historia por medio de una creacion artistica
—intervenciones visuales, grafitis, canciones, relatos y acciones performaticas— a cargo de grupos de
activismo artistico: la Compaiiia de Funciones Patridticas, el colectivo M.A.F.I.A (Movimiento
Argentino de Fotografos Independientes Autoconvocados) y el Grupo de Arte Callejero.

El artista se expresa con su cuerpo, no solo para representar los cuerpos violentados —como observa
Martinez Quintero (2013)—, sino como posibilidad de materializar la memoria, «es decir, de hacerla
cuerpo, dandole otro registro al recuerdo, otra gramatica que complemente e incluso contraste su funcion
narrativa desde la palabra y le permita habitar otros lenguajes». (46) Un cuerpo- memoria que genera y
transmite conocimientos a través de la accion y que no se constituye inicamente en un instrumento de la
memoria, sino que es memoria. Un cuerpo plural, atravesado por multiples inscripciones, subjetividades
y vivencias vinculadas con otras subjetividades y encarnadas en los dinamismos sociales y culturales
(Citro, 2011).

Frente a los pilares que ostentan la inscripcion «Justicia, verdad, memoria» se proclama el firme propdsito
de no olvidar, al compas de los acordes de una cancion compuesta por la Compaiiia de Funciones
Patrioticas. Se asiste a continuacion a la intervencion Presentes, a cargo del Grupo de Arte Callejero, en
homenaje al escritor y periodista Rodolfo Walsh, detenido-desparecido luego de haber dado a conocer su
«Carta Abierta de un escritor a la Junta militar». La accidn se organiza en torno a su retrato, construido
con piezas fragmentarias, situado en la fachada del Instituto de Politicas Publicas en Derechos Humanos.

En la Escuela Raggio, situada frente al complejo, se recita una poesia junto a una «baldosa de la
memoria», emplazada alli en homenaje a sus cinco estudiantes desaparecidos.’ La voz que guia la marcha
informa entonces que muchos sobrevivientes de la ESMA «declararon en los juicios que el sonido del
timbre del recreo era uno de los elementos que les permitia orientarse acerca del lugar en el que se
encontraban durante su cautiverio».

2 La creacion colectiva, base del trabajo de la Compafiia de Funciones Patriéticas, constituye una practica participativa, dialégica, integradora de
las distintas voces, que democratiza el proceso creativo. Por su parte, el Grupo de Arte Callejero produce intervenciones visuales y/ o
performaticas por fuera de los circuitos artisticos tradicionales a partir de la apropiacién del espacio publico. Mientras que los integrantes de
M.A.F.I.A conciben al arte fotografico como un espacio de exploracién artistica informativa y estética.

3 Las «baldosas de la memoriay fueron disefiadas, realizadas y distribuidas por la agrupacién Barrios por Memoria y Justicia para reconocer los
lugares donde vivieron o trabajaron los militantes secuestrados y desaparecidos por el régimen dictatorial entre 1976 y 1983.
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Por su parte, en la Estacion de la Memoria —anteriormente, estacion Rivadavia—, se realiza una
performance en torno a sus pinturas y murales. Los performers colocan luego fotografias de la historia
colectiva en los muros, mientras brindan informaciéon acerca de los mas de setecientos centros
clandestinos distribuidos a lo largo del pais. El circuito culmina en el Club Atlético Defensores de
Belgrano, frente a una gigantografia en homenaje a un militante secuestrado en un partido de futbol, y a
la baldosa que lo recuerda: «Acé fue feliz Ricardo Marcos “Pato” Zuker. Militante Popular. Detenido
Desaparecido por el Terrorismo de Estado en 1980».

En este contexto la intervencidn artistica configura una forma de comunicacion politica que otorga un
lugar privilegiado a las voces y los cuerpos ausentes. Pero el acto conmemorativo implica un ejercicio de
concientizacion del que participan, no Unicamente las expresiones artisticas, sino también los asistentes
al evento —publico, vecinos y trabajadores del predio—. La vinculacion entre praxis artistica y politica
interpela al espectador y lo conduce a tomar una posicion. Se busca integrarlo en un proceso cognitivo
que produce un pensamiento critico, que descubre y reinterpreta las marcas de la violencia presentes en
el espacio urbano desde nuevas miradas y perspectivas.

Si, como sostiene Michel de Certeau (1999, p. 145), «habitar es narrativizar», puede decirse que transitar
implica también construir relatos, narrar vivencias y recorridos que transforman los espacios en sitios
cargados de significaciones. El relato disefia indefectiblemente un nuevo campo de sentidos y emociones,
abre «un teatro de legitimidad para acciones afectivas». (De Certeau, 2000, p. 137). La narracion pasa a
través del espacio, lo transgrede, instaura un camino, en tanto «alli donde el mapa corta, el relato
atraviesa» (141).

El entrecruzamiento de senderos y relatos va delineando itinerarios que dan visibilidad a las sefiales
expuestas y descubren aquellas que permanecian ocultas. Se plantea entonces una memoria
contrahegemonica a partir de multiples voces que deconstruyen el relato del autoritarismo basado en el
negacionismo, en la justificacion de los hechos de violencia perpetrados y en la relativizacion de su
impacto y sus consecuencias. Dicho discurso, promovido y exacerbado en los campos de concentracion,
se caracteriza también por la falta de matices, la vision maniquea, el pensamiento estigmatizador:

Las logicas totalitarias son 16gicas binarias que conciben el mundo como dos grandes campos enfrentados, el
propio y el ajeno. Pero ademas de creer que todo lo que no es idéntico a si mismo es parte de un otro
amenazante, el pensamiento autoritario y totalizador entiende que lo diferente constituye un peligro inminente
o latente que es preciso conjurar (Calveiro, 52).

Creemos que Cartografias de la memoria puede asociarse con lo que Diana Taylor (2011) denomina
«performance de protesta».* Se trata de practicas socioestéticas de denuncia, que se realizan en el espacio
publico y que propician el activismo social y politico desde el arte, convirtiéndose en un medio de
recreacion y transmision de la memoria traumatica y de la nocion identitaria.

La autora alude especificamente a las marchas de Madres y Abuelas de Plaza de Mayo y a los «escraches»
realizados por los hijos de desaparecidos desde 1997 para advertir acerca del lugar donde viven los
genocidas -los que fueron absueltos o excarcelados- y los lugares que frecuentan, o bien los sitios donde
funcionaban los centros clandestinos de detencion.

Los movimientos de protesta que lleva adelante el colectivo H.I.J.O.S. (Hijos por la Identidad y la Justicia
contra el Olvido y el Silencio), las Madres y las Abuelas de Plaza de Mayo instauran actos de transferencia
testimonial que «emplean dicho trauma para animar su activismo politico». Contribuyen de este modo «a

4 Podrian considerarse también como «performances de protesta» a los eventos realizados en las marchas del Dia de la Memoria por el grupo Fin
de Un Mundo, los Relatos situados de memoria urbana de Funciones Patridticas, las intervenciones urbanas e instalaciones del colectivo Corda-
Doberti (Manifestar historia: Sefialamiento y accion participativa de memoria urbana), las acciones del grupo Periferia y del Grupo de Resistencia
Artistica Sindico Autogestivo.

33



los esfuerzos por los derechos humanos al transmitir con eficacia el recuerdo traumatico de una generacion
a la siguiente, y del contexto politico argentino a una opinion publica internacional que no padecio esta
violencia». Su objetivo es dar a conocer, a partir de datos concretos, los crimenes cometidos durante la
vigencia del autodenominado «Proceso de Reorganizacion Nacionaly, pero también reflexionar sobre «el
perenne trauma que padecen las familias de los desaparecidos y el pais en su conjunto» (Taylor, 2011, p.
6).

Los escraches son manifestaciones ruidosas y festivas, itinerantes, de carécter teatral, que suelen utilizar
muiiecos, titeres y pancartas con fotografias. Durante todo el recorrido circulan camionetas con
megafonos brindando informacion que recuerda a la comunidad los crimenes cometidos en ese barrio, al
tiempo que se pegan fotografias de los represores en tiendas, muros y restaurants.

Y son esas expresiones artistico- politicas de transferencia testimonial, las que configuran las lineas de
fuga, los «hoyos negros del poder» que, como sefiala Calveiro (2004, p. 14), tienen lugar en los
totalitarismos:

Es por eso por lo que, para describir la indole especifica de cada poder es necesario referirse no solo a su nucleo

duro, a lo que él mismo acepta como constitutivo de si, sino a lo que excluye y a lo que se le escapa, aquello
que se fuga de su complejo sistema, a la vez central y fragmentario.

IMAGEN 1. Cartografias de la memoria (2021).
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Fuente: imagen cedida por el Centro Cultural de la Memoria Haroldo Conti.

IMAGENES 2 Y 3. Cartografias de la memoria.
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Fuente: imagenes cedidas por el Centro Cultural de la Memoria Haroldo Conti.
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2. NARRAR LA PROPIA EXPERIENCIA

En las jornadas del 19 y 20 de diciembre de 2001, momento de eclosion de una de las crisis mas profundas
de la era democratica en nuestro pais, la movilizacion popular cuestion6 la validez de las tradicionales
estructuras del poder politico, institucional y econdémico, exteriorizando un evidente desencanto y
descreimiento en la politica.

Como consecuencia de la caida del sistema de referencias politicas y culturales se produce un quiebre en
la organicidad social, a raiz de lo cual todo debia ser reinventado.

En este contexto, un sector de la sociedad adoptd una «actitud apocaliptica» basada en el reclamo de la
disolucion completa de las instituciones y de la organizacion politica, mientras que otro sector se ubicod
en el polo opuesto, el de quienes «no dejaban de valorar lo que habia de generoso y creativo en los
movimientos de la sociedad», aun advirtiendo que «la solucion habria de seguir un camino tortuoso; que
habrian de utilizarse materiales humanos, sociales, institucionales, culturales y politicos deteriorados,
impuros, pues ellos mismos eran parte de la crisis» (Romero, 2003, p. 13).

El espacio publico fue también ambito de una multiplicidad de manifestaciones creativas y de expresiones
artisticas colectivas. Lejos de replegarse y contraerse, en las coyunturas criticas la practica artistica parece
fortalecerse y redefinirse desde una dimension social que obliga a la reflexion y a la toma de conciencia.
Si bien no es posible trasponer horizontalmente las practicas de protesta popular a las formas de
organizacion artistica, resulta innegable que «todas las formas de organizacion colectiva se intensificaron
inmediatamente después de la crisis y, en ocasiones, se vincularon en un mismo espacio» (Giunta, 2009,

p. 16).

En 2019, y luego en 2021, a los veinte afios del estallido social que fuera reprimido en el marco de un
«estado de sition, Monumentos en accién’, performance territorial presentada en Plaza de Mayo, busca
reapropiarse del espacio publico mediante una indagacion historica trazada desde la perspectiva del
presente. Teniendo en cuenta que «somos responsables de mantener vivo nuestro pasado» —una de las
consignas del evento— sus organizadores se preguntan «;Cuantas miradas se presentan ante un mismo
hecho? ;Como es posible refundar nuestras existencias e imaginar estrategias retoricas que permitan
construir una nueva monumentalidad? ;De qué manera nuestros cuerpos y sus sensibilidades podrian
comprender, recrear e intervenir criticamente las representaciones de la historia?» (Nacht, 2021).

La performance propone recorrer los monumentos presentes en la Plaza, emblema y epicentro de la
movilizacion popular, siguiendo una audioguia con testimonios de actores sociales que protagonizaron
los sucesos de diciembre de 2001: Madres de Plaza de Mayo, periodistas, socidlogos, abogados de
Derechos Humanos, fotografos, miembros de asambleas barriales y vecinos. Estos testimonios, basados
en datos reales, configuran una red de puntos de vista formulados desde la vivencia y las emociones de
los ciudadanos en una circunstancia histdrica y territorial concreta. En este contexto, la narracion en
primera persona produce un verdadero «giro subjetivo» (Sarlo, 2005) que restituye la voz a un sujeto que
«narra su vida (privada, publica, afectiva, politica), para conservar el recuerdo o para reparar una identidad
lastimada» (22).

En este sentido, el hecho de depositar en el arte la capacidad de reconfigurar la préctica cotidiana, de
sensibilizar y concientizar, de incidir en la esfera publica, requiere de un funcionamiento militante: el
desplazamiento de la nocion de «la politica», que delega el poder en los representantes, hacia los sujetos
politicos, el ciudadano- actor y el ciudadano- espectador (Proafio Gomez, 2013, p. 58). Se trata, por lo
tanto, de acciones altamente receptivas a la reaccion del asistente, que dependen en gran medida de su

5 El evento forma parte de un proyecto mayor, creado y dirigido por Lucia Nacht, que se llevé a cabo en distintos espacios publicos de la ciudad y
que busca reflexionar en torno a los monumentos, su representacion histérica y la construccién de identidad.
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participacion y que se incorporan en el devenir del hecho artistico. Desdibujando los confines entre ficcion
y experiencia vivida, el ciudadano- espectador se ubica en el centro del hecho artistico, como receptor y
a la vez como protagonista de un acto de memoria colectiva, que lo interpela como sujeto historico y
social.

Bailarines y performers acompafian el trayecto disefiando estrategias artisticas que ponen en juego
acciones politicas, publicas e interactivas en el espacio urbano a partir de la idea del «cuerpo en
manifestaciony». Entre ellas, la revision de la potencia politica de los monumentos y de su capacidad de
representarnos como sociedad. Con ese proposito se apela, como deciamos, al espectador, se demanda su
compromiso en la construccion metaforica de los propios «antimonumentos.

Lejos de exaltar la figura de un héroe, la nocioén de «antimonumento» o «contramonumento» busca poner
en primer plano la problematica que atraviesan las victimas. Segun James Young (2018), se origina debido
a la desconfianza en la concepcion tradicional de los monumentos conmemorativos. El autor sostiene que,
en tanto los monumentos convencionales simplifican la complejidad de los recuerdos y del acto de
memoria, pretenden «acallar la conciencia y redimir los eventos tragicos» funcionando «como un
consuelo facil que pretende “reparar” la memoria de un pueblo» (272). El contramonumento, en cambio,
forma parte de una operacion conmemorativa antihegemonica, ligada a la vida cotidiana y a las voces
populares. En este sentido,

se burla de cualquier cantidad de preciadas convenciones conmemorativas: su objetivo no es consolar sino
provocar; no para permanecer pristinos, sino para invitar a su propia violacion y profanacion; no para aceptar
amablemente la carga de la memoria, sino para arrojarla de vuelta a los pies de la ciudad. Al definirse a si
mismo en oposicion a la tarea del monumento tradicional, el contramonumento ilustra de un modo conciso las
posibilidades y limitaciones de todos los monumentos conmemorativos en todas partes (275).

Si tenemos en cuenta que el espacio publico es por definicion un espacio en conflicto, la construccion de
la memoria desde una mirada diferente de la que postula el discurso institucional —monumentos,
memoriales, museos y relatos oficiales— supone la descomposicion y recomposicion del espacio, de
objetos, signos y situaciones diversas que se articulan en otro relato y plantean un nuevo discurso sobre
la historia, un discurso compuesto por una pluralidad de voces.

IMAGEN 4. Monumentos en accion (2021).

Fuente: Fotografia de la autora.

36



3. A MODO DE CONCLUSION

Las performances que nos ocupan constituyen expresiones liminales y colectivas que abordan la cuestion
de los desaparecidos, la apropiacion de menores, la persecucion politica y distintas problematicas sociales
acuciantes. Para ello, se relacionan con un territorio especifico desde el cual configuran nuevos sentidos
politicos y estrategias culturales, entre ellas la demarcacion de los «sitios de la memoria» (Jelin, 2017, p.
156).

Pero ;qué herramientas tiene el arte para abordar el horror, la tortura, la muerte? ;Como aludir, cémo
representar o metaforizar situaciones extremas? Cada nueva inscripcion, real o simbolica, en los muros,
en los monumentos, en las calles, renueva los lazos de sociabilidad, resistencia y solidaridad comunitaria,
recuerda la necesidad imperiosa de no olvidar, revisa y redefine las concepciones de territorio, memoria
e identidad.

En tanto précticas socioestéticas de activismo artistico, Cartografias de la memoria y Monumentos en
accion reivindican el gesto simbdlico de tomar la calle, de apropiarse del espacio publico en la
posdictadura argentina, luego de afios de represion, persecucion y censura. La ocupacion y la
transformacion creativa de ese espacio requieren de una serie de operaciones ideologicas y estéticas sobre
el patrimonio urbano y cultural.

Como accion politica en la esfera publica, el arte se asume entonces como un instrumento privilegiado
para visibilizar conflictos sociales desde otras perspectivas posibles que amplian la mirada hacia los
puntos de vista singulares, particulares, diversificados; que desplazan la observacion del historiador hacia
las experiencias del ciudadano, hacia su propia rememoracion del pasado y de su vivencia presente sobre
ese pasado.
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‘LAS VILLAS DEL LIBRO’ Y LA CRITICA LITERARIA: CONSERVACION Y
REVALORIZACION DEL PATRIMONIO EDITORIAL EN LA LITERATURA
PENINSULAR

ANGEL M. RANALES
University of South Carolina Aiken

El patrimonio siempre ha causado movimientos de conversacion y reconciliacion. Sea para descubrirlo,
conservarlo, restaurarlo, interpretarlo o diseminarlo. Tantos son los pueblos de la Espana rural que se
prestan como participantes en esta mesa de tertulia. Uno de esos es Uruefia, provincia de Valladolid, a
mejor decir ‘la villa del libro’, seglin la sefializacion vial de sus cercanias. Un lugar donde el trato al libro
es el protagonista. Es que este es un caso simbolico, tanto por su naturaleza como por su intencion, para
comprender e interpretar el proceso de reanimacion, preservacion y, sobre todo, revalorizacion del
patrimonio relacionado con la trayectoria e historia editorial de la produccion literaria peninsular.

Se asume obligatorio brindar en este segmento inicial del ensayo una definicion del término de patrimonio,
pues es este al mismo tiempo tan elusivo como universal, a veces dificil de definir o de abordar con total
acierto. Desde la concepcion preliminar circunscrita a las convenciones de la UNESCO en La Haya y
Paris en la década de los 1970, el término de patrimonio resultdé profundamente asociado a los bienes
materiales fruto del transcurso histérico conservados y gestionados por el Estado como propiedad
colectiva en potencial peligro de subsistencia (Santos, 2018, pp. 117-120). Parte sustancial de la
complejidad definitoria del término es categorizar la tipificacion de las distintas ramas que surgen del
mismo, lo que se ha ido ampliando y elaborando en las ltimas décadas. Al respecto, interesa para este
ensayo la inclusion de la literatura en el circulo semantico de patrimonio, avistando patrimonio editorial
como sindnimo de patrimonio literario, siendo este el «conjunto de elementos, tanto materiales como
inmateriales, relativos a la escritura y a la literatura» (Uccella, 2014, p. 11), abriendo asi el horizonte a
una dimension literaria con cabida para la plasmacion material y performativa de la literatura en relacion
con el libro como soporte. Es esta ultima acepcion del término la que procede en lo restante de estas
paginas.

Ha sido constatado desde antafio que el método de la critica literaria se ha provisto de formulaciones
excesivamente limitadas en torno a acercamientos literarios y textuales, si bien desde hace un tiempo, tal
vez de manera incipiente desde la periferia peninsular de ultramar, se han promovido examinaciones inter
y transdiciplinarias a la hora de ofrecer analisis criticos sobre los sujetos de estudio pertinentes.
Entendiendo el patrimonio como un concepto inclusivo y al mismo tiempo divisor en torno a la
tipificacion de las categorias que forman el mismo, es oportuno repensar el rol y el método utilizado desde
las esferas académicas para el estudio del libro y de la produccion literaria, siendo ambas piezas
fundamentales de la riqueza patrimonial en la que vive el territorio espafiol. Como modelo ilustrativo en
el ensayo que contintia, se hard uso del fendmeno de Tirant lo Blanch, referente privilegiado en el espectro
de la literatura ibérica, para entablar didlogo en torno al tema y extraer modestas conclusiones al respecto.

Ante este panorama existe una seria cuestion para ser abordada desde la logica y la razon, siendo
alternativa supletoria y auxiliar del método historicamente empleado para el estudio del libro literario ya
sefialado. La pregunta que incita al cuestionamiento y a la actuacion es la siguiente: ;hasta qué punto se
considera, desde un consenso generalizado, y no asi desde una posicion individualizada, el campo
editorial, con sus muchas ramas y potencial, como un pilar en el que centrar el espiritu critico de cara al
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estudio literario? Seria una temeridad vacilar sobre si este acercamiento es o no necesario, pero se vuelve
una obligacion poner sobre la mesa las razones, matices y funcionamiento del porqué el patrimonio
editorial debe ser rescatado y divulgado en mayor medida de lo que se percibe actualmente dentro los
aparatos e instituciones de diseminacion cultural.

Regresando al enfrentamiento a Uruefia, describase de forma breve su idiosincrasia: todo se sumia en
silencio hasta enfrentar unas doce librerias o locales de amor al libro. Cada uno de ellos, con sendas
especializaciones segun disciplinas y campos de estudio, guardaba la literatura como un tesoro, al fervor
de unos libreros que veian en cada visitante una oportunidad de entablar conversacion y difundir el
patrimonio que sus paredes encerraban. Una de ellas, la libreria PAramo, marcada por una vitrina tan vasta
como especial de ediciones del popular Pedro Paramo de Rulfo, causoé especial atencion. De varios siglos,
de varios paises, de varias lenguas, de infinitas editoriales. El librero compartié su entusiasmo para
concluir que no solo era Juan Rulfo, eran muchos otros profesionales del libro alli presentes, que el tiempo,
parafraseando a Torrente Ballester (1998) en su Compostela y su dangel sobre el entendimiento de este
concepto, habia pasado sobre ellos y los habia silenciado. Pero sus testimonios quedaron, y esas huellas
escondidas deben ser motivo para que sean reanimadas.

Esta rapida y anecdotica visita a Uruefia permite llegar a una sensibilizacion sobre el valor del conservar
el patrimonio editorial que cada libro exhibe en su interior de forma fehaciente, pero que sin embargo
parece escaparse insistentemente. Como método de profundizacion en esta cuestion sirva de ejemplo
Tirant lo Blanch, del afamado Joanot Martorell, y su traduccion castellana a la Valladolid del afio 1511.
Es reconocible en este escenario el nombre de Joanot Martorell, incluso de Marti Joan de Galba, quizés
también Nicolas Spindeler, impresor de la primera edicion en la Valencia de 1490 de esta joya. Sin
embargo, tal vez no lo sea tanto Diego de Gumiel.

Pues es este ultimo nombre el que encierra el mismo o mayor peso sobre la difusion y la repercusion de
Tirant lo Blanch desde su publicacion hasta hoy en dia. Y es que esta es lectura obligatoria en muchos
centros educativos, con ediciones adaptadas y simplificadas (Beltran, 2006, p. 262), siendo uno de esos
libros rescatados y elogiados inicialmente por Pero Pérez en don Quijote y llegando a traducciones dentro
y fuera de Europa desde el siglo dieciséis hasta hoy. No obstante, poco y escaso escrutinio se le ha dado
a uno de los componentes en la historia editorial de este texto que ha marcado su evolucion y hasta la
construccion de las aventuras de este héroe en el imaginario popular peninsular. Refiérase al nombre
anterior, del burgalés Diego de Gumiel y a su enigmatica e innovadora portada a modo de grabado salida
de la prensa de su taller vallisoletano en 1511.

39



FIGURA 1. Portada de Los cinco libros del esfor¢ado e inuencible cauallero Tirante el Blanco de Roca Salada,
Cauallero de la Garrotera, el qual por su alta caualleria alcango a ser principe y cesar del imperio de Grecia (Valladolid,
Diego de Gumiel, 1511), fol. 1r, Memoria Digital de Catalunya.

Fuente: cortesia de la Biblioteca Nacional de Catalunya, Barcelona.

Los cinco libros del esfor¢ado e inuencible cauallero Tirante el Blanco (de aqui en adelante simplemente
Tirante el Blanco) es fruto de la cercania de Diego de Gumiel con el texto, pues ya habia editado en 1497
en Barcelona la segunda edicion del mismo con hasta 300 copias, junto con Pere Miquel (Ontoria, 2011,
p. 147). Asombrado y decidido a hacer caja, emprende en tierras vallisoletanas su empresa en solitario a
la guisa de otros éxitos como el Amadis de Gaula, pues el impresor, como bien indica Jos¢ Manuel Lucia
Megias (1998), sigue su estética, su division interna y su exposicion literaria en torno al ambiente
sociocultural y politico del momento. Siendo el principio del final de la popularidad del libro o novela de
caballerias en la peninsula, Gumiel disefia exclusivamente el grabado para su nueva edicion.

El Tirante el Blanco castellano es tnico en su naturaleza. Ha sido estudiado desde multiples lupas, en su
mayoria con acercamientos literarios, culturales, politicos e interdisciplinarios por doquier. Se ha definido
como obra cumbre en lengua catalana por su formidable técnica novelistica (Vargas Llosa, 1991, p. 33),
por su valor realista e historiografico (Pujol, 1999, pp. 39-42), por su impronta humanista y el desenfreno
humano (Beltran, 1995, pp. 29-42) o por el incomparable manejo con respecto a la intertextualidad clasica
rebosante en sus folios (Cabré, 2018, pp. 116-122). Sin embargo, no se ha visto un didlogo critico
contundente en base a su materialidad y a sus caracteristicas de imprenta.

El caso es que solo existen dos ejemplares en nuestros archivos (uno en la Biblioteca Nacional de
Catalunya y otro en la Biblioteca del Cigarral del Carmen en Toledo), ambos incompletos a falta de uno
o varios folios. Completo o no, el ejemplar de Barcelona exhibe la portada intacta, buen estado de
conservacion, que permite indagar en esta bella decoracion y en su impronta en la trayectoria del texto.
Desde 1511, no hay evidencia de otra edicion en castellano del Tirante el Blanco e incluso esta «fue dificil
de encontrar ya en el siglo XVI, siendo un libro “raro desde antiguo™» (Camps, 2011, p. 274). Es hasta
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1519, 1566 y 1611 con traducciones al italiano, y en el siglo 18 al francés cuando este personaje viaja
editorialmente (Beltran, 2006, pp. 250-258-Universal Short Title Catalogue n.° 841246, 841248,
4025594). Se ha consensuado el éxito inmediato y la amable recepcion del Tirante al poco de ser
publicado, pero no obstante la falta de ejemplares sefiala una cierta animadversion o rechazo posterior, tal
vez hasta que Cervantes lo rescata del olvido y le otorga la reputacion que ha ido obteniendo desde
entonces. Es evidente la categoria canonica de Tirante el Blanco hoy dia y mucho en este parecer no lo
tiene Cervantes sino el grabado y el papel de Diego de Gumiel. A continuacién, se desprenden una serie
de razones para justificarlo.

En primer lugar, la edicion castellana desarrolla una fase de resignificacion total y radical a causa del
potencial devenido de ver la traduccion y la impresion como coprocesos transformativos. Notables voces
del campo de la cultura impresa como Anne Coldiron (2015) en Printers Without Borders han formulado
el rol del impresor como un auténtico empresario capaz de llevar a cabo la seleccion artistica del artefacto,
mas también en transformar el material a un nuevo medio y lenguaje, ademas de evaluar y formatear los
gustos de sus lectores. Analizar el Tirante el Blanco desde esta postura critica ayuda a comprender el
valor del impresor para preservar la narrativa original en valenciano y catalan, y asi su relevancia en las
redes de transmision del fenomeno hasta la actualidad. Gumiel no solo traduce el texto literario, sino que
le aporta una nueva cara material, embellecida, modernizada, atrevida, y también literaria al encargarse
de eliminar detalles poco prolijos para la narracion como descripciones tangenciales para la fuerza
narrativa. De otro lado, amplia lo que para €l seria innovador: como la comicidad en los personajes o
ciertas escenas erdticas, muy eroticas para aquel tiempo, que divertirian y harian ensofiar a sus lectores.

En segundo lugar, el trabajo de recuperacion y renovacion en manos del impresor castellano supone una
integracion absoluta de dos nuevos repertorios con respecto a sendas ediciones previas en la costa
mediterranea. Por un lado, se acentua el repertorio visual a primera vista y en primera instancia. Como
sefiala acertadamente Juan Manuel Cacho Blecua (2007), «los grabados embellecen el producto editorial,
proporcionan un mayor placer visual y fijan la disposicion del libro ... suponen una interpretacion cercana
o lejana, paralela o distorsionada, de sus signos lingiiisticos» (p. 82). Este grabado requiere interpretacion
y sintetiza con precision la historia del héroe, su actitud y valia por la pose y gestos, sus destrezas en la
batalla y su viaje desde tierras britdnicas hasta la capital del imperio en Constantinopla. Ademas, el
grabado plantea el linaje a crear por Tirante y la fama pdstuma, dictado tanto por los tipos impresos en
texto como por la planta estética y visual de la portada. La inclusion de un elemento de tanto vigor articula
un renacer en términos narrativos; se funda una nueva circularidad a la anterior linealidad del texto debido
al factor resolutivo e ilustrativo de este componente. Si simbolicamente el grabado recrea las heroicidades
de Tirante y es posible reconocer en este los diversos escenarios, batallas, actitudes y destinos del héroe,
hay lugar para ver en el grabado un 4pice y a la vez una totalidad del contenido de los capitulos que dan
estructura al texto. Es decir, se crea una suerte de sistematicidad en este aparato visual que permite una
facil lectura visual a lo largo de la narrativa, instaurando asi esa circularidad que se posibilita gracias a la
naturaleza del grabado como anclaje de cohesion y estructuracion formal y de contenido.

Es este caracter sumativo y constitutivo lo que caracteriza la relacion dialéctica entre imagen y texto en
el caso del Tirante el Blanco. Un retrato que revela el alto control de las riendas de su rocin, a juzgar por
postura corporal, a una mano, con la otra mano a espada preparado para enfrentar al oponente a galope
entre trazas del combate en la periferia urbana. Enmarcado todo ello bajo multiples marcos interiores y
exteriores que presentan el linaje y notoriedad del caballero y la estructura a cinco libros de este, junto
con grandes decoraciones naturales en los margenes, el grabado acomete y ejecuta una serie preocupacion
editorial del impresor con propositos impensables con anterioridad a 1511.

En tercer lugar, el trabajo técnico e intelectual sefialado hasta ahora del impresor instituye, por tanto, un

nuevo paradigma que transciende la propia narrativa de Tirante el Blanco y por consiguiente de Tirant lo
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Blanch, para madurarla, sostenerla y proyectarla en su presente y en su futuro. Digase que la imagen de
Tirante como icono y simbolo literario se ha fundado en este momento histérico y de ahi ha sido
transportada holistica y simbolicamente a ediciones ilustradas que circulan en las librerias del pleno siglo
veintiuno. Diego de Gumiel humaniza a la narrativa, le da una sensibilidad Uinica, reforma completamente
la mirada y la exposicion al texto literario. Fue el impresor realmente un critico y estudioso de Tirant lo
Blanch y poco se adentra la critica en este aspecto tan insinuante. Puede sonar a especulacion, pero habria
sido muy incierto el devenir de este texto ahora tan difundido sin la presencia del impresor, de los
impresores en un plano mas extenso, que han ido transformando y reavivando al héroe en todos sus
defectos y sus virtudes.

En ultima instancia, todo este repertorio visual también se presta a ser encapsulado bajo una nueva
categoria: el término anglo storytelling, méas que narratividad o historizacion, es de utilidad aqui. Ya
Isidoro de Sevilla reflexionaba sobre el valor historiador de toda narracidon, asumiendo que una historia
es una narracion de hechos completados que ordena el pasado, impensable sin la capacidad de ver o
entender (Barney, 2006, p. 67). Es decir, para poder narrar hay que presenciar, el narrar entabla la
existencia de un modo de accién comunicativo situado en un contexto cultural delimitado (Herman, 2009,
p. 44). Estas son las caracteristicas que definen al grabado en cuestion, una imagen como un acto de
narracion en si.

Es valido entonces llegar a una posible interpretacion que la visualidad implantada en 1511 que dio lugar
a esa circularidad narrativa asimismo abri6 la puerta a redefinir el potencial de contar una historia, la
historia de este personaje concretamente. Entender este acto de narrar novedoso como un proceso
emergente y dindmico dentro de un conjunto de practicas sociales establecidas, ayuda a vislumbrar el
origen de un significado inalcanzable anteriormente. Asi, es la edicion castellana del Tirante el Blanco un
cuerpo recién nacido que vino a transformar completamente la complejidad de naturaleza, formato y
estructura con respecto a sus antecedentes literarios. Fue asi un hito en la historia editorial de este
fenomeno literario que llegd para consolidarse y para asumir una importancia en la difusion posterior de
la ficcion.

Estos cuatro factores sefialados dan una explicacion e ilustran con suficiente 16gica la necesidad de enfocar
el estudio literario desde el patrimonio editorial que la produccion peninsular disfruta y que se puede ver
en sus archivos y en los espacios destinados al libro. Lo acaecido en 1511 en Valladolid como ejemplo
demostrativo evidencia el proceso de reconfiguracion de la narrativa de Martorell y de su historia visual
y material a través de la ficcion. Por consiguiente, existe aqui una restitucion a través de un grabado y un
trato al libro como artefacto que facilita llegar a reflexionar sobre el valor que se le ha proporcionado a
estos agentes auxiliares y profesionales del libro dentro de la produccion de la literatura peninsular desde
tiempo atras.

Por encima de ello, es la intencion de este ejemplo ilustrativo servir de llamada a las posibilidades infinitas
que existen en desarrollar una critica fiel, rigurosa y madura. En definitiva, de proceder a través de la
sensibilidad humana, de abrirse al patrimonio editorial como un fenémeno placentero, sosteniendo que la
lectura «es tanto mejor ... cuanto menos unilineal y predeterminada es la direccion de su juicio» (Alatorre,
1973, p. 47). Es este caracter de sensibilizacion a lo que el libro se atiene: un cuerpo en movimiento, vivo
en esencia y prestado para aproximarlo desde la complejidad que en su dia disfrut6. Es este el tipo de
patrimonio editorial que ha sido tal vez ligeramente descuidado en favor de un método de estudio a lo
literario que ha sido dominante a la hora de entablar discusiones y didlogo acerca de la produccion literaria
en la peninsula ibérica. Ambos modelos, no obstante, no son excluyentes, sino hondamente
complementarios.
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Ya a modo de recapitulacion, y citando a David Breton (2022), «hoy la humanidad esta sentada, plantada
como un arbol sobre sus pies» (p. 14). No es trivial este comentario del francés sobre como funciona la
vida moderna, y de hecho se manifiesta en la falta de atencion al patrimonio editorial que reside en los
tantos archivos, museos, bibliotecas, centros e instituciones que estan al alcance del publico general y
especializado. Ahora bien, pareciera que todavia existiese una esperanza divina o mistica para responder
a cada pregunta desde las pantallas digitales que hoy someten la interaccion con los libros. La mencionada
visita a Urueia sirve en este caso para defender la postura de que no hay archivos ni bases digitales que
sustituyan el verdadero patrimonio editorial y libresco del que Espana disfruta. Es impresionable salir,
caminar, respirar y experimentarlo en cuerpo y alma.

Por todo ello, y a modo de comedidas observaciones ya para concluir, es de utilidad repensar, por un lado,
la necesidad a la reivindicacién de una difusion institucional que otorgue al libro un entendimiento
correcto y amplio. Seria muy fécil lanzar proyectos similares al de Urueiia aqui distinguido para diseminar
redes culturales que acerquen al ciudadano a esta rica herencia que fue dejada. El ciudadano medio, siendo
el patrimonio de todos y para todos, deberia acceder regularmente al mismo, mas alld de los expertos de
la materia. Y es que ir de ofrenda al museo del Alcazar de Segovia o a la casa-museo de Cervantes en
Valladolid no supone un esfuerzo estridente para los bolsillos ni para la exigencia educativa del ciudadano.
Por lo tanto, es posible invertir en cultura si existe deseo y voluntad. Por otro lado, hay también una gran
necesidad de promover una cultura patrimonial extendida e inclusiva. Es muy citado el patrimonio natural
o el patrimonio historico, pero se mitigan otros patrimonios hacia un margen cultural que no es equitativo.
Lugares, proyectos e iniciativas que responsabilicen y sensibilicen del verdadero significado de la riqueza
literaria y editorial dentro de las fronteras nacionales se vuelve forzoso. Siendo el patrimonio sinénimo
de difusion global y universal, de supuesta facil impregnacion social, los libros siempre esperan con los
brazos abiertos. Siguiendo el hilo cervantino, solo cabe convertirse en idealistas y asumir un rol
diseminador de este idealismo sano y reparador de tinte futurista.
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1. INTRODUCCION

En este trabajo se presenta una Secuencia de Ensefianza Aprendizaje (SEA) dirigida a Educacion
Secundaria Obligatoria basada en actividades experimentales sobre la conservacion del Patrimonio
Cultural (PC). La propuesta adquiere una gran relevancia en el ambito de la educacion, debido a la
tematica y al enfoque metodologico que plantea.

El principal objetivo es introducir en el proceso de ensefianza-aprendizaje un planteamiento novedoso que
permita atender las necesidades de la sociedad actual. Por ello, se presenta una SEA en la que los
estudiantes aprendan a valorar la importancia del PC y su conservacion, respeten su uso y lo disfruten a
la vez que desarrollen el pensamiento critico, la reflexion y la responsabilidad.

La metodologia empleada en la secuencia destaca por tres aspectos fundamentales. Por un lado, son los
investigadores del Consejo Superior de Investigaciones Cientificas (CSIC, Instituto de Historia)
especializados en la conservacion del Patrimonio Cultural y con experiencia en propuestas didacticas
novedosas (Pefia-Poza et al., 2017; Gil-Puente et al., 2018), los encargados de impartir los talleres; por
otro, se propone llevarla a cabo en museos en los que se practiquen este tipo de intervenciones, en concreto
en el Museo Nacional de Ciencias Naturales de Madrid, en el Museo Naval de Madrid y en el Museo del
Vidrio y Cristal de Malaga; y por ultimo, en todas las actividades se desarrolla el enfoque de pensamiento
como competencia necesaria para el siglo XXI (Ritchhart ez al., 2011).

Este enfoque juega un papel fundamental en el ambito de la ensefianza de las ciencias experimentales y
sociales pues se brinda a los discentes la oportunidad de experimentar y explorar de manera practica los
conceptos cientificos. Los estudiantes en los talleres pueden realizar experimentos y observaciones que
fomentan asi la comprension de estos conceptos de una forma mas concreta y significativa. Ademas, se
estimula el interés y la curiosidad por la ciencia y se desarrollan habilidades cientificas clave, como el
pensamiento critico, la resolucion de problemas, la observacion, la experimentacion y la comunicacion
cientifica, habilidades fundamentales para el aprendizaje y la practica de las ciencias que son aplicables
en diversos contextos académicos y profesionales.

Al ser los propios cientificos los que imparten el taller se acerca la ciencia real al aula, se dan a conocer
las investigaciones que se estan llevando al cabo y el porqué de las mismas. Todo lo anterior genera en
los alumnos motivacion e inspiracion al interactuar directamente con los cientificos, hace que se
establezcan conexiones con el mundo real y que conozcan la relevancia y la aplicabilidad de las Ciencias
experimentales en su vida cotidiana. Ademas, pueden ver como los cientificos abordan y resuelven
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problemas complejos, cuestionan y evaliian evidencias y formulan conclusiones basadas en datos, lo que
ayuda a desarrollar habilidades de pensamiento critico y razonamiento cientifico en los estudiantes,
alentandolos a cuestionar, investigar y analizar de manera mas profunda.

2. PROPUESTA DIDACTICA Y DESCRIPCION DE TALLERES

La propuesta didéctica consta de 6 sesiones que se han aplicado en tres entornos diferentes condicionados
por la situacién geografica de los museos colaboradores implicados. A continuacion, se presentan los
diferentes talleres y su desarrollo, cada uno de ellos en un museo y con centros educativos diferentes,
seleccionado en funcion de los contenidos y objetivos del taller concreto llevado a cabo (Gil-Puente et al.,
2022). La propuesta didactica se centra especificamente en la transmision del PC a través de un enfoque
Ciencia-Tecnologia-Ingenieria-Artes-Matematicas (STEAM en sus siglas en inglés) con el fin de adquirir
las habilidades, conocimientos y actitudes para comprender el trabajo de los cientificos en la conservacion
del PC (Garcia-Heras et al., 2022).

TALLER 1: ANALISIS DE CERAMICAS ARQUEOLOGICAS DE PROCEDENCIA SUBMARINA

En el taller se trabaja con piezas ceramicas procedentes de la nao San Diego, hundida frente a las costas
de Filipinas en 1600. La experiencia se realizé en el Museo Naval de Madrid con estudiantes del IES Las
Lagunas (Rivas Vaciamadrid, Madrid) (Fig. 1). Se llevan a cabo précticas sobre eflorescencias salinas y
los problemas que pueden causar, también se presentan métodos de desalinizacion de los bienes culturales
procedentes del fondo marino, porosidad de la ceramica y absorcion de agua por capilaridad, y por Gltimo
se tratan problemas especificos de conservacion de estos materiales ceramicos.

FIGURA 1. Taller experimental 1 realizado en el Museo Naval de Madrid con estudiantes del IES Las Lagunas (Rivas
Vaciamadrid, Madrid).

Fuente: archivo personal de los autores.

En primer lugar, se plantea a los estudiantes la pregunta: ;Por qué es importante estudiar los materiales
ceramicos? con el fin de hacer una evaluacion diagndstica y analizar cuéles son los conocimientos previos
de los participantes. Se ponen en comun las respuestas y se va introduciendo qué es la ceramica, las
propiedades del material, qué productos se han elaborado con este material a lo largo de la Historia, su
sensibilidad a las condiciones ambientales (humedad elevada, precipitacion de las sales en forma de
eflorescencias, etc.) y las alteraciones que se producen en dicho material.
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Una vez aclarados los conceptos claves se procede a explicar y demostrar de forma experimental a los
estudiantes qué procesos de limpieza se pueden llevar a cabo para eliminar estas alteraciones (limpieza
mecanica y quimica), siempre bajo el criterio de minima intervencion, no invasiva y reversible, segtn los
preceptos dictados por los organismos internacionales que regulan dichas intervenciones en bienes
culturales (Alcéantara, 2002).

Por ultimo, los estudiantes observan a través de un microscopio petrografico diversas muestras, lo que
fomenta la manipulacion basica de estos equipos (ajuste de la distancia ocular, enfoque de la imagen, etc.)
y, por ultimo, que interpreten aquello que estan visualizando.

TALLER 2: ANALISIS DE VIDRIOS Y OTROS MATERIALES AFINES DE VIDRIERAS HISTORICAS

La préctica tuvo lugar en el Museo del Vidrio y Cristal de Mélaga con estudiantes del IES Vicente Espinel
de dicha ciudad, en concreto se analiza la vidriera de Jesus sanando a los enfermos, realizada por Ernest
Haussaire en 1899 (Fig. 2). En el taller se experimenta sobre la coloracion en vidrios, los cromoéforos
responsables del color y su caracterizacion. También se tratan temas relacionados con la restauracion de
vidrieras.

FIGURA 2. Taller experimental 2 realizado en el Museo del Vidrio y Cristal de Malaga con estudiantes del IES Vicente
Espinel (Malaga).

Fuente: archivo personal de los autores.

La primera fase del taller sigue la misma dindmica que el anterior, la pregunta planteada es: ;Por qué es
importante estudiar el vidrio?

Los estudiantes responden y se analizan los diferentes puntos de vista con el fin de introducir conceptos
claves sobre el vidrio. Estos conceptos se centran en conocer qué es el vidrio, su composicion, proceso de
fabricacion, propiedades, aplicaciones y tratamientos térmicos posteriores al conformado. También se
debate sobre las mejores condiciones para conservar objetos de vidrio y la forma mds adecuada de
restaurarlos.

La parte experimental se centra, en primer lugar, en medir las tensiones que se originan en el vidrio cuando
se enfria rdpidamente debido a que los atomos que lo componen no tienen tiempo de ordenarse
geométricamente en el espacio y las consecuencias que puede tener la presencia o no de tensiones en la
funcionalidad del vidrio. Para ello se utiliza un polariscopio y se comparan los resultados obtenidos en
objetos de vidrio con diferentes tipos de tratamientos térmicos.
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En segundo lugar, se observan defectos comunes que aparecen en el vidrio y que pueden influir de forma
importante en su conservacion y utilizacion como, por ejemplo, los infundidos o las burbujas.

Posteriormente se observa la vidriera elegida, se estudia la coloracion de los vidrios que la conforman, la
transparencia y la funcionalidad y se identifican otros materiales que forman parte de la obra.

Por ultimo, se muestran a los estudiantes vidrios que presentan diferentes tipos de alteraciones:
agrietamiento superficial, ataque quimico, biodeterioro, etc. Con el fin de que los observen, conozcan las
causas que producen esos deterioros y el proceso a seguir para su restauracion y conservacion.

TALLER 3: ANALISIS DEL AMBIENTE EN VITRINAS Y SENSORES AMBIENTALES

Este ultimo taller se realiz6 en el Museo Nacional de Ciencias Naturales de Madrid con estudiantes del
Colegio Lagomar (Valdemoro, Madrid), en concreto en vitrinas y dioramas de madera que contienen
animales naturalizados. Se llevan a cabo practicas sobre los problemas que las emisiones 4cidas pueden
producir en los bienes culturales expuestos, y se hacen demostraciones in situ con sensores ambientales
de pH (Fig. 3).

FIGURA 3. Taller experimental 3 realizado en el Museo Nacional de Ciencias Naturales con estudiantes del Colegio
Lagomar (Valdemoro, Madrid).

Fuente: archivo personal de los autores.

En el museo se muestran los sensores de pH y su funcionamiento a los estudiantes, y una vez que queda
claro se procede a realizar la pregunta inicial: ;Para qué se inventaron este tipo de sensores? Se debate
sobre su utilizaciéon en museos, en concreto en el Museo Nacional de Ciencias Naturales en el que se
encuentran.

Este debate da lugar a introducir conceptos como la conservacion preventiva, el objetivo de esta y los
parametros que se deben controlar. Se presentan aparatos y equipos de control de temperatura y humedad
relativa (data loggers), de medida de iluminacion (luxémetros), y de medida de pH en el aire (sensores
de pH basados en la tecnologia sol-gel).

Los sensores de pH son los protagonistas de la demostracion experimental. Se explica en qué consiste su
proceso de elaboracion y se desarrolla un ejemplo de aplicacion de sensores para evaluar la acidez
ambiental. Para ello se presentan disoluciones problema elaboradas con sustancias de uso doméstico
comun y se introduce un sensor en cada una de ellas para que cambien al color correspondiente (viren)
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del pH de las distintas disoluciones. Se observa como el sensor cambia de color en funcion del pH de la
disolucion: amarillo (acido), rosa (neutro) y morado (basico). Como los sensores son reversibles y
reutilizables, en un ultimo paso se pueden cambiar los sensores de una disolucion a otra para observar los
cambios de color que se producen y que indican el pH de la tltima disolucion en la que se ha introducido
el sensor. Se hace hincapi¢ en que la medida es cualitativa (comparaciéon con una escala de color
preestablecida), y se aclara que para obtener datos de pH cuantitativos se necesita medir la respuesta de
color del sensor con un equipo de medida especifico.

3. EVALUACION DE LA PROPUESTA

En la fase de evaluacion se utiliza la rutina de pensamiento VEO-PIENSO-ME PREGUNTO, que se lleva
a cabo al finalizar cada uno de los talleres (Ritchhart ef al. 2011). (Fig. 4)

FIGURA 4. Rutina de pensamiento VEO-PIENSO-ME PREGUNTO.

ME PREGUNTO

é?

Fuente: adaptada de Ritchhart ef al. 2011.

Esta rutina estd disefiada para enfatizar la importancia de la observacion como paso previo y base
fundamental para los siguientes pasos: pensar e interpretar. Al comienzo de la rutina los estudiantes
dedican unos minutos a observar y ver en detalle lo que se les presenta para tomar nota antes de pensar o
interpretar, y para después generar preguntas basadas en curiosidades e inquietudes que les ha generado
la experiencia. Todo ello asegura que los estudiantes tengan tiempo suficiente para adquirir nuevos
conocimientos a través de la observacion minuciosa de la experimentacion realizada, pensar sobre la
informacion recibida, sintetizarla y generar nuevas cuestiones.

Tras la realizacion de los talleres se proponen actividades para extraer conclusiones, que se basan en la
elaboracion de una sintesis de los conocimientos y las actitudes adquiridas sobre PC. Para ello se realizan
de nuevo rutinas de pensamiento sencillas y con pocos pasos de forma oral, lo que permite enfocar la
atenciéon en movimientos especificos de pensamiento (establecer conexiones, preguntarse y hacerse
preguntas, ver diferentes puntos de vista y construir explicaciones e interpretaciones entre otros). Las
rutinas propuestas fueron “antes pensaba, ahora pienso” o “;qué te hace decir eso?”” cuando se responda
a alguna cuestion realizada por los investigadores (Ritchhart ez al., 2011).
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Por ultimo, con el fin de promover la reflexion y la evaluacion final se presentan dos actividades de cierre.
En primer lugar, la rutina de pensamiento denominada escalera de la metacognicion (Fig. 5), en la que el
estudiante tiene que realizar un proceso de autoevaluacion y andlisis de su proceso de aprendizaje sobre
el PC (Ritchhart y Church, 2020). En segundo lugar y para terminar se propone una prueba escrita de tipo
test en el aula (Anexo I).

FIGURA 5. Escalera de la metacognicion.

Fuente: adaptada de Ritchhart y Church 2020.

4. CONSIDERACIONES FINALES

Los museos son recursos educativos valiosos que complementan y enriquecen el proceso de ensefianza y
aprendizaje en las ciencias experimentales y sociales. Asimismo, proporcionan experiencias practicas,
estimulan el interés y la curiosidad, desarrollan habilidades cientificas y contextualizan los contenidos,
brindando a los estudiantes una comprension mas completa y significativa de los conceptos cientificos y
su relevancia en el mundo real.

En general acercar la ciencia de los investigadores cientificos a los estudiantes de Educacion Secundaria
Obligatoria ayuda a despertar su interés, establecer conexiones con el mundo real, fomentar el
pensamiento critico y razonamiento cientifico, actualizar sus conocimientos y proporcionar modelos a
seguir en el campo de la ciencia. Esto contribuye a cultivar una nueva generacion de estudiantes
entusiastas y competentes en el ambito cientifico, preparados para enfrentar los desafios y contribuir al
progreso cientifico y tecnologico en el futuro.
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ANEXO I

Prueba escrita de tipo test en el aula. (la respuesta correcta se muestra subrayada)

1. (Cual de estos conceptos crees que se asocia mejor a la conservacion preventiva?
a) Los bienes culturales hay que restaurarlos
b) La restauracion lo cura todo

¢) Es mejor prevenir que curar

2. (Los bienes culturales pueden ser?
a) Muebles
b) Inmuebles

¢) Muebles e inmuebles

3. (Cuadl de estos supuestos crees que no es un bien cultural?
a) Una vitrina con una vajilla cerdmica

b) Un cartel de una exposicion en un museo
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¢) Un yacimiento arqueolédgico

d) Todos son bienes culturales

4. ;Cudl de estas definiciones de Patrimonio Cultural (PC) crees que es la correcta?
a) El PC es la historia de un pais
b) El PC es la herencia cultural del pasado de una comunidad

¢) Es el conjunto de todos los bienes culturales muebles e inmuebles de una comunidad historica

5. Un conjunto de espadas de acero de época napoleodnica es fundamentalmente
a) Un bien cultural multicomponente

b) Un bien cultural de material inorganico

¢) Un bien cultural de material organico

6. Si en la vitrina de un museo nos encontramos juntos un libro antiguo, una vasija ceramica, un traje, una
espada y un espejo ;cudl de los objetos debe conservarse en mejores condiciones?

a) El libro antiguo
b) El traje y la espada
c¢) Todos

d) Con que se conserve en buenas condiciones el mas sensible es suficiente para que se conserven en
buenas condiciones los demas

7. En la restauracion de un bien cultural lo mas importante es:
a) Que el bien cultural parezca nuevo

b) Que se realice por profesionales de la restauracion

c¢) Que se apliquen procedimientos que no dafien al bien cultural en el futuro, aunque no lo realicen
profesionales

d) Con conocer el contexto histdrico y artistico en el que se realizo es suficiente

8. Si utilizas el flash de la camara de tu teléfono movil para fotografiar un cuadro de un museo jcrees que
estas contribuyendo a la conservacion de ese bien cultural?:

a) No hay problema. La luz no afecta a los bienes culturales

b) No estoy contribuyendo a la conservacion. La luz afecta a los bienes culturales

¢) No pasa nada. Una fotografia no puede influir en la conservacion
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9. En el interior de un museo ;donde se deben controlar los pardmetros medioambientales?
a) Solo en el interior de las vitrinas que es donde se conservan los bienes culturales

b) En las salas, en las vitrinas y en los fondos en los que se conservan las colecciones

¢) Solo en las salas. Las vitrinas estan preparadas para el control de los pardmetros medioambientales

10. En una estatua de bronce al aire libre ;cudl de estos pardmetros medioambientales afectara mas a su
conservacion?

a) La humedad y la lluvia

b) La contaminacion

c¢) El aumento de la temperatura
d) Las heladas

e) Todos ellos conjuntamente
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Las actuaciones de valorizacion de los hornos de enebro del municipio de Riba-Roja d’Ebre se enmarcan
en proyecto Living Heritage for Sustainable Development (LIVHES). Es una propuesta de cooperacion
territorial transnacional ejecutado entre 2020 y 2023 con la financiacion del programa europeo
INTERREG SUDOE 2014-2020. Este programa abarca territorios situados en el suroeste de Europa,
concretamente las comunidades autonomas espafiolas (excepto Canarias), las regiones del suroeste de
Francia (Auvergne, Occitanie y Nouvelle Aquitaine), las regiones continentales de Portugal, y el
Principado de Andorra, con el objetivo de desarrollar estrategias destinadas a mejorar la cohesion
econdémica y social de las regiones. Esta formado por un consorcio de nueve entidades heterogéneas
dedicadas a la documentacion e investigacion e instituciones y agrupaciones de entidades regionales y
locales: Pole Métropolitain Pays de Béarn (coordinador), la Communauté de Communes Pyrénées Haut
Garonnaises, CIRDOC-Institut Occitan de Cultura, la Diputacion Provincial de Teruel, la Diputacion
Provincial de Burgos, el Municipio de Barcelos, el AECT, Rio Minho, la Universidad Publica de Navarra
(UPNA) y el Institut Catala de Recerca en Patrimono Cultural (ICRPC-CERCA). El equipo tiene un
caracter multidisciplinar que ha permitido obtener resultados con iniciativas que tendran continuidad mas
alla del periodo de despliegue del proyecto financiado.

LIVHES responde a dicha estrategia europea que pretende potenciar la economia de los espacios rurales
mediante la valorizacion del patrimonio cultural inmaterial (PCI); asi, uno de los principales objetivos del
proyecto ha sido la exploracion de formas creativas e innovadoras de valorizacion del PCI como motor
para el desarrollo local sostenible y cohesion territorial de las zonas rurales y periféricas del suroeste de
Europa, que comparten problematicas comunes, entre ellas el despoblamiento. En este sentido, el proyecto
ha tenido la finalidad de generar resultados transferibles y aplicables a los territorios. Se ha centrado en
la experimentacion de actividades y herramientas destinadas a apoyar la dinamizacion economica y
sociocultural de las comunidades rurales y territorios periféricos, que implica, entre otras cuestiones,
favorecer el emprendimiento, mantener la poblacion activa, evitar la despoblacion, velar por la
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sostenibilidad del territorio y fomentar el conocimiento de la cultura y la cohesion social. En este sentido,
se ha escogido el patrimonio cultural inmaterial como valor estratégico para la dinamizacion territorial.

Una de las premisas fundamentales del proyecto ha sido la idea de que la valorizacion del patrimonio
cultural inmaterial puede contribuir al desarrollo local de los territorios rurales. Asi, fue fundamental
trabajar con las comunidades locales integradas por los agentes portadores del patrimonio y asumir sus
intereses, demandas y miradas sobre el patrimonio. No hay que perder de vista que el valor del PCI no
estd en su dimension universal y econdmica, sino, precisamente, en su relevancia y sentido por la
comunidad local.

El proyecto LIVHES esta estructurado en torno a tres actividades principales: en primera instancia, una
diagnosis del estado y valorizacion del PCI de los territorios de las entidades socias y un estudio de buenas
practicas de valorizacion del PCI; en segundo término, la elaboracion de una guia destinada a la
valorizacion del PCI de las zonas rurales y periféricas del suroeste de Europa; por ultimo, la puesta en
marcha de experiencias piloto de valorizacion del PCI.

Los resultados de esta primera fase han servido para elaborar una guia metodoldgica, una labor a cargo
del ICRPC, CIRDOC y la UPNA con la participacion como autores de los redactores del presente articulo.
La guia es un documento practico que incluye, en primera instancia, informacion relativa al PCI (de
caracter institucional, legislativo y conceptual), haciendo hincapié en su valor de uso y como elemento
portador de identidad; seguidamente, propone lineas de actuacion para los territorios estudiados en el
marco del proyecto, asumiendo, como premisa fundamental, la salvaguardia del patrimonio y su valor en
programas de desarrollo rural. En su conjunto, la guia pretende ser un documento util para las buenas
practicas relacionadas con el PCI y contribuir a la sensibilizacion de la sociedad sobre los valores
inherentes al patrimonio. La guia se convierte en un texto orientado a técnicos y gestores del patrimonio,
y al mismo tiempo util para la reflexion y conceptualizacion del patrimonio cultural inmaterial y su
funcién como palanca para el desarrollo territorial. Tiene formato digital y estd disponible en inglés,
portugués, francés, castellano, catalan, occitano, gallego y vasco. Todas las versiones pueden descargarse
gratuitamente desde la web del LIVHES, livhes.eu.

El proyecto LIVHES ha trabajado desde los territorios y con los principales agentes de las comunidades
locales con la voluntad de elaborar propuestas de intervenciones coherentes con la visién y necesidades
de la poblacion. Se ha reflexionado sobre el papel del patrimonio cultural inmaterial en tanto que recurso
para el desarrollo local. Es importante, en este sentido, asegurar que los procesos de valorizacion del
patrimonio cultural inmaterial deben tener sentido para la sociedad local, evitando su banalizacion y
comercializacion, con una mirada en los contenidos y los discursos (Prats, 2005; Sanchez-Carretero,
2012), atendiendo al contexto especifico territorial y municipal del caso en el que hemos trabajado,
atendiendo siempre a sus especificidades y condicionantes. Asumir una perspectiva critica implica
reconocer a los sujetos del patrimonio e incorporar a la sociedad civil en los procesos e intervenciones
patrimoniales, al tiempo que situar a la poblacidon no como receptora final de “productos culturales”, sino
como eje desde el que se articulan las politicas patrimoniales (Sanchez-Carretero, 2012).

Cada socio del proyecto ha realizado una prueba piloto en una poblacion del propio territorio que ha
permitido poner en practica los resultados extraidos de la primera fase de trabajo, es decir, del analisis y
la diagnosis. Desde el ICRPC se ha trabajado en el caso de la practica tradicional de la extraccion del
aceite de enebro a partir de la combustion seca mediante hornos de aceite en la poblacion de Riba-roja
d'Ebre (Ribere d’Ebre — Tarragona). Es una poblacion situada al norte de la comarca de la Ribera d’Ebre
(Tarragona), con una extension de 99.14 km2 y una poblacion de 1117 habitantes, segtin el censo de 2021.
Limita con los municipios de Almatret (N), Maials (NE), Flix (E), Asco (SE), La Fatarella, Villalba dels
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Arcs (S), La Pobla de Massaluca (SO) y Faid (O). El rio Ebro cruza su territorio de oeste a este, desde
poco después de su confluencia con el Segre hasta el pantano de Flix.

El peso de las actividades agricolas es poco significativo. La mayor parte de la superficie agricola utilizada
es de secano. Domina el olivo, el almendro y arboles fruteros (melocotonero y cerezo). La vid, el
avellanero y la cebada, antiguamente muy importantes, han quedado reducidos a una pequefia extension
poco representativa. El peso de la ganaderia es igualmente poco significativo y se concentra en la
explotacion avicola, la cria de ovino, el porcino y conejos. La industria se limita a las actividades
desarrolladas por la central hidroeléctrica (ENDESA) y la Cooperativa agricola de Riba-Roja. Una parte
importante de la poblacion trabaja en las industrias de municipios vecinos, principalmente Flix y Asco.
El sector terciario, que seria una buena oportunidad de desarrollo econémico no estd suficientemente
desarrollado y los beneficios de las actividades que se encuentran en el territorio, no siempre repercuten
en la comunidad. El paro es del 51.4 % afectando a partes iguales a hombres (24.5 %) y mujeres (26.9
%).

En esta localidad, pero también en municipios proximos de la misma comarca (Flix, Vinebre o Palma
d’Ebre) y de comarcas colindantes como Bovera y La Granadella (Les Garrigues), se han documentado
una serie de 34 hornos para la elaboracion de aceite de enebro. Estos hornos son el testimonio vivo de una
actividad econdmica auxiliar, pero de gran abasto, desarrollada en este territorio durante mas de 400 afios.
A pesar de la gran cantidad de documentacion perdida por avatares historicos, se documenta este comercio
desde el afio 1600.

Desde el afio 2010, la Associacié d’Amics de Riba-roja d’Ebre, ha desarrollado una serie de acciones
destinadas a la recuperacion, conservacion y valorizacion de los hornos y de recuperacion de las técnicas
tradicionales relacionadas con dicha actividad. Tanto la elaboracion de aceite de enebro como la
construccion de la piedra en seco. Combina diversos ambitos del patrimonio cultural inmaterial; pero,
sobre todo, la tradicion oral, los oficios tradicionales y conocimientos de la naturaleza. También el de las
manifestaciones festivas, ya que uno de los ejes principales es la fiesta del aceite de enebro, que se celebra
anualmente en noviembre. Se trata de una fiesta de recuperacion de la memoria de este oficio. Otro ambito
relacionado es el de las construcciones de piedra en seco, técnica utilizada para la construccion de dichos
hornos y que ya ha sido reconocido como parte integrante de la Lista representativa del Patrimonio
Cultural Inmaterial de la Unesco.

La prueba piloto pretendia responder a los distintos desafios detectados en la fase de diagndstico del
territorio. Tales como el desequilibrio territorial, la despoblacion y las problematicas vinculadas como el
envejecimiento de la poblacion local, un modelo de desarrollo econdémico insatisfactorio para la
comunidad, el desarrollo de una oferta turistica basada en la especificidad local y promover la
participacion del territorio en la toma de decisiones. Por este motivo se ha hecho de la mano de la
asociacion Amics de Riba-roja d’Ebre, colaborando en su labor de valorizacion de este patrimonio, entre
ellas la Fiesta del Aceite de Enebro, que se celebra anualmente en esta poblacion, y las labores de
pedagogia y divulgacion de estos conocimientos con publicos escolares. Se trata de un proceso que surge
desde la comunidad para la comunidad con un elevado valor cohesionador y la intencion de desarrollar
acciones que promocionen la creacion de productos turisticos. La comunidad portadora es la principal
destinataria de la prueba piloto (asociaciones, ayuntamiento, entidades y empresas), pero incidiendo
especificamente en la comunidad educativa, a través de la escuela local, como elemento de dinamizacion
intergeneracional y de aprendizaje. La escuela San Agusti de Riba-roja d’Ebre forma parte, juntamente
con la escuela de La Palma d’Ebre, de la zona rural Ebre (ZER). La Zonas Escolares Rurales (ZER) son
entidades formadas por escuelas rurales de un entorno cercano que se considera como un centro Unico y
que respetan la identidad propia de las escuelas que la integran.
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Las acciones se han planificado a partir de tres fases. Una fase previa de reuniones, encuentros y visitas
de reconocimiento en el territorio con los distintos actores protagonistas: asociacion, alcaldia, equipo
directivo escolar). Una segunda fase de desarrollo de contenidos, con la aportacion indispensable de la
comunidad portadora (Amics de Riba-roja d’Ebre). En esta fase se han disefiado las distintas acciones con
vocacion pedagogica, con los ajustes y correcciones pertinentes, a partir de reuniones grupales y
entrevistas. Una tercera fase de implementacion que culminaria con la fiesta del aceite de enebro.

Las acciones planteadas tenian por objetivo desarrollar contenidos, integrar informacion existente, y
facilitar el acceso a dicha informacion desde cualquier espacio, asi como proporcionar una nueva forma
de presentar los contenidos. El eje principal sobre el que han pivotado el resto de las actuaciones es la
implementacion una aplicacion informatica, Motiv-ARCHE, para crear entornos de aprendizaje
cocreativos, disefiada desde la Universidad de Girona por el Dr. Ramon Fabregat. A partir de este
aplicativo se ha trabajado juntamente con la comunidad educativa para crear contenidos desde distintas
areas pedagogicas, el resultado de las cuales se ha utilizado como contenidos del Motiv-ARCHE,
favoreciendo una actividad complementaria del Plan de Estrategia Digital (EDZ) de la ZER, siguiendo el
Pla d’Educacio Digital de Catalunya. La estrategia digital de ZER tiene como objetivo definir y concretar
aspectos de la tecnologia digital que hagan posible que docentes, alumnado y ZER obtengan la
competencia digital en ambitos organizativos, metodoldgicos, curriculares y comunicativos. En las
actividades de las distintas 4reas pedagdgicas se ha utilizado el recurso de una maleta pedagdgica,
disefiada por Inclita Cultura, que el ICRPC ha cofinanciado, para la creacién de nuevos contenidos
destinados al aplicativo.

Una segunda accion planificada en el territorio ha sido la creacion de dos puntos de difusion del proyecto
que se han materializado en cuatro plafones divulgativos: dos en el horno de Mariano Agusti Balances y
dos en el espacio de La Garita, el emplazamiento donde se celebra anualmente la fiesta del aceite de
enebro y donde se construyd una reproduccion parcial de un horno para recrear el proceso de elaboracion
del aceite. En cada uno de estos puntos se han instalado dos paneles interpretativos: uno destinado a
publico adulto en general y el otro especificamente creado e ideado para escolares de primaria. Para
disefiar los contenidos de estos se han considerado los criterios conceptuales de la Interpretacion (Ham
2015, Tilden, 1957) y considerando su aplicacion actual (Costa 2019). Para su elaboracion consideramos
necesario incluir en el proceso a las dos escuelas municipales y a sus alumnos. El principal recurso para
los plafones infantiles ha sido la creacion de tres personajes, materializados en sendos dibujos: Sisco
Catala, basado en una fotografia de una persona real, es el abuelo que transmite los conocimientos a sus
nietos, un nifio de 11/12 afios y una nifia de 7/8 afios. Son personajes que se crean con la voluntad de que
cobren vida propia y puedan ser los protagonistas de distintas aventuras en aplicaciones futuras (comics,
realidad aumentada, etc.). Para conseguir una mayor implicacién del publico escolar se plante6 al equipo
pedagogico de la escuela que, mediante un proceso participativo en las aulas, fueran los mismos alumnos
los que escogieran el nombre del nifio (Bartomeu) y de la nifia (Agda), que son los nombres de los patronos
del pueblo. Con la creacion de estos personajes se pretendia visualizar el proceso de transmision de unos
conocimientos ancestrales oralmente y de generacion a generacion, asi como la identificacion de la
poblacion infantil con los protagonistas de una aventura iniciada hace muchos afos y la responsabilidad
de las generaciones presentes como transmisoras de estos conocimientos para futuras generaciones.

Paralelamente, en cada plafén divulgativo se ha incorporado una serie de codigos QR en varios idiomas
con informacion complementaria y acceso al aplicativo Motiv-ARCHE. El punto algido, donde se
presentaba publicamente el proyecto se hizo coincidir en el marco la 5a fiesta del aceite de enebro, donde
se reunid toda la comunidad, incluyendo el alumnado y el equipo docente.
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En definitiva, el ICRPC ha contribuido, con esta prueba piloto, en el proyecto de valorizacion de los
hornos de enebro en Riba-Roja d’Ebre trabajando con la poblacion local (asociaciones, ayuntamiento,
centro educativo, entidades y empresas) y aplicando los conocimientos y estrategias del LIVHES.

Tal y como sucede en proyectos de larga duracion, la evaluacion de los resultados no es inmediata ni
facilmente mensurable, ya que depende de muchas circunstancias. La consecucion de los objetivos (la
dinamizacion econdmica y sociocultural del territorio a partir de la valoracion del patrimonio cultural)
tiene que ver con otros factores al margen de la valorizacion del patrimonio cultural inmaterial. En
cualquier caso, el proyecto LIVHES ha contribuido a generar debate y reconocimiento social del
patrimonio cultural inmaterial en distintos territorios del suroeste europeo, lo que es necesario en cualquier
proceso de valorizacion del patrimonio.
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1. INTRODUCCION

Desde finales del XIX existen algunos intentos de abordar el estudio de la creatividad (Galton, 1868),
posteriormente entrados ya en el siglo XX, van apareciendo trabajos metodicos principalmente dentro del
campo de la Psicologia (Buss, 2011). Paralelamente se suceden diferentes y numerosos intentos por
concretar el término (Esquivias, 2004). La preocupacion por la creatividad dentro del &mbito académico
se desarrolla en estos mismos afios como nos muestra Guilford (1968) cuando la muestra en un primer
plano al afirmar que estimularla a través de la educacion, puede ayudar a resolver problemas de caracter
social. Més recientemente divulgadores cercanos al &mbito educativo, han formulado sus propuestas de
innovacion pedagogica teniendo en cuenta la creatividad, es el caso de Gardner (1995, 1998, 2002) o De
Bono (2008, 2010, 2016, 2018). En lengua castellana han aparecido distintas investigaciones que
pretenden acercar la teoria al aula a través de propuestas practicas o que sientan las bases de la practica,
es el caso de Ballester, Ferrandiz y Lopez (2003), Fuentes y Torbay (2004) o De la torre (2007), aunque
nos interesan especialmente por coincidir con nuestra propuesta para educacion primaria, concreciones
como las del mismo De la Torre (2006), Lopez y Navarro (2010) o Lanza (2012).

Para encontrar investigaciones que tengan en cuenta el desarrollo creativo en la educacion formal en
nuestro pais, debemos acudir a las iniciativas de la Universidad de Valladolid y més concretamente a la
Facultad de Educacion del Campus Duques de Soria, donde se organiza desde hace varias ediciones el
Congreso Internacional Educacion, Patrimonio y Creatividad cuya produccion cientifica aborda estas
areas (De la Fuente y Munilla, 2017 y 2018) (De la Fuente, Munilla y Garcia Medall, 2019) (De la Fuente,
Munilla y Martinez Ezquerro 2021) (De la fuente, Munilla, Martinez Ezquerro y Jiménez Garcia, 2022)
(Munilla, Jiménez Garcia, Martinez Ezquerro y De la fuente, 2023).!

Segun Gardner (2002) la infancia es un periodo crucial para el desarrollo de destrezas como la creatividad,
por ello centramos en primaria el presente estado de la cuestion, ademas de en el alumnado de las
facultades de educacion.

Por tanto apuntamos la necesidad de que los futuros docentes sean formados convenientemente para
trabajar en este d&mbito ( Sanchez-Macias, Rodriguez-Media, y Aparicio-Herguedas, 2021) (Castro y
Lépez-Facal, 2019; Conde y Armas, 2019) quizés desde el ambito de las Ciencias Sociales (Gomez
Carrasco y Miralles Martinez, 2013) (Gomez Carrasco, Rodriguez Pérez y Mirete Ruiz, 2018) (Gémez

" http:/lepac.es
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Carrasco, Rodriguez-Medina, Sainz, y Garcia, 2022), o desde el de la Educacion Artistica (Marin-Cepeda,
2018, 2019, 2020) lo que segun el estudio de Fontal, Garcia-Ceballos y Aso (2020), no se ha conseguido.

Nuestro objetivo por tanto es el de conocer la presencia de elementos creativos en la Ley Organica 8/2013,
de 9 de diciembre, para la Mejora de la Calidad Educativa (LOMCE); el Real Decreto 126/2014, de 28 de
febrero, por el que se establece el curriculo bésico de la Educacion Primaria; los Libros Blancos del Titulo
de grado en magisterio de ANECA, y la Ley Organica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades
(LOU).

Una vez analizados en profundidad los resultados concretos, se compararan los datos generales con las
mismas leyes vigentes actuales: la Ley Organica 2/2023, de 22 de marzo, del Sistema Universitario
(LOSU), la Ley Organica 3/2020, de 29 de diciembre de Educacion (LOMLOE), y el Real Decreto
157/2022, de 1 de marzo, por el que se establecen la ordenacion y las ensefianzas minimas de la Educacion
Primaria.

2. METODO

El objetivo de nuestra investigaciéon es conocer la presencia de elementos creativos en las Leyes
Educativas de 2013 y 2023, en los Reales Decretos de Primaria derivados de ellas y en las Leyes de
Universidades de 2001 y 2023.

Para ello se aplico un método cuantitativo de analisis de contenido basado en Andre, Durksen y Volman
(2016), quienes se apoyan en descriptores o indicadores clave para realizar analisis comprensivos.

Por tanto, la muestra de este trabajo es: Ley Orgénica 8/2013, de 9 de diciembre, para la Mejora de la
Calidad Educativa (LOMCE); Real Decreto 126/2014, de 28 de febrero, por el que se establece el
curriculo basico de la Educacion Primaria; Libros Blancos del Titulo de grado en magisterio de ANECA;
Ley Organica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades (LOU); Ley Organica 2/2023, de 22 de
marzo, del Sistema Universitario (LOSU), la Ley Orgénica 3/2020, de 29 de diciembre de Educacion
(LOMLOE); y Real Decreto 157/2022, de 1 de marzo, por el que se establecen la ordenacion y las
ensefianzas minimas de la Educacion Primaria.

La revision de los textos comienza con una primera etapa de busqueda del descriptor especifico en torno
a creatividad, determinado por la raiz del propio término “creati-".

A continuacion, se realiza un analisis de los productos resultantes de la busqueda y por tltimo se realiza
una comparativa de los mismos y una descripcion de resultados.

3. RESULTADOS
3.1. LA CREATIVIDAD EN LA ETAPA DE PRIMARIA

Examinamos las referencias creativas en los documentos legislativos descritos, LOMCE y R.D. 126/2014.
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TABLA 1. Creatividad en la LOMCE y Real Decreto de Primaria 126/2014.

Textos legislativos Creatividad

LOMCE: Ley organica
8/2013

Real decreto 126/2014 35

Fuente: elaboracion propia.

Como podemos observar en la Tabla 1 la creatividad se menciona tres veces en la LOMCE.

La primera referencia la podemos ver en el preambulo, donde se alude a la creatividad como una
competencia transversal que debe proyectarse a lo largo de toda la vida. Se califican las habilidades
cognitivas como insuficientes si no estan acompanadas de competencias como pensamiento critico,
gestion de la diversidad, capacidad de comunicar, confianza individual, entusiasmo, constancia,
aceptacion del cambio o creatividad (Ley Organica 8/2013, p. 97860).

En el Apartado 2 del Articulo 16, nos encontramos-con la aseveracion de que la educacion primaria no
solo debe formar en lo académico, sino también de manera integral y para ello se nombra la creatividad
como un elemento que puede ayudar a ese tipo de formacion (Ley Organica 8/2013, p 97870). Este articulo
viene a concretar la referencia del prologo ya que desglosa lo que anteriormente habia calificado como
habilidades cognitivas: expresion y comprension oral, lectura, escritura, calculo, adquisicion de nociones
basicas de la cultura, ademas de los habitos de convivencia, estudio y trabajo. Estas se complementarian
con el sentido artistico, la creatividad y la afectividad, con el fin de garantizar una formacion integral que
contribuya al pleno desarrollo de la personalidad de los alumnos. Es decir, formacion académica y
desarrollo personal.

Nos interesa finalmente, una ultima alusion en el Articulo 17, donde dentro del parrafo b podemos leer:

b) Desarrollar habitos de trabajo individual y de equipo, de esfuerzo y de responsabilidad en el estudio, asi
como actitudes de confianza en si mismo, sentido critico, iniciativa personal, curiosidad, interés y creatividad
en el aprendizaje, y espiritu emprendedor (Ley Organica 8/2013, p. 97870).

Como vemos, se habla de creatividad en el aprendizaje. No nos queda claro si se refiere a ser creativos en
la manera en que se aprende poniendo por tanto el foco en el sujeto que asimila, o por el contrario, en el
que facilita los aprendizajes e incluso el propio legislador. Entendemos que, al referirse al desarrollo de
una capacidad, se trasladaria esta responsabilidad al docente, aunque tal y como se redacta la accion de
aprender parece mas responsabilidad del aprendiz.

En el Decreto de primaria, encontramos hasta treinta y cinco referencias como hemos recogido en la Tabla
1.

La primera de ellas aparece en el Articulo 6, que recoge los principios generales de la educacion primaria.
En este articulo se enumeran los aprendizajes que debe realizar todos los alumnos a lo largo de la etapa.
Junto a elementos curriculares encontramos otros de desarrollo de habilidades personales, dentro de estos
nos aparece la creatividad junto a la afectividad o el sentido artistico (Real Decreto 126/2014, p. 7).
Estamos ante un fragmento muy similar y, por tanto, quiza extraido del ya citado articulo dieciséis de la
LOMCE. Es un parrafo interesante para nosotros por la alusion a la formacion integral, incluyendo en ella
la creatividad y la afectividad como medios indispensables para el pleno desarrollo de la personalidad.

En el Articulo 7 donde se recogen los objetivos de la educacién primaria, se habla de desarrollar
capacidades que les permitan conocer, adquirir o desarrollar diferentes valores normas o competencias.
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Entre ellas, encontramos nuevamente la capacidad creativa, con idéntica redaccion al parrafo referido a
creatividad en el aprendizaje, del que ya hemos hablado al revisar la LOMCE.

El Articulo 10.4 nos habla del espiritu emprendedor, destacando como habilidades para desarrollarlo la
creatividad o la autonomia (Real Decreto 126/2014, p.10).

TABLA 2. Alusiones a creatividad en el R.D. 126/2014 de Educacion Primaria. Anexo 1.

Descripcion
Asignaturas troncales Bloque de contenidos | Contenidos | Criterios | Estandares
del area

2-El h 1

Ciencias de la Naturaleza 0 ser iumano y fa 0 0 1
salud

.. . 1- Contenid

Ciencias Sociales 1 ontenicos 0 1 1
comunes

- - 3- Vivir en sociedad | 0 0 1
1- Comunicacion

L 11

fengua Castellanay 3 oral: hablar y |1 1 1

Literatura
escuchar

) ) 3-C(.)mun1ca.01.on 0 ) 1
escrita: escribir

- - 5-Educacion literaria | 1 1 0

Matematicas 0 - 0 0 0

Primera Lengua Extranjera | 0 - 0 0 0

Fuente: elaboracion propia.

Continuando con el analisis del decreto, llegamos hasta el Anexo 1 que recoge las asignaturas troncales.
Dentro de ellas, como vemos en la tabla 2, podemos confirmar referencias en las asignaturas de Ciencias
Naturales, Ciencias Sociales y Lengua Castellana y Literatura.

La referencia de Ciencias Naturales nos aparece en los estandares del Bloque 2 “El ser humano y la salud”.
El estandar valora la capacidad de planificar autonoma y creativamente las actividades de ocio y tiempo
libre (Real Decreto 126/2014, p. 19). Entendemos que hace referencia a que los alumnos sean competentes
para elegir opciones de ocio fuera de lo habitual, quiza explorando opciones menos convencionales que
las que habitualmente se les ofrecen y que uniformizan en exceso el tiempo libre.

En el area de Ciencias Sociales, recogemos la primera referencia en la presentacion de la asignatura,
cuando se enumeran las actitudes y habitos que fomenta el area. El parrafo transcribe buena parte del ya
plasmado Articulo 17 de la LOMCE (Real Decreto 126/2014, p.22).

A continuacion, y dentro de la misma asignatura, encontramos dos referencias en el Bloque 1 de
“Contenidos comunes”, Criterio 9, donde las alusiones estdn ligadas al espiritu emprendedor,
aprovechando la informacion y las ideas para generar propuestas innovadoras. El estandar 9.1 habla sobre
las actitudes personales, entre las que incluye la creatividad y nuevamente el espiritu emprendedor (Real
Decreto 126/2014, p.23). Dentro del Bloque 3 “Vivir en sociedad”, el estandar 13.1 insiste sobre el
desarrollo de la creatividad y la capacidad de valorar el emprendimiento (Real Decreto 126/2014, p.25).
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A continuacidén, nos aparecen nuevas referencias en el area de Lengua Castellana y Literatura.
Encontramos tres en la presentacion, coligando la creatividad a la comprension e interpretacion de textos
como medio para desarrollar el pensamiento critico, la produccion escrita y posibilidades expresivas (Real
Decreto 126/2014, p. 27, 28).

Seguidamente, tenemos que continuar hasta los diferentes bloques tematicos para encontrar las referencias
restantes. En el Bloque 1, “Comunicacion oral: hablar y escuchar”, podemos ver referencias en contenido,
criterio y estandar. El contenido esta dirigido a la creacion de textos literarios en prosa o verso de manera
creativa. En el caso del criterio y el estandar se trata la memorizacion y reproduccion posterior dejando a
la creatividad la funcion de renovar las estrategias de comunicacion oral. Sefialamos como interesante la
alusion que vemos en el contenido, a la valoracion del sentido estético de cuentos, poemas, adivinanzas,
canciones y teatro. A nuestro parecer resulta necesario trabajar en la etapa de primaria el desarrollo de la
capacidad de andlisis y critica estética, bien desde la creacion literaria o desde cualquier otro tipo de
creacion cultural, por lo que echamos en falta una alusion mas generalizada a otros campos artisticos (Real
Decreto 126/2014, p. 29).

A continuacion, debemos saltar hasta el Bloque 3 “Comunicacion escrita: escribir” para encontrar las
siguientes tres referencias, dos de ellas en los criterios cinco y siete y una mas en el estandar 1.3.

5. Buscar una mejora progresiva en el uso de la lengua, explorando cauces que desarrollen la sensibilidad, la
creatividad y la estética.

7. Llevar a cabo el plan de escritura que dé respuesta a una planificacion sistematica de mejora de la eficacia
escritora y fomente la creatividad.

1.3. Escribe diferentes tipos de textos adecuando el lenguaje a las caracteristicas del género, siguiendo modelos,
encaminados a desarrollar su capacidad creativa en la escritura (Real Decreto 126/2014, p. 31).

Nos interesan las alusiones al desarrollo de la capacidad creativa que vemos en los parrafos anteriores.
No obstante, prestamos especial atencion al criterio cinco, sobre todo a la exploracion de elementos que
nos puedan llevar a ser creativos, y al criterio siete en la alusion a una planificacion sistematica para
fomentar la creatividad escrita. Estas dos referencias, al hacer alusion a métodos o elementos que
favorecen la creatividad, estdn en la linea de aportar técnicas que desarrollen la capacidad que analizamos
y van mas allé de lo visto hasta ahora que una simple mencidn creativa que acompaiia a otras destrezas
principales.

Finalizamos el analisis del area de Lengua con el Bloque 5 de “Educacion literaria”, donde encontramos
un contenido y su criterio asociado. Ambos tienen una redaccion similar entre ellos y muy parecida a la
referencia ya comentada en el Bloque 1 sobre estética (Real Decreto 126/2014, p.32).
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TABLA 3. Alusiones a creatividad en el R.D. 126/2014 de Educacion Primaria. Anexo 2.

Descripcion
Asignaturas Especificas Bloque de contenidos | Contenidos | Criterios | Estandares
del area
Educacion Artistica 2 - - - -
A) Educacion Pléstica - 2- Expresion artistica | - 2 1
3-La  muasica, el
B) Educacion Musical - movimiento y la| - 1 -
danza
Educacion Fisica 1 - - 1 1
Segunda Lengua Extrajera | 0 - - 0 0
1-La identidad y la
Valores Sociales y Civicos | 0 dignidad de la| - 0 2
persona
2-La compresion y el
) respe.to en las i 0 3
relaciones
interpersonales
3-La convivencia y 3
los valores sociales

Fuente: elaboracion propia.

En el andlisis del Anexo 2 de asignaturas especificas, podemos encontrar referencias en las areas de
Educacion Artistica, Educacion fisica, y Valores Sociales y Civicos que es la que mas alusiones creativas
acoge, como podemos observar en la Tabla 3.

En las asignaturas de educacion artistica encontramos las dos primeras referencias en la presentacion del
area. La primera abarca en sus finalidades los dos ambitos que acoge la Artistica: Plastica y Musica, y
estd referida al conocimiento, entendimiento e investigacion de ambos lenguajes como medio de
desarrollo. La segunda de las alusiones tiene un objetivo mas practico, ya que especifica los bloques en
que se divide la Educacién Musical, enunciando que el tercero de ellos es el dedicado a las capacidades
expresivas y creativas (Real Decreto 126/2014, p.46).

En la tabla de contenidos encontramos tres referencias dentro del bloque dos de “Expresion Artistica”. Se
distribuyen en dos criterios y un estandar. Todos ellos aluden a las pautas del proceso creativo. Estamos
ante uno de los pocos casos en que se trata la creatividad como un continuo evolutivo, se alude a
sistematizar ordenadamente la produccion pléstica, no se habla de creatividad sino de creacion. Algunos
de los verbos que guian el proceso segun la secuencia del area son: experimentar, reconocer, diferenciar,
elegir, organizar, conocer, intercambiar, desarrollar, compartir. Apoyamos esta vision progresiva de la
experiencia creadora y también el hecho de que en esta etapa se plantee lo experiencial como una
necesidad (Real Decreto 126/2014, p. 47).

Dentro de la Educacion Musical debemos adentrarnos hasta el Bloque 3: “Musica, Movimiento y Danza”
para encontrar una referencia en el criterio uno, donde se alude a capacidades y no a procesos. La
redaccion da a entender que la adquisicion de capacidades expresivas y creativas se produce porque estas
son innatas a la danza y expresion corporal y se adquieren al practicarlas. Entendemos que ambas técnicas
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son una buena herramienta expresiva, pero el simple hecho de practicarlas no aporta per se la capacidad
expresiva o creativa, sino que mas bien son un cauce por el que podemos expresarnos y crear, pero no una
capacidad:

Adquirir capacidades expresivas y creativas que ofrecen la expresion corporal y la danza, valorando su
aportacion al patrimonio y disfrutando de su interpretacion como una forma de interaccion social (Real Decreto
126/2014, p. 48).

Dentro del area de Educacion Fisica, encontramos referencias al tratar la expresion corporal en las cinco
situaciones motrices en que se desglosa el area. La accion motriz de indole artistica o de expresion se
describe como de caracter estético y comunicativo. Los diferentes registros de expresion corporal, oral,
danza o musical son la base de las acciones creativas y comunicativas. Esta misma idea se concreta en el
Criterio 2 y el Estandar 13.2. ampliando la utilidad comunicativa a sensaciones, emociones o ideas (Real
Decreto 126/2014, p.49, 51).

Finalizamos la revisiéon del decreto con el andlisis del area de Valores Sociales y Civicos donde
encontramos el mayor niumero de alusiones. La creatividad tiene representacion en los tres bloques
tematicos en los que se divide el area: Bloque 1, “La identidad y dignidad de la persona”, donde se
relaciona la creatividad con los recursos personales a la hora de actuar en contextos sociales (Real Decreto
126/2014, 56); Bloque 2, “La comprension y el respeto en las relaciones interpersonales”, que agrupa la
creatividad con la expresion y descripcion adecuada de cuestiones relacionales (Real Decreto 126/2014,
p. 56); y Bloque 3, “La convivencia y los valores sociales” donde podemos ver hasta tres alusiones en los
estandares, 19.3,22.3 y 25.2, y que aluden a competencias personales para la vida en sociedad, en relacion
con los impuestos, la contaminacion y la publicidad (Real Decreto 126/2014, p 58).

El enfoque que se da a la creatividad queda claro cuando en la ley se afirma que debe tratarse como un
eje transversal. De esta manera se traslada la responsabilidad de su trabajo a todas las areas.

En el decreto, aunque se alude numerosas veces a la creatividad, en ningin caso se sefialan estrategias
para desarrollarla. Simplemente se pide que se cree, se produzca, se analice, etc. de forma creativa, pero
no se sefalan ni estrategias, ni contextos educativos concretos. En numerosas ocasiones se alude al
proceso creativo en el sentido de linea de creacion, como sindnimo de produccidon y no como innovacion.
Es decir, se habla de construir cosas y no de hacerlo de forma diferente, sorpresiva o inhabitual.
Entendemos que se habla de creacion y no de creatividad.

Admitimos que quizé en las presentaciones de las materias o los contenidos no esté recogido el proceso
de trabajo, pero los criterios y estandares si deberian concretar como desarrollar y adquirir competencias
creativas. Estamos de acuerdo como sefiala Navarro (2008), que ensefar creatividad en la escuela es
complicado por la propia estructura del sistema educativo o la propia escuela. Sin olvidar la problematica
de los tres elementos decisivos para su desarrollo: los maestros y su formacion; el contexto y los espacios;
y el alumnado y su predisposicion. De la Torre (2006, 2007) entiende mas facil el trabajo creativo al
afirmar que la creatividad se fomenta realizando actividades creativas, es decir, poniendo a los alumnos
en la tesitura de crear o buscar soluciones. Pensamos que este enfoque, sin mas formacion especifica, deja
la responsabilidad nuevamente en el interés de los maestros por hacerlo posible. Por ello, si como se
desprende del reciente analisis legislativo admitimos la importancia de la creatividad, entendemos que se
debe sistematizar su desarrollo en el aula (Munilla, 2016, 2017).

Con una mirada panoramica reparamos en que se entiende que la creatividad es un elemento que se deben
trabajar, se alude a en varias ocasiones y se introduce en varias areas como centro de interés que deberia
ser tenidos en cuenta a la hora de disefiar las programaciones de aula. Esta una manera de introducir
elementos en el curriculo traslada toda la responsabilidad al profesorado o a las editoriales, incluso en este
segundo caso, finalmente también corresponde al profesor la decision ultima de su aplicacion.
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De esta manera, deberiamos preguntarnos si las facultades de educacion tienen en cuenta esta exigencia
sobre los docentes a la hora de disefiar sus grados y por ende, si sus egresados titulan suficientemente
preparados para afrontar este reto.

3.2. LA CREATIVIDAD EN LA FORMACION DEL PROFESORADO DE PRIMARIA

Para estudiar la presencia que nuestro ambito de estudio tiene en la formacién del profesorado,
analizaremos dos textos que consideramos esenciales en el sentido que nos ocupa. Por un lado, la anterior
Ley Orgénica 6/2001, de 21 de diciembre, de Universidades (LOU) y, por otro lado, el Libro Blanco del
Titulo de Grado en Magisterio de la Agencia Nacional de Evaluacion de la Calidad y la Acreditacion
(ANECA).

TABLA 4. Alusiones a Creatividad.

Textos analizados Creatividad
LOU: Ley 6/2001 0

Libro blanco ANECA. 43
Volumen 1.

Libro blanco ANECA. 20

Volumen 2.

Fuente: elaboracion propia.

Como vemos en la Tabla 4, no encontramos ninguna referencia a creatividad en la LOU, esto no nos
resulta nada sorpresivo por lo genérico de este tipo de textos, aunque si puede dar una pista de la
importancia que se otorga a esta capacidad en las distintas facultades de educacion.

Ello nos lleva al anélisis del libro blanco de ANECA para las facultades de educacion que estéd editado en
dos volimenes. Estos textos recogen propuestas para el disefio de los titulos de Grado adaptados al
Espacio Europeo de Educacion Superior (EEES). En el documento se analizan cuestiones como la
situacion de los estudios de Magisterio en Europa, el modelo de estudios europeos, plazas ofertadas y
demanda del titulo, estudios de insercion laboral de los titulados, perfiles profesionales, competencias
transversales del docente, competencias especificas de formacion profesional y disciplinar, clasificacion
de las competencias en relacion con los perfiles o especialidades, valoracion de las competencias,
contraste de las competencias con experiencia académica y profesional, objetivos del titulo, estructura del
titulo, distribucion de contenidos y asignacion de créditos europeos, entre otras.

Son 63 referencias a la creatividad sefialadas en la Tabla 4 y que se incluyen en el Libro Blanco del Titulo
de Grado en Magisterio que estamos analizando. Comenzamos rastreando las 43 del Volumen 1.

La primera mencion la encontramos en los estudios de insercion laboral de los graduados, dentro de las
conclusiones de las universidades espafiolas, donde podemos observar que los encuestados entienden que
el estimulo de la creatividad es esencial.

Asi mismo, y en relacion con la formacion inicial, los encuestados destacan la importancia de la expresion oral
y escrita como muy utiles para el trabajo. Algo parecido ocurre en la formacion para estimular la creatividad,
la gestion, las competencias instrumentales, la toma de decisiones y el liderazgo (Libro Blanco titulo de Grado
de Magisterio. Volumen 1, 2004, p. 70).
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Resulta significativo que se hable de “formacion para estimular la creatividad”. Como hemos comprobado
a lo largo de este estudio, es infrecuente encontrar menciones donde se afirme que el estimulo de la
creatividad puede tener una base didactica, es decir que se puede aprender a estimular la creatividad. Esta
resefla da a entender que existen recursos pedagogicos o didacticos que los profesionales deben adquirir
para estimular convenientemente la creatividad.

Posteriormente, la mayoria de las referencias, hasta un total de 38, estan incluidas en las competencias de
los profesores. Las encontramos repartidas de la siguiente manera: Competencias Transversales 3,
Competencias Especificas 14, y Perfiles Profesionales 21.

En las tres menciones de las competencias transversales o genéricas, se incluye la creatividad como una
competencia exclusiva dentro del grupo de sistémicas. La primera referencia la encontramos incluida en
las observaciones que realizan los académicos consultados. Teniendo en cuenta que la tasacidon maxima
es cuatro, vemos que la creatividad es una de las mas valoradas por este colectivo, situandose la media
por encima de 3 en todos los perfiles profesionales, excepto en lengua extranjera con 2,88 (2004, p. 84).

La siguiente referencia la encontramos en el andlisis que el propio libro hace de los datos estadisticos
sobre las competencias genéricas, donde podemos ver que la creatividad se sitiia entre el segundo grupo
de las tres mejor valoradas, junto con el trabajo en equipo y las relaciones interpersonales (Libro Blanco
titulo de Grado de Magisterio. Volumen 1, 2004, p.85).

La ultima de las referencias en las competencias genéricas aparece cuando en el andlisis, al establecer
diferencias entre los perfiles, se destaca que la creatividad es la mejor valorada por todos los perfiles,
excepto por el de lenguas extranjeras (2004, p.86).

Como observamos son tres alusiones a un mismo resultado estadistico, aunque éste es analizado por
diferentes agentes: los académicos, la valoracion de los redactores del libro blanco y la comparacion de
ese resultado entre las diferentes especialidades de magisterio.

A continuacion, analizamos las referencias incluidas en las competencias especificas que se encuentran
desglosadas del siguiente modo teniendo en cuenta los perfiles profesionales donde han sido valoradas.

En el perfil de Educacion Infantil, dentro de las competencias profesionales saber hacer, encontramos:
“Ser capaz de disefiar, aplicar y evaluar actividades y materiales que fomenten la creatividad infantil”,
“Ser capaz de disefiar actividades de aprendizaje de nuevas formas de expresion plastica a partir de
materiales diversos con el fin de potenciar la creatividad” (2004, p.94). Estas dos alusiones se repiten algo
mas adelante cuando se presenta una clasificacion de valoracion por parte de los académicos. En este
ranking la competencia mas valorada tiene una puntuacion de 3,58. Las competencias referidas a
creatividad, y por el orden mencionado, tienen unas valoraciones de 2,87 y 2,73 respectivamente (2004,
p.96). Asi en Educacion Infantil, la creatividad tomada como sistémica y transversal ocupa la cuarta
posicion, las otras dos competencias especificas ya enunciadas mas arriba ocupan los lugares 53 y 60
sobre un total de 76 (2004, pp.120, 123, 124).

Dentro del perfil de Educacion Primaria, en Lengua 1 podemos leer: “Tomar conciencia del papel del
conocimiento metalingiiistico y disefiar actividades para el desarrollo de los procesos de autocontrol y
creatividad especificas de formacion disciplinar y profesional”. Y en Lengua 2 se plasma: “Ser capaz de
usar los recursos audiovisuales y las nuevas tecnologias aplicadas a la ensefianza de las lenguas, de un
modo creativo (Libro Blanco titulo de Grado de Magisterio. Volumen 1, 2004, pp.98-99). Dentro de la
especialidad de Geografia e Historia habla de la capacidad de reconocer en las situaciones sociales y
personales cotidianas, oportunidades para desarrollar actitudes positivas y creativas en los nifios (Libro
Blanco titulo de Grado de Magisterio. Volumen 1, 2004, pp.104-105). Al llegar a la Educacion Artistica,
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se incide en la facultad de desplegar habilidades y recursos para orientar y solucionar los problemas de
tipo expresivo, estético y creativo que el alumnado requiera o pueda plantear (Libro Blanco titulo de
Grado de Magisterio. Volumen 1, 2004, pp.106-107). Y finalmente, en Educacion Fisica se hace hincapié
en relacionar la actividad fisica con las distintas areas que configuran el curriculo de infantil y primaria,
incidiendo en el desarrollo de la creatividad y las distintas manifestaciones expresivo-comunicativas
(Libro Blanco titulo de Grado de Magisterio. Volumen 1, 2004, p.110).

Como vemos, en la mayoria de los casos encontramos dos alusiones por area, la primera de ellas
corresponde con la valoracion que se le otorga para ayudar a alcanzar los objetivos del area y la segunda,
cuando se establece como una competencia docente.

Finalmente, se analizan las 21 referencias relativas a los perfiles profesionales. En este apartado se
clasifican todas las competencias transversales o genéricas y las especificas. Concretamente se
contabilizan 149 competencias en total, valoradas para cada perfil profesional y ordenadas por la
puntuacion media otorgada por los académicos. Esta puntuacion les asigna un niimero ordinal al que
hacemos alusion en la Tabla 5.

De esta manera, reflejamos en la tabla la disposicion de las competencias con alusiones creativas con
respecto al total de las 149 referidas en el documento, y asociadas al &mbito y especialidad al que hace
referencia la competencia creativa.

Las competencias con alusiones a la creatividad en cada perfil profesional se desglosan por areas, dentro
de Lengua 1: Tomar conciencia del papel del conocimiento metalingiiistico y disefiar actividades para el
desarrollo de los procesos de autocontrol y creatividad (2004, pp. 135, 147, 159, 172). En Lengua 2: Ser
capaz de usar los recursos audiovisuales y las nuevas tecnologias aplicadas a la ensefianza de las lenguas,
de un modo creativo (2004, pp. 136, 160, 173). En Geografia e Historia: Reconocer en las situaciones
sociales y personales cotidianas oportunidades para desarrollar actitudes positivas y creativas en los nifios
(2004, pp. 131, 144, 156, 168). En Artistica: Ser capaz de desplegar habilidades y recursos para orientar
y solucionar los problemas de tipo expresivo, estético y creativo que el alumnado requiera o pueda plantear
(2004, pp. 128, 141, 153, 165). En Educacion Fisica: Relacionar la actividad fisica con las distintas areas
que configuran el curriculo de infantil y primaria, incidiendo en el desarrollo de la creatividad y las
distintas manifestaciones expresivo-comunicativas (2004, pp. 125, 145). En Creatividad: Transversal,
sistémica (2004, pp. 134, 144, 152, 166).
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TABLA 5. Clasificacion de las competencias creativas segun los perfiles profesionales y el ambito al que pertenecen.

Ambito al que | Puesto otorgado a la | Puesto otorgado a la | Puesto otorgado a la | Puesto otorgado a la

pertenece la | competencia creativa | competencia creativa | competencia creativa | competencia  creativa

competencia desde el perfil de | desde el perfil de | desde el perfil de | desde el perfil de

creativa Lengua Extranjera Educacion Fisica Educacion Artistica Necesidades Educativas
Especificas

Lengua 1 107 114 112 113

Lengua 2 132 131 130 131

Geografia 64 67 67 71

Historia

E. Artistica 30 30 33 33

E. Fisica - 93 - -

Creatividad 102 70 22 40

Transversal

Fuente: elaboracion propia.

El analisis de la Tabla 5 nos aporta algunas conclusiones interesantes. Observamos que a la competencia
artistica se le otorga el mayor valor desde todos los perfiles profesionales, no bajando del lugar 33. Por el
contrario, la competencia fisica solamente es tenida en cuenta por su propio perfil profesional. Nos parece
muy destacable el resultado de Geografia e Historia estando sus valores entre 64 y 71, lo que le confiere
una importancia resefiable comparada con el resto, y en franca competencia incluso con la creatividad
transversal.

Entendemos, a tenor de lo visto, que desde cualquier perfil profesional de primaria la creatividad es tenida
en cuenta, pero que, no obstante, se deja el peso de su desarrollo al &mbito artistico. Esto lo podemos
afirmar tanto por el resultado del area, como por el de la creatividad asumida como eje transversal, donde
se alcanza la valoracion mas alta subiendo hasta el puesto 20.

En consecuencia, podemos declarar que son significativas tanto el nuimero de referencias creativas, como
la importancia que se otorga a las mismas desde las diferentes visiones que alberga este volumen 1 de la
actividad y formacion de los docentes de Infantil y Primaria

Continuando con el andlisis del Volumen 2, las 8 primeras referencias a la creatividad las encontramos en
los estudios de grado de Europa. Los paises donde se incluyen estas competencias en sus disefios de grado
son: Bélgica (tres referencias), Chipre, Austria, Polonia, Portugal, Eslovenia y Finlandia.

Las siguientes referencias nos aparecen dentro de los estudios de insercion profesional de Maestros de las
universidades. Asi hay menciones a ellos en las universidades de Catalufia, donde los maestros valoran
especialmente la formacion destinada a desarrollar la creatividad (2004, pp. 297, 304, 318). La formacion
para estimular la creatividad ha puntuado en los maestros (4,6) por encima de la media del area, al igual
que en la valoracion de su utilidad (5,4) (2004, p. 299).
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Las siguientes referencias aparecen en las encuestas de opinion a maestros, directores e inspectores. En
ellas, se senala como punto débil la falta de creatividad (2004, p. 345) por ello, se insiste posteriormente
en la potenciacion y fomento de esta (2004, pp. 386, 393).

De esta manera, llegamos a la ultima referencia contenida en el acta de la reunion del pleno de
representantes de las universidades, mas concretamente en la propuesta de distribucion de créditos ECTS
a los bloques de materias por competencias. Se incluye la creatividad en el Bloque 6 de materias que
ayudan a conseguir competencias especificas comunes orientadas al drea de “Expresion Artistica y
Creatividad” (2004, p. 407). Como vemos, se hace referencia a Artistica y Creatividad como un area
conjunta, fusionandolas bajo un mismo término y materia educativa. Queda patente nuevamente la
importancia que se otorga a la educacion artistica como elemento de desarrollo creativo, inclusive
asocidndola a la creatividad, para crear una unidad que no hace otra cosa que otorgarle toda la
responsabilidad de su desarrollo. Este enfoque nos parece a todas luces insuficiente, ya que la creatividad
se puede desarrollar desde multiples ambitos debido a que se aplica en cualquier terreno de la vida
cotidiana (De Bono, 2010, 2016 y 2018).

Como podemos apreciar, el nimero de referencias a la creatividad en el Libro Blanco del Titulo de Grado
de Magisterio es numeroso. Sin embargo, debemos aclarar que, en varios casos, tal y como ha quedado
reflejado, se refiere a la misma competencia analizada desde distintos puntos de vista. En otras ocasiones
es el mismo dato repetido al plasmar el tanto por ciento de las veces que se le ha elegido y posteriormente,
colocarlo en el ranking de respuestas mas nombradas.

En cualquier caso, deducimos que es muy significativa la atencion prestada a la creatividad tomada como
competencia, que aparece en todos los perfiles de maestro que se detallan, tanto de Infantil como de las
distintas disciplinas de Primaria.

Como ya hemos sefialado en los datos especificos, parece que desde los distintos perfiles se decantan
mayoritariamente por la Educacion Artistica, como el area que mas puede aportar en su desarrollo. Poe
nuestra parte entendemos que contextos como la resolucion de problemas, creacion literaria, construccion
de maquinas, creacion de maquetas en Ciencias Naturales o Ciencias Sociales, coreografias, disefio de
circuitos en Educacion Fisica, etc. son tan propicios para el desarrollo creativo, como lo puedan ser
artistica o musica.

Si reflexionamos con perspectiva sobre las referencias encontradas en el Libro Blanco es evidente que el
numero de alusiones creativas es considerable. Esto nos indica que la importancia que se le otorga a la
creatividad es mayuscula, maxime cuando se alude a ella en competencias, insercion laboral, objetivos,
estructura general del titulo, etc.

3.3. COMPARACION DE LAS LEYES ANALIZADAS CON LA LEGISLACION ACTUAL

Como podemos apreciar en las tablas 6, 7 y 8, en los tres textos legislativos analizados se produce un
incremento del numero de alusiones creativas.

TABLA 6. Menciones a creatividad en las leyes de universidades.

Leyes universidades Menciones a la
Creatividad

LOU: Ley 6/2001 0

LOSU: Ley 2/2023 2

Fuente: elaboracion propia.
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TABLA 7. Menciones a creatividad en las leyes de educacion.

Leyes educacion Menciones a la
Creatividad

LOMCE: Ley orgéanica | 3
8/2013

LOMLOE: Ley | 5
Organica 3/2020

Fuente: elaboracion propia.

TABLA 8. Menciones a creatividad en los decretos de Primaria.

Decretos Creatividad

Real decreto 126/2014 35

Real Decreto 157/2022 | 85

Fuente: elaboracion propia.

Al analizar las leyes de universidades (Tabla 6) el incremento de alusiones es de dos, pasando de no
encontrar ninguna a tener las dos sefialadas. Un incremento que no podemos calificar de resefiable ya que
no tienen un peso importante en el mismo. En concreto las podemos encontrar el preambulo y en el
Articulo 66, ambas referidas a la movilidad temporal del personal docente e investigador.

La LOMLOE incrementa también dos alusiones sobre la LOMCE (Tabla 7), estas las encontramos en el
preambulo (2) y los articulos 19, 24 y 25. Las cinco referencias hacen alusion a la necesidad de trabajar
la creatividad desde todas las areas, pero de nuevo no se dice como realizarlo o qué estrategias utilizar
para ello.

El incremento mas significativo de los medidos se produce en el Real Decreto 157/2022 donde
encontramos 50 resefias mas que en el R.D. analizado en nuestro trabajo. Estas referencias se distribuyen
por todo el texto, podemos concretar que “creatividad” aparece 23 veces, “creativa” 36, “creativas” 12,
“creativo” 10 y “creativos” 4 para completar un total de 85.

4. DISCUSION Y CONCLUSIONES

La creatividad tiene una presencia relevante tanto en la LOMCE como en el Real Decreto 126/2014. Su
inclusion en ambos es concreta, se explicita que debe ser trabajada transversalmente, trasladando la
responsabilidad de su desarrollo a todas las areas. No obstante, en ningin momento se concreta como
hacerlo, lo que redunda en que su tratamiento descanse en la inventiva o buena voluntad del profesorado
(De la Torre, 2006, 2007), aunque esto pueda resultar complicado en ocasiones por la propia estructura
del sistema educativo (Navarro, 2008).

Al analizar los libros blancos de ANECA las referencias a la creatividad muestra una presencia definida,
ya que aparece en todas las dreas y también en todas las especialidades.
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La comparativa de la legislacion analizada en nuestro trabajo frente a la legislacion vigente y solamente
atendiendo a las alusiones en bruto, nos muestra que se ha producido un aumento de referencias en los
tres tipos de textos legislativos. Esto nos da a entender, sin concretar donde se producen esas alusiones,
que el interés y la importancia que se otorga a la creatividad ha adquirido un estatus significativamente
mayor.

Entendemos por tanto de forma general que la importancia la creatividad en la educacion primaria, no se
desarrolla de forma paralela en cuanto a presencia e incidencia. Hallamos alusiones suficientes en la
legislacion como para que sean tenidas en cuenta en los textos de la etapa. No obstante, estos ultimos no
poseen tratamientos suficientemente especificos para que el reflejo de los tres ambitos en el aula sea lo
bastantemente profundo como para tener una influencia clara en la formacion del alumnado de primaria.
La inconcrecion de la legislacion tiene también su repercusion en la formacion de los maestros. Dado que
las leyes no insisten suficientemente en estos ambitos, los planes de estudios de los grados de magisterio
tampoco lo hacen. Como consecuencia de ello los maestros titulan deficientemente formados en estos
ambitos, por lo que cuando llegan al aula no poseen los recursos necesarios para trabajar con sus alumnos
las capacidades creativas.

Concluimos por tanto que existe presencia creativa en el entramado legislativo y textual de la educacion
formal en primaria, pero que no obstante la concrecion de estas resefias en al aula es testimonial debido
esencialmente a una falta de sistematizacion en los contenidos y a una deficiente y escasa formacion del
futuro profesorado en esta area.
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ACTIVAMOS EL PENSAMIENTO HISTORICO MEDIANTE LA TEMPORALIDAD Y
LA CAUSALIDAD

VicTOR MANUEL CABANERO MARTIN
Universidad de Valladolid

1. INTRODUCCION Y JUSTIFICACION

La presente investigacion, englobada dentro de la tipologia de estudio de caso y en la que hemos empleado
una metodologia mixta de preferencia cualitativa, tiene por objetivo ensefar al alumnado parte del proceso
de construcciodn historica, como una forma cientifica. En cursos anteriores al 2022/2023, hemos observado
como el alumnado muestra dudas en torno al sentido cientifico de la Historia y por tanto, en la
consideracion del historiador como cientifico. Llegados por esa interpretacion no cuantificada en cursos
anteriores, desarrollamos una encuesta inicial para conocer el alcance en el global de alumnado
participante en el dicho curso 2022/2023. Asi, sobre los 98 alumnos que componen los tres grupos de la
asignatura Fundamentos de las Ciencias Sociales, perteneciente al Grado de Educacion Infantil y al Doble
Grado de Educacion Infantil y Pedagogia, en CES Bosco, anotamos como un 82 % del alumnado estimé
que un geodgrafo es un cientifico, mientras una cifra cercana al 18 % opino lo contrario. Sin embargo,
cuando se respondio a esta pregunta sustituyendo al gedgrafo por el historiador, solo el 62 % del alumnado
respondid de forma afirmativa a la consideracion del historiador como cientifico. Cuando en la sesion
siguiente dialogamos sobre esta cuestion, la cifra de alumnado que levant6 la mano ante la misma pregunta
fue inferior al 25 %. Por tanto, ante la pregunta directa todavia la respuesta del alumnado fue mas negativa.
El motivo aducido por la parte del grupo que respondi6 ante el cambio de opinion fue la duda que generaba
esta consideracion relacionada con la cientificidad. En una de las respuestas que mas llamo6 nuestra
atencion, una alumna explicé que un cientifico crea desde la nada, pero que el historiador tiene toda la
informacion y por tanto no es un creador. La parte del grupo se mostré de acuerdo con esta observacion.
Como cabria esperar, nuestro rol de profesores en una asignatura que muestra los fundamentos de las
ciencias sociales y, de manera especial de la geografia y la historia, deberia centrarse en asimilar la
metodologia cientifica propia de la disciplina historica con la construccion del relato historico. Y para
ello, introducimos una actividad que ya habiamos realizado con un grupo de educacion secundaria, si bien
modificando los pardmetros del argumento y adaptando la adaptando la actividad a los exigible en esta
materia de fundamentos. Por ello, el pensamiento historico, su construccion, tomaria protagonismo —algo
que ya sucedia en la actividad presentada en educacion secundaria— Pero, como creemos que ha de
corresponder a un primer acercamiento y a los conocimientos previos mostrados por el alumnado,
desarrollamos una actividad centrada en la construccion de un relato histérico desde dos aspectos
principales, la temporalidad y la causalidad, sin olvidar el recurso a las necesarias conexiones y a la cierta
capacidad de imaginacién que sirve al historiador, desde su mirada con unas lentes que otorgan
subjetividad.

Para conocer el alcance de la valoracion del alumnado sobre las lineas del tiempo, en la encuesta inicial
introducimos una pregunta sobre el valor de las lineas del tiempo. Un 45 % del alumnado contesto “he
aprendido que lo importante es hacer lineas del tiempo, porque son las que explican la historia”. Idéntico
porcentaje eligio la respuesta “he aprendido que las lineas del tiempo por si solas no sirven para reconstruir
la historia. Y un 15 % argument6 “no tengo claro para qué sirven las lineas del tiempo”. En otra de las
preguntas, un 87 por ciento reconocia que tenia lagunas en el conocimiento histérico porque habia
aprendido toda la historia memorizando y por ello no se sentia capaz de reconstruir la historia. El 13 %

75



restante afirmaba estar preparado para construir un relato historico, si bien un 7 % defendia esta postura
desde el reconocimiento de haber aprendido historia de forma prioritariamente memoristica.

La informacion recabada sobre la causalidad evidencia lagunas en esta cuestion. directamente, el 98 %
del alumnado reconocia no recordar llevar a cabo actividades relacionadas con la causalidad.

Por ultimo, queriamos conocer la relacion entre la forma de transmision del conocimiento. Por ello,
preguntamos sobre la forma de trabajo. Un 50 % sefial6 que habia trabajado solo con libros de texto o
apuntes, mientras la otra mitad reconocia haber trabajado con fuentes historicas. En relacion con todo
esto, preguntdbamos como se sentian mas seguros en la materia. Un 61 % preferia trabajar con las
explicaciones del profesor porque es “el que sabe historia”. Un 39 % mostraba su preferencia por trabajar
con materiales como textos e imagenes para aprender a construir ellos mismos la historia.

2. CONSIDERACIONES TEORICAS

En primer lugar, consideramos necesario mostrar al alumnado la tendencia a la “memorizaciéon” como
estrategia metodoldgica tradicional. Para ello tomamos como referencia el texto de D. Quinquer (2004),
el cual nos sirve también para exponer variaciones tanto en el discurso tradicional como a la posibilidad
de desarrollar estrategias activas. Mostramos asi al alumnado la necesidad de introducir una propuesta
que tome en consideracion la “construccion” del relato historico, en sustitucion del formato declarativo
mas tradicional. En la siguiente ilustraciéon mostramos el esquema que proponemos en el aula:

ILUSTRACION 1. Esquema explicativo a partir del cual llevamos a cabo la explicacion en el aula referente a los factores
que intervienen en la construccion del relato historico.

’

;Qué es
importante
para los
relatores?

Construccion
del relato
histérico

;Qué se
invisibiliza?

:Coémo
interviene la
imaginacion

en la
construcciéon?

Formas
personales

i’

Duraciones

Fuente: elaboracion propia.

De esta manera, tratamos aspectos como la “importancia” de los hechos incluidos como un factor

subjetivo y que depende de las “lentes de los historiadores (Seixas y Morton, 2013). Y en este sentido,

cobra protagonismo la “relevancia historica”, entendia como un constructo que varia con el tiempo y que

tiene como base la percepcion que de los hechos se ofrece en cada momento. Pero ademas, también ligado
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al conocimiento previo propio de quien afronta la construccion del relato historico y que vinculamos a la
“visibilidad e invisibilidad” (Cabaifiero, 2022).

En consonancia con lo aportado por Seixas y Morton (2013), seran factores determinantes la distancia
entre el pasado y el presente, la eleccion de lo importante por parte del alumnado y la interpretacion a
través de las ya citadas lentes, que pueden ser condicionadas por la accion del profesor. Interviene también
la conciencia historica, definida por Hans-Georg Gadamer (1993:25): como «el privilegio del hombre
moderno de tener plena conciencia de la historicidad de todo presente y de la relatividad de todas las
opiniones». Sin olvidar lo definido al respecto por Riisen, quien considera que la conciencia historica es
realizacion y resultado de la sintesis entre lo real y lo ficticio, lo objetivo e intencional, lo empirico y
normativo (recogido en Valls y Rerena, 1999).

Acerca de los nexos, necesarios en la construccion del relato historico como mostramos en el esquema,
asociamos la empatia historica y de matera principal lo considerado por Davison (2012), cuando afirmaba
que el proceso de empatia histdrica es tanto afectivo como cognitivo. Cognitivo en el sentido del
razonamiento necesario sobre el modo en el que encajan las evidencias entre si y afectivo por cuanto trata
de imaginar aquello que sentirian un personaje historico determinado. Antes de esto, Yilmaz (2007)
determinaria el necesario distanciamiento con los sentimientos, esto es, no identificar ni simpatizar con
los sentimientos de los personajes historicos y que, encuentra su contrapeso en la propuesta de Endacott
y Brooks (2013), para quienes un acercamiento afectivo mejora la capacidad de comprension y
contextualizacion de la Historia.

2.1. TEMPORALIDAD/CRONOLOGIA E HISTORIA

La Historia se sirve de convenciones generadas por los historiadores para servir de esqueleto al relato. Por
ello, se ha compartimentado en periodos, que son artificios, no realidades historicas por si mismas, aunque
tomen como base formas culturales, de pensamiento, de desarrollo tecnologico, etc. Es asi una
construccion que no se lleva a cabo desde el presente, pues el ser humano no tuvo conciencia de vivir en
un periodo denominado prehistoria, por ejemplo. Al contrario, el ser humano siempre ha considerado que
vivia momentos de vanguardia, pudiéndose recoger en cronistas y escritores de otras épocas la queja sobre
las involuciones identificadas por ellos en su propio tiempo histérico.

En este sentido, consideramos de vital importancia ensefar al alumnado que las lineas del tiempo sitian
acontecimientos, ubican estos en el tiempo, pero no explican la historia. Derivado de las estrategias
memoristicas, es frecuente que, si bien el alumnado llegue a situar acontecimientos en el tiempo, no
muestre habilidades y capacidades necesarias para establecer nexos causales entre los acontecimientos
que ellos mismos han situado en el tiempo. Por esta cuestion, el modelo no sirve para hacer historia, como
tampoco lo es para el aprendizaje de la historia desde una perspectiva critica, desde la cual se pueden
construir postulados que permitan el crecimiento de la capacidad de reflexion y de toma de decisiones que
se espera el alumnado alcance en su etapa educativa. Como apuntase MacMillan: «la historia, si se usa
con cuidado, puede presentarnos algunas alternativas, ayudarnos a formular las preguntas que necesitamos
hacernos en el presente, y advertirnos de lo que puede fallar» (2010, 173). Al fin, como definiese el
profesor Pages, la historia cobra importancia para la construccion del futuro personal y social dentro de
nuestras sociedades democraticas (2019).

Gomez y Miralles (2016) consideran que la cronologia se incluye dentro de los conceptos de primer orden,
por cuanto se exige un conocimiento sobre fechas en las que ocurrieron procesos y colocar estas de manera
correcta. Estas actividades abundan en los manuales de texto espafioles —y de la misma manera estan
presentes entre los saberes propuestos por el curriculo nacional— desde edades tempranas. No es, por ello,
sorprendente, que en los resultados presentados en el epigrafe de introduccion y justificacion de este texto
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encontremos entre el alumnado variedad de opiniones sobre su utilidad, pero no desconocimiento sobre
su introduccion en el aula.

Por ultimo, también hemos de centrar nuestro interés en un aspecto clave como es la continuidad y el
cambio, factor definido ya por Benejam entre los conceptos clave elegidos por la profesora (Benejam,
1989). Su identificacion, en linea con las propuestas de autores como Gémez y Miralles, nos llevaria al
grupo de las habilidades, que como veremos en el siguiente epigrafe, cuentan con un desarrollo menor en
las propuestas educativas, pese al reconocimiento de su importancia.

2.2. CAUSALIDAD

Referiamos a las lineas del tiempo y a la temporalidad en general en el epigrafe anterior desde la
perspectiva de que miden y ubican acontecimientos, pero resultan insuficientes para la explicacion
histérica y, por ello, tanto para la construccion de relatos como para la conformacion del pensamiento
histérico. En la asignatura Fundamentos de las Ciencias Sociales, dedicamos la Unidad Didactica 3 a la
causalidad y la multicausalidad, conscientes de su complejidad y, al tiempo, de su obligatoria
incorporacion a los contenidos, mas urgente aun para Educacion Infantil desde la entrada en vigor de la
nueva legislacion LOMLOE, en la cual se menciona la multicausalidad desde etapas tempranas. Para ello,
se introduce en el aula la formacion de cadenas causales tomando como referencia una situacion de
aprendizaje de tercero de primaria (edebe) que aborda la revolucion industrial para después tratar el
concepto de desarrollo sostenible y, en un nivel mas avanzado, una unidad didéctica de cuarto curso de
ESO (edebe) en el cual se diferencian causas sociales, economicas, politicas y culturales.

Volviendo a la propuesta de Gomez y Miralles (2016), la causalidad pertenece al grupo de conceptos de
segundo orden en la ensefianza de la historia. En los manuales espafioles es frecuente encontrar actividades
que requieren la anotacion de un listado de causas o de consecuencias en relacion con acontecimientos.
En el mismo articulo y también en la obra de Seixas y Morton (2013) se alude a la gran confusion que
existe entre competencias clave y habilidades historicas, grupo dentro del cual, el segundo, se anotaria la
causalidad —como también la ya citada referencia a la identificacion del cambio y la continuidad—.

2.3. TRABAJO CON FUENTES HISTORICAS CREADAS POR NOSOTROS

Para esta actividad hemos disefiado —mediante técnicas de fotogrametria y de construccion de imagenes
en tres dimensiones, ocho imdgenes—, a las cuales acompafian ocho textos que aportan informacion sobre
cada imagen, escritas en primera persona del plural, tratando con ello que la lectura se lleve a cabo desde
informacion ofrecida por los participantes en la sucesion de escenas.

De nuevo tomamos asi conceptos de segundo orden, con el objetivo de que el alumnado entienda que la
historia tiene como base la interpretacion desde inferencias que parten de las fuentes (Gémez y Miralles,
2016).

Como sefialan Seixas y Morton en cuanto a la narrativa y a la construccion del significado historico, la
Historia no cuenta todo lo que sucedi6 en la pasado, sino se compone de narrativas significativas que el
historiador ofrece sobre lo que sucedio en el pasado (2013). En consecuencia, para que el alumnado pueda
establecer su significado historico, es necesario que sepan lo suficiente sobre el periodo en cuestion. desde
esa narrativa emergera el significado historico.
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ILUSTRACION 2. Imagenes generadas para la actividad.

Fuente: elaboracion propia.

Ademads de las imagenes, se aportan ocho textos, que tienen correspondencia con cada imagen. Son los
siguientes:

Texto relacionado con la imagen 1: “El rey, nuestro sefior”, nos permitidé buscar nuevas tierras tras la
conquista de Toledo en el afio 1085. Viviamos en el norte de la Peninsula y éramos vasallos de un sefior
feudal. Pero, si nos desplazabamos entre el rio Duero y el Tajo, se nos permitia instalarnos en el lugar que
eligi¢semos y seriamos duefios de la tierra, la cosecha seria nuestra y podriamos progresar. Y asi,
encontramos un lugar. Llegamos con nuestras ovejas y nuestro carro”.

Texto relacionado con la imagen 2: “Construimos una casa de madera, comenzamos a cuidar la tierra y
nuestro rebafio fue, poco a poco, creciendo”.

Texto relacionado con la imagen 3: “Poco a poco fue llegando gente. Mas familias se instalaron y asi
conformamos una aldea.”
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Texto relacionado con la imagen 4: “En menos de un siglo éramos una aldea grande. Tanto que pudimos
construir una iglesia. Realmente, queriamos levantar una iglesia tan grande que solo nos lleg6 el dinero
para levantar el abside. Algin dia nuestra iglesia seria una gran catedral.

Ademas, los mercaderes venian un dia a la semana y hacian mercado delante de la puerta de la iglesia. La
vida era mejor ahora”.

Texto relacionado con la imagen 5: “A finales del siglo X VI lleg6 una gran peste a nuestra aldea. La gente
muri6 en gran nimero.”

Texto relacionado con la imagen 6: “Tras la peste las casas se fueron vaciando y arruinando. Cada dia
éramos menos vecinos y el mercado se redujo. Ya solo venia un comerciante”.

Texto relacionado con la imagen 7: “Al final solo quedaba una familia. Y un buen dia decidié marcharse
de la aldea. Buscaria una vida mejor en la aldea mas cercana”.

Texto relacionado con la imagen 8: “Afios después no quedaba ni una casa en pie. Sin embargo, la iglesia
se mantuvo erguida y con su tejado”. Y asi, en pleno siglo XXI, los pastores siguen visitando el territorio
de la aldea. Incluso, una vez al afio se celebra una romeria, que organizan los vecinos del pueblo mas
cercano’.

3. ACTIVIDAD DESARROLLADA EN SEGUNDO CURSO DE EDUCACION SECUNDARIA

La primera intencion educativa de esta propuesta estuvo relacionada con el alumnado de Educacion
Secundaria. Elegimos, por la tematica, segundo curso, llevando a cabo la actividad en el colegio Maria
Reina, de Aravaca (Madrid). Coordinamos la intervencion con la profesora D. Leonor Sierra, conectando
la actividad con el area de contenidos propios del periodo de la “Reconquista”. Antes de la intervencion,
la profesora explico al alumnado términos bésicos y necesarios para la reconstruccion del periodo, como
lo fue la batalla de Toledo en 1085, o el concepto de Comunidad de Villa y Tierra. De esta manera, el
alumnado contaria con algunos conocimientos necesarios, en linea con lo sugerido por Seixas y Morton.

La actividad se desarrolld durante cuatro horas lectivas. En ella, el alumnado debia componer un relato
historico con las fuentes, imagenes y textos, aportadas. La presentacion de la actividad consistio en la
explicacion del objetivo y de los recursos. Fuimos interpretando cada una de las iméagenes, pues el formato
mixto de la composicion de las imagenes nos llevo a la necesaria explicacion y a la comprobacion sobre
si las iméagenes atraian o no al alumnado, cuestion que resulto positiva. Después, se entregaron ocho sobres
a cada grupo de clase. En cada sobre encontraron uno de los textos. La primera parte del trabajo consistia
en ordenar los textos referentes a las imagenes. Ninguno de los grupos encontr6 dificultades para llevar a
cabo esta tarea.

La segunda parte consistia en la elaboracion del relato y en la elaboracion de un video en el cual se sirviese
de estas imagenes —y podrian utilizar mas, tal y como hicieron— en el cual uniesen imagen y texto. El
resultado fue la composicion de cinco videos —en correspondencia con los cinco grupos establecidos por
la profesora— Hemos de destacar, en primer lugar el grado resefiable de homogeneidad en la composicion
de los relatos.

Aunque al alumnado no se le hizo referencia a los factores de visibilidad e invisibilidad, si anotamos una
serie de conceptos con el objetivo de anotar su inclusion o no en el relato, en relacion con la visibilidad e
invisibilidad. Estos conceptos eran: nombre del rey, conquista de Toledo, Duero y Tajo, pobreza en el
norte, sefior feudal, propiedad y su relacion con una vida mejor, iglesia como construccion con sentido
comuna, mercado y productos y su relacion con el aumento de poblacion, las pandemias del periodo 1580
a 1610, la reduccion de poblacion, la disminucion del mercado, la permanencia del edificio de la Iglesia
pese a la despoblacion, el pastoreo tras la despoblacion y la celebracion en los afios actuales de una romeria
que tiene como centro la iglesia de la localidad ya desparecida.
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TABLA 1. Conceptos seleccionados por nosotros y su presencia o ausencia en los relatos elaborados por el alumnado.
Se incluyen dos conceptos —segunda pandemia y Romeria por hallazgo arqueologico— generados por el alumnado aunque
no estan presentes en los textos.

—_— (D) — ~ O + I~
3 < o 9 — 5 38 3 g o
= g _gg «%—10 wo o o S
g i 2 22 — 0808 €5 €8 8 o 8 o 9 © o
o & < S G o RS =
£ 58 o5, T 82sgEREET B 82 25 8% =85 %, 559%
£ 22 8 58 2 &8s fsELCes 28 B3 g ES 2E 28 E E= 2
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Grupo
1 X X X X X X X X X X X X X X X
Grupo
2 X X X X X X X X X X X X X X
Grupo
3 X X X X X X X X X X X X
Grupo
4 X X X X X X X X X X X
Grupo
5 X X X X X X X X X X X X X

Como se comprueba, existe la referida homogeneidad en cuanto a la inclusion de términos, espacios
geograficos y conceptos mencionados en los textos aportados e incluidos por el alumnado en sus relatos.
Esta homogeneidad se fractura tras el periodo de ruptura que supone el abandono de la poblacion, siendo
menores en frecuencia las referencias al pastoreo posterior al abandono y a la romeria, lo cual nos podria
estar indicando que al alumnado le resulta menos interesante lo sucedido en el lugar tras la pérdida de
poblacion.

También pedimos al alumnado que reflexionase sobre la duracion de lo acontecido en las imagenes,
mediante el razonamiento y también la imaginacion. Y, para obtener datos sobre esto, pedimos que nos
indicase la duracion de las imagenes, ordenadas de menor a mayor duracion. La mayor parte de los
alumnos considerd que la imagen de menor duracion era la primera, por cuanto la llegada e instalacion se
desarrollaria de forma rapida, como nos pusieron de manifiesto. La segunda mas elegida, aunque ya con
una mayor diversidad de selecciones, fue la segunda. Estas elecciones se realizaron de forma individual,
con el objetivo de obtener las configuraciones de cada alumno.
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ILUSTRACION 3. Selecciones de la imagen de menor duracion por parte del alumnado.

Duracién menor. Respuestas.
10

o N B OO

ILUSTRACION 4. Selecciones de la segunda imagen de menor duracion por parte del alumnado.

Duracion menor. Segunda elegida.

: [ 11
5 6 7 8

En cuanto a la mayor duracion, el alumnado tendi6 a la imagen 4, seguida de la octava.

ILUSTRACION 5. Selecciones de la imagen de mayor duracion por parte del alumnado.

Duracién mayor. Respuestas.
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ILUSTRACION 6. Selecciones de la segunda imagen de menor duracion por parte del alumnado.

Duracién mayor. Segunda eleccién.
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En nuestra opinion, las elecciones representan la percepcion del cambio inmediato, como es la llegada de
los primeros habitantes que daria pronto paso a la llegada de mas habitantes, y la continuidad, desde el
crecimiento de la aldea primero y desde el periodo que llevaria del abandono hasta la actualidad, después.
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4. ACTIVIDAD DESARROLLADA EN EL GRUPOS DE FUNDAMENTOS DE LAS CIENCIAS
SOCIALES

El resultado de la actividad desarrollada en segundo curso de ESO, nos llevo a replantear la actividad y a
su incorporacion en la asignatura universitaria. Para este grupo se dispusieron tres actividades ordenadas:
en primer lugar debian construir una linea del tiempo, con indicacion de afios en o entre cada imagen; en
segundo lugar, establecer una secuencia causal, tomando como referencia la experiencia adquirida a partir
de las actividades de la UD3, ya referida —Historia compone la UD5—; en tercer lugar, la elaboracion del
relato historico.

Con ello, pretendiamos partir de una actividad propia de conceptos de primer orden, la cronologia,
desarrollar después una de segundo orden, la causalidad y, en tercer lugar, desarrollar otros conceptos de
segundo orden, como la relevancia historica y la percepcion del cambio y la continuidad.

La muestra de alumnos es de 98, distribuidos en tres grupos académicos y que reciben la misma formacion
académica al tratarse de la misma asignatura. Si bien la muestra de grupos conformados era inicialmente
de 36, la no entrega de la actividad o la anulacion del andlisis de los resultados, nos llevo a considerar una
muestra de 25 grupos. Para el analisis nos servimos del programa Atlas.ti 23, dentro del cual se han
diferenciado codigos en relacion con temporalidad, causalidad y conceptos utilizados. En los resultados
no mencionamos estas unidades de andlisis, por cuanto nos llevaria un espacio valioso del que no
disponemos.

4.1. RESULTADOS

En primer lugar, recogemos la informacion relativa a la cronologia. Para ello, ddbamos la posibilidad a
los grupos de anotar tanto la duracion en afios de la accion de cada imagen como la correspondencia con
los afios cronologicos. Como se observa en la tabla, no todos los grupos ofrecieron toda la informacion y
ademas, hubo grupos que optaron por la inclusién genérica en momentos no definidos en afios sino en
siglos.

TABLA 2. Cronologia y cuantificacion del tiempo entre imagenes. Se destacan los grupos que ofrecieron tanto la duracion

en afios de cada imagen como la correspondencia con los afos.

Grupo1 2 3 4 5 6 7 8 Anotaciones auxiliares

1
3

A W A AR

=)

1085
10

1085-
1095

1
1087
1086
2

1086-
1088

1085
3

1085

1100
30

1095-
1125

30
1117
1088
16

1088-
1104

1087
16

1090

1150
50

1125-
1175

38
1155
1288
69

1104-
1173

1103
107

1110

28

400 200

1180 1590 1593

500 20 15

1175- 1685- 1705-
1685 1705 1720

393 35

1183 1576 1611
1338 1550 1568
100

1173- 1573- 1773-
1573 1773 1873

1201 1595 1596

394 1 6

1120- F. s.

1130 XVI 1580

1594 2023
30 283

1720-
1750 1850-2023

212 187
1823 2010
1568 S. XX
127 23

1873-
2000 2000-2023

1602 2023
10 421

1590 s. XXI
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10 1085 15 50 30 410 3 1 406

1085- no ofrecen fecha cuando se aporta en el
1086 no 1240 1310 no 1600 no  no texto.

1085 1090 1115 1165 1590 1600 1623 1623 2023

1595-
16 1085 1087 1097 1180 1598 1599 1605 2023

1085- 1088- 1103- 1173- 1500- 1800-
17 1085 1088 1103 1173 1500 1800 1900

18 12 26 10 437 20 12 421

1085 1097 1123 1133 1570 1590 1602 2023

1085 1135 1155 SXIIXVI 1701 S. XX S. XX

400 200 100 128 23

1085- 1087- 1102- 1172- 1572- 1772- 1872-
22 1087 1102 1172 1572 1772 1872 2000 2000-2023

23 980 2 Creatividad incuestionable
24 1085 1090 1150 1225 1590 1625 1700 2022
25 1 1 14 84 411 2 2 423

1535-
26 2 10 24 404 1550 47 400

27 no no no no no no no no
28 5 8 52 80 90 20 15 150
29 no no no no no no no no

1085- 1115- 1145- 1175- 1580- 1590- 1625-
30 1115 1145 1175 1205 1590 1625 1980 1980-2022

31 10 20 20 40 410 70 30 400

32 1 2 3 5 400 4 2 400

33 8 90 130 150 65 100 220 Actualidad
34 0,5 1 2 8 5 2 1 4

1085- 1110- 1140- 1170- 1580- 1590- 1620-
35 1110 1140 1170 1200 1590 1620 1985 1985-2022

36 04 05 40 53 20 50 40 10 Empiezan en 1805

El resultado nos llevo, como ya indicdbamos, a eliminar parte de los trabajos. En esta actividad, el
alumnado reconocia dificultades por cuanto la informacion era parcial y debian servirse de la
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“imaginacion”. Pero una imaginacién que deberia partir —y eso es lo importante para nosotros, del
razonamiento en base a la secuencia temporal—.

Una cuestion resefiable fue la relativa a la duracion de las iméagenes. El alumnado mostraria tendencias
diferentes tanto a la duracion de las imagenes 4 y 5 como a las imagenes 7 y 8, que deberian ser las de
mayor duracion.

TABLA 3. Cronologia y temporalidad. Duracion de las imagenes.

Grupo 1 2 3 4 5 6 7 8

1 1 15 50 30 410 3 1 429
3 10 30 50 500 20 15 30 283
4 1 30 38 28 393 35 212 187
5 1 2 200 50 212 18 0 455
6 2 16 69 400 200 100 127 23
7 3 16 107 394 1 6 10 421
10 1 15 50 30 410 3 1 406
13 6 4 90 407 3 5 104 319
14 1 20 50 425 10 23 400
15 4 12 94 403 3 9 9 404
16 3 10 &3 415 1 4 8 414
17 1 3 15 70 327 300 100 123
18 1 12 26 10 437 20 12 421
19 1 5 25 95 383 252 10 168
21 3 34 54 406 11 7 135 288
22 2 15 70 400 200 100 128 23
24 1 5 60 75 365 35 75 322
25 1 1 14 84 411 2 2 423
26 1 2 10 24 404 24 47 400
28 5 8 52 80 90 20 15 150
30 30 30 30 30 375 10 35 397
31 10 20 20 40 410 70 30 400
32 1 2 3 5 400 4 2 400
33 80 90 130 150 65 100 220 103
35 25 30 30 30 380 30 365 37
Media 7,84 16,56 55,72 168,4 253,64 47,52 68,32 296,16

Como se puede observar, tanto las imagenes 4 y 5 como las imagenes 7 y 8 muestran evidentes
variaciones. Estas variaciones muestran la dificultad del alumnado por asimilar las duraciones e identificar
los sucesos historicos a una u otra. En realidad, el testo asociado a la imagen 5 comienza haciendo una
referencia temporal: “a finales del siglo XVI llegd una gran peste [...]. Si el alumnado de educacion
secundaria no habia tenido grandes dificultades, en el caso del alumnado universitario si las hubo. Idéntica
cuestion se puede referir a la sucesion de imagenes 7 y 8, por cuanto la imagen 8 comienza indicando
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“afios después no quedaba ni una casa en pie”, lo cual indica el abandono préoximo a la permanencia de
una sola familia.

El segundo elemento de andlisis fue la inclusion, visibilidad o invisibilidad, de los mismos conceptos
expuestos ya en el analisis del grupo de secundaria. Y aqui también los grupos muestran mas dificultades
para la inclusion que los de secundaria. Se observa como la presencia del rey o de su nombre es muy
inferior a lo esperado, lo cual muestra una invisibilidad de su figura, consecuencia de no considerarse
importante. La construccion de la iglesia y las pandemias, con 29 menciones y la reduccion de poblacion,
con 30, son los acontecimientos mas citados.

TABLA 4. Menciones a términos, hechos, conceptos, en los relatos.

Cédigo Numero de documentos
Conquista de Toledo 19

Duero y Tajo 17

Iglesia con sentido comunal 29

Iglesia permanece (sin referencia a romeria) 5

Mercado y productos / aumento de poblacion 21

Merma mercado 15

Nombre del Rey (personaje concreto, Alfonso VI) 2

Pandemias 1580-1610 29
Pastoreo post aldea 17
Pobreza en el Norte 1

Propiedad, vida mejor 18
Reduccién de poblacion 30
Rey (como personaje institucional) 8

Romeria 23
Sefior feudal (cierta confusion con el rey) 11

Por ultimo, en relacién con la causalidad, hemos de mostrar como, en correspondencia con la carencia
manifestada por el propio alumnado en la encuesta inicial relacionada con el procedimiento de casualidad
en su educacion preuniversitaria y aunque se desarrollan actividades anteriores, los resultados son bastante
discretos. Son siete los grupos que establecen mas relaciones causales que imagenes, por 189 que
relacionan la cadena causal con el nimero de imdgenes. Otros cuatro grupos establecen menos relaciones
causales que imagenes, siendo cuatro los que no llegan a desarrollar esta parte.

De este resultado, confirmamos las dificultades que encuentra esta muestra —recordemos que estamos ante
un caso y no podemos generalizar— en establecer relaciones causales.
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ILUSTRACION 7. Numero de relaciones causales establecidas por cada grupo.

Numero de relaciones causales en la construccion de cadenas.
18
16
14
12
10

N B O

o

5. CONCLUSIONES

Tal y como se dispuso en el comentario de la actividad posterior a su realizacion con los tres grupos de
educacion superior, se pone en evidencia que el alumnado de Educacién Secundaria tiene mayores
conocimientos del periodo y consecuencia de ello, realiza unos relatos de mayor valia historica. Pero no
por ello se ha de considerar que presenta un mejor desarrollo del pensamiento historico. La razén
fundamental creemos encontrarla en la relevancia historica y en el conocimiento del periodo que lleva
aparejada, que es mayor por haber preparado con su profesora determinados conocimientos historicos que
no se han llevado a cabo en el aula de educacion superior. En relacion con ello se puede establecer que la
visibilidad detectada en los grupos de educacion secundaria manifiesta ese conocimiento previo y su
conexion, mientras que los grupos de educacion superior no incluye mas de 11 de los quince conceptos —
cuatro grupos incluyen once y otros cuatro diez—.

Con respecto al establecimiento de secuencias temporales, parte del alumnado no asocia fechas y nimeros
concretos de afos ni periodos de afios 0 muestra dudas en las referencias concretas, sintiendo la necesidad
de sefalar a periodos en torno a fracciones de siglos en algunas ocasiones. El alumnado de secundaria,
por su parte, utiliza afos con mas facilidad, quiz4 porque considera la composicion del relato como un
factor que necesita de su imaginacion. También encontramos dificultades con la cronologia sobre la
tendencia a la linealidad unica que llevara, como veremos en el siguiente parrafo, a la relacion causal
ausente de multicausalidad, pero también a la identificacion del cambio y la continuidad como un
“movimiento Unico”.

Las mayores carencias se han detectado referentes al trabajo de la causalidad. Esta actividad, desarrollada
solo con los grupos de educacion superior nos sitiian ante tres perspectivas: la falta de comprension de la
multicausalidad, manifestada, por ejemplo, en la imposibilidad mostrada por la mayor parte de los grupos
en considerar el crecimiento de la aldea como una causa de la que se desprende el establecimiento de
mercado y la construccion de la iglesia. Es frecuente que el mercado sea causa de la construccion de la
iglesia y viceversa; un tercer factor que se desprende es la dificultad para encontrar un criterio multicausal
que libere la relacion entre imagen y causa-consecuencia, como se pone de manifiesto en la composicion
de cadenas causales de ocho relaciones. Y esto, relacionado con la temporalidad, nos pone de manifiesto
la dificultad para detectar la simultaneidad.
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Por ultimo, hemos de hacer relacion a una cuestion compleja. El alumnado, al recibir imagenes y textos,
considera que los textos ya ofrecen el relato en si 'y que bastaria con su unién. Ahora bien, cuando articulan
su relato, restan elementos —invisibilizan—, en ocasiones anaden o sustituyen datos —como ocurre con la
referencia a la peste negra, con lo cual cambian las fechas del suceso de la peste—, o anaden elementos
propios de su imaginacion para adornar. Asi, ante el rigor historico y el significado historico, encontramos
inseguridades e incertidumbres que muestran las carencias —por otra parte, logicas—, tras analizar los
resultados de las encuestas con las estrategias de aprendizaje. De esta manera, los relatos que mejor se
adaptan a todo lo anotado en el andlisis son los que se limitan a ofrecer una sucesion de acontecimientos
de manera lineal, ficles a los textos recibidos.

En conclusion, resulta evidente la deteccion de carencias en relacion con las habilidades requeridas para
el trabajo de segundo orden, como el cambio y la continuidad, la relevancia historica y la causalidad. Pero,
y esto resulta mas complejo por cuanto como se afirma en el cuerpo del texto, se reconoce de forma mas
habitual con las actividades formativas de las etapas preuniversitarias, también se reconocen dificultades
en el trabajo de la cronologia, concepto de primer orden.

6. REFERENCIAS

Benejam, P. (1989). Los contenidos de ciencias sociales. Cuadernos de pedagogia, 168, 44-48.

Cabaiiero, V. M. (2022). Materiales para la evaluacion de la eleccion de las mujeres mas relevantes de la historia en tres
casos. Educacion y futuro: revista de investigacion aplicada y experiencias educativas, 47, 101-122.

Davison, M. (2012). Teaching historical empathy and the 1915 Gallipoli campaign. M. Harcourt y M. Sheehan (Eds.),
History Matters: Teaching and Learning history in New Zealand schools in the 21st century, 11-31.

Endacott, J. y Brooks, S. (2013). An Updated Theoretical and Practical Model for Promoting Historical Empathy. Social
Studies Research and Practice, 8(1), 41-58.

Gomez, C. J. y Miralles, P. (2017). Los espejos de Clio. Usos y abusos de la Historia en el ambito escolar. Madrid.
(2013). La ensefianza de la historia desde un enfoque social. Clio, History and History Teaching, 39. http://clio.rediris.es/
Gadamer, H. G. (1975). “The Problem of Historical Consciousness”. Graduate Faculty Philosophy Journal, 5(1), 8-52.
Macmillan, M. (2010). KThe Uses and Abuses of History. Surrey.

Pagés, J. (2018). Aprender a ensefiar historia. Las relaciones entre la historia y la historia escolar. Trayectorias
universitarias (4), 7.

Quinquer, D. (2004). Estrategias metodoldgicas para ensefiar y aprender ciencias sociales: interaccion, cooperacion y
participacion. Iber, 40, 7-22.

Seixas, P. y Morton, T. (2013). The Big Six Historical Thinking Concepts. Toronto.

Valls, R. y Verena, R. (1999). La didactica de la historia en Alemania: una aproximacion a sus caracteristicas. /ber.
Didactica de las Ciencias Sociales, Geografia e Historia, 21, 89-105.

Yilmaz. K. (2007). Historical Empathy and Its Implications for Classroom Practices in Schools. The History Teacher, 40
(3), 331-337.

88



EXPLORACION Y ANALISIS DE LAS TECNICAS CONSTRUCTIVAS
TRADICIONALES A TRAVES DE UN PROYECTO DIRIGIDO EN ALUMNOS
UNIVERSITARIOS DE PRIMER ANO

PABLO ALTABA TENA
Universitat Jaume 1
JUAN A. GARCIA-ESPARZA

Universitat Jaume 1

1. INTRODUCCION

«La arquitectura vernacula no se mueve a través de los ciclos de la moda. Es inmutable, en ultima
instancia, inmejorable, hasta conseguir su proposito de perfeccion. Como regla, el origen de las formas y
métodos de construccion indigenas se perdio en un pasado muy lejano.»

Asi abre el prefacio del libro «Arquitectura sin arquitectos» (1973) Bernard Rudofski, su autor. Intenta
desglosar nuestra idea limitada de este campo e introducir brevemente al lector en el vasto y sabio mundo
de la "arquitectura informal" (vernédcula, indigena y, a menudo, anénima). Hablamos de arquitectura
vernacula como concepto que une las arquitecturas de los centros historicos y de la arquitectura dispersa
por el paisaje y que nace como respuesta a las necesidades de habitat hasta un determinado momento que
podria ser entre mediados y finales del siglo XIX.

La arquitectura popular tradicional del arco mediterraneo espafiol basa su construccion en los materiales
accesibles del entorno cercano a la construccion. La vivienda popular estd construida sobre roca, con
muros de mamposteria o tapia y ventanas pequeias que han ido evolucionando a mayores, sillares en
algunos vanos de entrada y de ventanas, aleros de madera o ceramicos y cubiertas inclinadas de tejas
ceramicas curvas. Los revestimientos son de cal o yeso y tierra y protegidos con un estucado de cal, en
algunos casos tintada con tonos azules, ocres o verdosos. Los principales materiales son la madera para
puertas, ventanas, vigas y viguetas, generalmente de pino, la piedra caliza o arenisca en menor medida y
mas tarde la introduccion del hierro como material de rejas y balcones. A partir de estos puntos basicos
existen multitud de variantes que dependian de la evolucion de los municipios, su economia, el clima y
los artesanos que trabajaban en la construccion de edificios.

A pesar de esto, es un patrimonio que, mas alla de la investigacion académica, estd bastante olvidado en
contextos educativos (Felices-de la Fuente ef al., 2020). La Unesco, en varias ocasiones (2003 2005),
habla de la importancia de dar la oportunidad a los jovenes de indicar sus preocupaciones y participar en
la proteccion del patrimonio. Del mismo modo, ICOMOS (2019), habla de la educacion como vehiculo
para la conservacion. Creen fundamental formar profesionales capaces de «leer» un bien cultural con el
fin de comprender su valor, historia y tecnologia para planificar su conservacion y trabajar con los
habitantes, administradores y planificadores en el desarrollo de estrategias de conservacion. Tempesta
(2010) habla de la necesidad de crear programas de educacion patrimonial especialmente para jovenes
para que las futuras generaciones favorezcan las intervenciones en la preservacion de los paisajes
patrimoniales.
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La educacion y el patrimonio son dos elementos fundamentales en el ambito de las politicas culturales,
ya que solo a través de la apropiacion de los valores culturales inherentes a los bienes patrimoniales por
parte de la ciudadania, se puede vislumbrar un futuro sostenible en su gestion. Es por esta razéon que las
administraciones publicas e instituciones encargadas de proteger y preservar el patrimonio cultural llevan
a cabo diversos programas de actividades destinados a formar a los ciudadanos sobre la importancia de la
investigacion, proteccion y conservacion de los bienes culturales. Estas actividades, combinadas con la
inclusion de contenidos relacionados con el patrimonio en los planes de estudio de los diferentes niveles
educativos, demuestran el interés tanto de los gestores culturales como de los educadores en el desarrollo
de estrategias para promover la educacion patrimonial. (IPCE, 2015).

Como explica (Van Doorsselaere, 2021), cuando se reflexiona sobre el uso del patrimonio en contextos
educativos, se vincula mayoritariamente a la enseflanza de la historia o disciplinas especializadas en
ambito universitario. Sin embargo, el patrimonio no se trata del pasado, sino del presente (Lowenthal,
2015). El patrimonio se ha perfilado como un elemento clave en la ensefianza de las ciencias sociales
como objetivo, como contenido y como herramienta educativa, recurso para el desarrollo de competencias
socialmente relevantes en la formacion de una ciudadania participativa y activa (Cuenca-Lopez et al.,
2021). Educar a los futuros ciudadanos en el estudio y conservacion del patrimonio implica que sean
conscientes de los elementos de su entorno inmediato (Felices-De la Fuente, 2020). Segtin Castro-Calvifio
et al. (2020), el patrimonio puede considerarse un recurso formativo, y para que la ciudadania,
especialmente los jovenes, valoren y protejan el patrimonio, es necesario que lo conozcan y se sientan
herederos de ¢l. En este sentido, resulta crucial abordar su estudio desde una perspectiva innovadora que
permita al estudiante establecer vinculos entre el patrimonio y su propia experiencia vital, despertando asi
su interés por conocerlo. Este enfoque, conocido como socializacion del patrimonio, tiene como objetivo
que los alumnos sean capaces de tomar decisiones fundamentadas sobre la preservacion del patrimonio a
través del andlisis y la valoracion de sus elementos. De esta manera, se fomenta un compromiso
comunitario compartido, que repercute en la sostenibilidad y la voluntad de conservar dichos elementos
patrimoniales (Diaz-Puente ef al., 2009). La educacion sobre el patrimonio también implica una voluntad
de mejora en términos de difusion, transmitiendo valores e involucrando a los receptores del conocimiento
de manera dindmica. Esta implicacion refleja un interés por mejorar la forma en que se transmiten los
conocimientos sobre el patrimonio (Miralles et al., 2017).

Esta propuesta busca la implicacion de los alumnos del grado de Arquitectura Técnica de la Universitat
Jaume I para el estudio del patrimonio arquitectonico basada en el entendimiento, el disfrute,
conocimiento y, por tanto, conservacion y difusion del patrimonio cultural. Por un lado, se explicara como
los profesores llegamos a obtener los materiales necesarios para transmitirlos al alumnado. Por otro lado,
se explicard lo que se propone en los laboratorios de la asignatura “Construccion I: Fundamentos™ del
grado en Arquitectura Técnica es acercar la arquitectura tradicional a través de un aprendizaje profundo,
basado en visitas de campo, dibujo de detalles constructivos y redaccion de textos descriptivos
referenciados con literatura cientifica y construccion de una maqueta a escala. Todo esto sirve para realizar
una exposicion oral a través de un panel. Para completar estos objetivos, los profesores se basan en una
metodologia de encadenamiento de conocimientos y participativa para un aprendizaje profundo y un
feedback efectivo basado en tutorizacion del trabajo, tutorias presenciales y evaluacion continua a través
de entregas. Como resultados, se mostraran los detalles dibujados durante los ultimos afios de la
asignatura, maquetas y paneles y se reflexionara sobre la utilidad de esta metodologia de aprendizaje.
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2. METODOLOGIA
2.1. TRABAJOS PREVIOS

Para poner en contexto, el trabajo previo al planteamiento de esta metodologia docente consistio en el
analisis de la arquitectura tanto ligada al paisaje como los centros historicos de algunos municipios de la
provincia de Castellon. Hablamos de metodologias para evaluar la arquitectura (Garcia-Esparza, 2011,
2014; Garcia-Esparza et al., 2018), los paisajes (Garcia-Esparza, 2018), la sociedad (Altaba y Garcia-
Esparza, 2018), la regulacion de manifestaciones heterogéneas (Garcia-Esparza, 2019) o los resultados de
una catalogacion exhaustiva (Garcia-Esparza y Altaba, 2020; Altaba y Garcia-Esparza, 2022).

Una parte esencial de estos trabajos es la cultura y el desarrollo social que implica la conservacion del
patrimonio y, por ende, de oficios antiguos. Para comprender este trasfondo en pueblos con baja densidad
de poblacion, se entrevistd a artesanos jubilados o que alin trabajan con técnicas tradicionales. En este
caso, se utilizaron entrevistas semiestructuradas. Este trabajo consiste en plantear temas comunes para
todos los artesanos (origen, dedicacion al oficio, lugar de trabajo, etc.), una parte especifica de cada oficio
(técnicas de construccion, obtencion de materiales, etc.) y una parte libre donde derivaria la conversacion
(anécdotas, historias, detalles particulares del trabajo, etc.). Las entrevistas duraron aproximadamente dos
horas y fueron grabadas. Posteriormente, se transcribieron para poder revisarlas en profundidad. Durante
el trabajo previo, se observo que los elementos constructivos que mas valor tienen para el conjunto de la
poblacion son las aberturas, carpinterias, balcones, barandas y revestimientos, entre otros. Asi que, desde
el principio, las entrevistas se realizaron en esa direccion.

2.2. ESTRUCTURA DEL CURSO

La intencién de este curso es promover una metodologia participativa entre estudiantes y el entorno a
analizar y promover un aprendizaje progresivo basado en las sesiones de teoria, practica y las salidas de
campo. Para ello, se sigue la siguiente estructura:

- Laprimera clase comienza con una introduccion a la asignatura y el trabajo que tendran que realizar
tanto en las clases como para el proyecto. Se ven trabajos de los afios anteriores, detalles
constructivos y los paneles que tendran que defender en la entrega final del proyecto.

- La segunda clase es una visita de campo. Se da un paseo por el centro historico de Castellon de la
Plana y los propios alumnos seleccionan el elemento que tendran que dibujar y, con el
asesoramiento de los profesores, comienzan el dibujo y una descripcion bésica del elemento.

- Latercera clase consiste en explicar los principales esfuerzos que soporta un edificio y se describe
minuciosamente cada elemento constructivo. Los propios alumnos realizan un glosario
cooperativo donde todos pueden ver las descripciones de sus compaiieros y utilizarlas en sus
trabajos.

- La cuarta clase consiste en una explicacion sobre los materiales constructivos tradicionales y una
introduccioén a la bisqueda cientifica de articulos, cita, etc. La practica consiste en que redactan un
ensayo sobre el elemento que han seleccionado describiéndolo detalladamente teniendo en cuenta
esfuerzos, materiales y sistema constructivo.

- Laquinta clase se dedica a la confeccion de una maqueta donde ellos eligen el sistema constructivo
que quieren explicar y lo construyan con materiales que aporta la asignatura.

- Como deben defender su trabajo ante un tribunal de profesores, la sexta y ultima sesion consiste
en dar las pautas, realizar ensayos y disefiar la presentacion que tendran que hacer.
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El trabajo de detalle y maqueta tiene dos preentregas donde el alumno recibira feedback del profesorado.
Todas las clases estan escalonadas y todas las practicas interrelacionadas para que les valga para la
confeccion de proyectos. A pesar de estar planteado en sesiones, cada una de ellas comienza con un repaso
de todo el trabajo que deben realizar y los propios alumnos tienen tutorias y dedicacion fuera de las clases
establecidas para dedicar tiempo a realizar el proyecto. Los profesores tenemos tutorias asignadas fuera
de nuestra docencia para ayudarles y guiarles en el trabajo.

3. RESULTADOS
3.1. INVESTIGACION PRELIMINAR

El primer resultado obtenido a través de las entrevistas fue la vinculacion y el apego que estas personas
siguen teniendo con sus oficios. Talleres, herramientas y conocimientos adquiridos a través de la
experiencia aun se conservan en cada uno de los artesanos. Sin embargo, aunque coincidieron con el resto
de la poblacion en los elementos mas caracteristicos de su arquitectura, ampliaron mucho mas nuestro
espectro. En la siguiente tabla se pueden ver las principales cuestiones que se abordaron en las entrevistas
con los albafiiles:

CUADRO 1. Técnicas de construccion analizadas en las entrevistas con los albailes.

Categoria Subcategoria

Muros de silleria

Muros de mamposteria
Estructura vertical

Muros de tierra apisonada

Pilares

Arcos de medio punto

Arcos apuntados

Aberturas

Arco de medio punto

Arcos planos

Balcones a ras de pared
Balcones Balcones parcialmente salientes

Balcones salientes
Revestimientos Morteros de revestimiento

Techos de bovedillas de yeso

Estructuras de suelo y techo  Estructuras con bovedas de ladrillo

Estructuras con tablas

Alero de madera

Alero de tejas ceramicas curvas
Aleros

Alero de ladrillo macizo

Alero de piedra
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Cornisas

Armazones de cafa

Tarima de madera

La técnica de la corteza

Cubiertas
Bovedillas para tejados
Revoltones ceramicos
Escalera de boveda de cafiizo
Escaleras con largueros de madera
Escaleras

Escaleras de acceso

Escalera de boveda catalana

Durante las clases tedricas y practicas, se da una explicacion detallada de estas técnicas, permitiendo a los
estudiantes comprender su origen, evolucion y caracteristicas distintivas, en definitiva, divulgar lo que se
transmitid en las entrevistas. Se analizaran aspectos como los materiales utilizados, las formas de
ejecucion y los sistemas constructivos empleados en la arquitectura vernacula.

Ademas de las clases en el aula, el trabajo de campo desempefia un papel esencial en la transmision y
comprension de estas técnicas constructivas. Durante estas experiencias practicas, los estudiantes tienen
la oportunidad de ver de cerca y estudiar los ejemplos reales de soluciones constructivas tradicionales.
Mediante la observacion directa y el andlisis de los elementos constructivos presentes en el entorno,
pueden diferenciar y apreciar las técnicas utilizadas en la construccion de edificios historicos.

3.2. TRABAJO EN EL AULA

En las primeras cuatro sesiones del curso, se enfatiza la importancia de desarrollar habilidades de dibujo
y representacion. Durante este periodo, se solicita a los estudiantes que realicen croquis detallados de los
elementos constructivos que seran presentados posteriormente. Estos croquis se dibujan a lapiz, a escala
y con proporciones adecuadas. También se les piden descripciones apropiadas al nivel de conocimiento
de la técnica y los sistemas constructivos. Este trabajo se ira mejorando durante el curso.

Un aspecto fundamental de estos croquis es la calidad de linea. Se busca que los estudiantes empleen
trazos precisos y definidos, que permitan identificar claramente los diferentes elementos del sistema
constructivo que se estd estudiando. Ademads, se fomenta la utilizacion de texturas en los dibujos, con el
objetivo de agregar detalles visuales que enriquezcan la representacion. La realizacion de croquis
detallados proporciona a los estudiantes la oportunidad de observar y analizar minuciosamente los
elementos estudiados. Este ejercicio les permite capturar la esencia, los detalles y desarrollar habilidades
de observacion y representacion precisa. Al obtener croquis detallados y de buena calidad, los estudiantes
adquieren una comprension mas profunda de los elementos constructivos y mejoran su capacidad para
comunicar visualmente sus trabajos. Estos croquis también sirven como material de referencia durante la
presentacion de sus proyectos, ayudandoles a explicar de manera clara y efectiva los aspectos
constructivos que han investigado.
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FIGURA 1. Ejemplo de detalle de una puerta de acceso a una vivienda.
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El alumno o alumna trabaja los elementos clave de este sistema constructivo como dinteles, muros,

enlucidos y lo representa grafica y descriptivamente.

FIGURA 2. Ejemplo de detalle de una ventana de una vivienda.
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Otro ejemplo podria ser esta ventana, donde se describe un muro de mamposteria, los dinteles formados
por rollizos de madera, incluso el revestimiento y la rejeria que protege el vano.

Dentro del ambito de la educacion patrimonial, las maquetas desempefian un papel fundamental para
ensefiar a los estudiantes sobre los aspectos constructivos y visuales del patrimonio. Al solicitar a los
alumnos que realicen maquetas, se busca que desarrollen habilidades de representacion y comprension
espacial, asi como que profundicen en el conocimiento de los materiales y las soluciones constructivas
empleadas en el patrimonio real. Un aspecto importante a considerar en las maquetas es lograr un grado
de definicion 6ptimo en cuanto a la apariencia de los materiales empleados y su adecuacion a la solucion
constructiva real. Esto implica que los estudiantes deben prestar atencion a los detalles, como la textura,
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el color y la forma de los materiales, para que la maqueta refleje fielmente la apariencia del patrimonio
que estan representando.

FIGURA 3. Ejemplo de una maqueta a escala de una vivienda.

Por ultimo, una de las habilidades desarrolladas en el curso es la presentacion y defensa de trabajos. Este
tipo de actividad tiene como proposito principal que los alumnos adquieran competencias en la
descripcion detallada de su trabajo. Durante la presentacion, los estudiantes explican los sistemas
constructivos utilizados, muestran la evoluciéon constructiva del elemento en cuestion, detallan sus
caracteristicas especificas, los materiales empleados y su estado de conservacion. Este enfoque permite a
los alumnos profundizar en el conocimiento del patrimonio construido, al tiempo que desarrollan
habilidades de comunicacion y argumentacion. Al presentar su trabajo, los estudiantes también tienen la
oportunidad de recibir retroalimentacion constructiva y critica, lo que les ayuda a perfeccionar sus trabajos
y fortalecer su comprension del patrimonio cultural (Figura 4).

FIGURA 4. Ejemplo de un panel utilizado para la defensa de los trabajos del curso.
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4. DISCUSION

La educacion patrimonial en un contexto universitario, especialmente en el &mbito técnico, es crucial para
valorar no solo el patrimonio monumental sino también el mas modesto, presente en los centros historicos
de pueblos y ciudades y en la arquitectura dispersa en el paisaje (Garcia-Esparza y Altaba, 2020).
Comprender la arquitectura tradicional y sus soluciones constructivas verndculas proporciona a los
estudiantes fundamentos relevantes para comprender la arquitectura contemporanea, al explorar y estudiar
las técnicas utilizadas en el pasado. Este conocimiento sélido les permite apreciar la evolucion y las
influencias en la arquitectura actual.

La participacion activa de los docentes en este campo especifico, como se evidencia en los trabajos
previos, brinda una ventaja significativa en la enseflanza de la arquitectura vernacula. Los estudiantes se
benefician de la experiencia y el conocimiento de los profesores, quienes muestran un interés académico
en el tema. Presentar los resultados de las investigaciones también hace crecer el espiritu critico y el
interés por la profesion académica (Fontal y Gomez-Redondo, 2016).

Por otro lado, el enfoque de aprendizaje progresivo desempefia un papel fundamental en la educacion
patrimonial (Antonaci et al., 2013). Este enfoque incluye visitas a lugares historicos, sesiones tedricas y
practicas. Las visitas a los centros histdricos y sitios patrimoniales permiten a los estudiantes experimentar
directamente la arquitectura vernacula, desarrollando una apreciaciéon por su importancia historica y
cultural. Las sesiones tedricas proporcionan el contexto histdrico y conceptual necesario, mientras que las
practicas permiten a los estudiantes aplicar los conocimientos adquiridos y desarrollar habilidades
practicas en la representacion y estudio de los elementos constructivos.

La metodologia de ensefianza participativa (Bouwmans et al., 2017) también desempeiia un papel crucial
en la educacion patrimonial. Esta metodologia no solo se enfoca en el aumento de conocimientos entre
los alumnos, sino que también promueve el valor del conocimiento del territorio y fomenta un sentido de
pertenencia a la comunidad (Hammitt et al., 2006). Al involucrar activamente a los estudiantes en su
aprendizaje, se les anima a explorar y comprender el patrimonio arquitectonico de manera practica y
colaborativa. Este enfoque facilita el desarrollo de competencias sociales y civicas, ya que los estudiantes
trabajan juntos para analizar y actuar de manera sostenible sobre el patrimonio. Esta metodologia no solo
impulsa el aprendizaje de conocimientos técnicos e histdricos, sino que también promueve la formacion
de una ciudadania informada y consciente de la importancia de la sostenibilidad en la gestion del
patrimonio.

5. CONCLUSIONES

Volviendo a los objetivos iniciales, lo que se busca con esta metodologia es una ensefianza que afiance
los conocimientos bdsicos en cuanto a técnicas constructivas, materiales y sistemas constrictivos
utilizados en la arquitectura tradicional. Los resultados confirman la eficacia de la metodologia, aunque
también se pueden observar, en algunos casos, falta de comprension o errores proyectivos en los dibujos.
En cuanto a la implicacion del profesorado, esta metodologia funciona en grupos de entre veinte y
veinticinco estudiantes. Extrapolar una metodologia participativa y con un feedback efectivo a grupos
mayores podria traer complicaciones a la hora de ser equitativo con todos los estudiantes.

El trabajo de campo desempefia un papel fundamental en esta metodologia, ya que permite a los
estudiantes entrar en contacto directo con un patrimonio muchas veces desconocido u oculto para ellos.
Este enfoque practico y experiencial les proporciona la oportunidad de aplicar los conocimientos

adquiridos en un contexto real y de desarrollar una comprension mas profunda y significativa de la
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arquitectura vernacula. Al introducir gradualmente a los estudiantes en este entorno, se busca facilitar la
transicion de la ensefianza media a la universitaria, evitando una sobrecarga de conceptos nuevos y
fomentando un aprendizaje pausado pero constante. La participacion y el enfoque gradual permiten que
los estudiantes se involucren de manera significativa con el patrimonio arquitectonico, desarrollando un
sentido de pertenencia y una apreciacion mas profunda de su valor histérico y cultural.

6. REFERENCIAS

Altaba, P., Garcia-Esparza, J. A. (2018). «The heritagization of a mediterranean vernacular mountain landscape: concepts,
problems and processes», Heritage & Society, 11(3), 189-210.

Altaba, P., Garcia-Esparza, J. A., Valentin, A. (2022). «Assembling Cultural and Natural Values in Vernacular
Landscapes: An Experimental Analysis», Remote Sensing, 14(17), 4155.

Antonaci, A., Ott, M., Pozzi, F. (2013). «Virtual museums, cultural heritage education and 21st century skills», Learning
& teaching with media & technology, 185, 1-14.

Bouwmans, M., Runhaar, P., Wesselink, R., Mulder, M. (2017). «Fostering teachers' team learning: An interplay between
transformational leadership and participative decision-making?», Teaching and Teacher Education, 65, 71-80.

Castro-Calvifio, L., Rodriguez-Medina, J., Lopez-Facal, R. (2020). «Heritage education under evaluation: the usefulness,
efficiency and effectiveness of heritage education programmes», Humanities and Social Sciences
Communications, 7(1), 1-11.

Felices-De la Fuente, MM, Chaparro-Sainz, A., Rodriguez-Pérez, R. A. (2020). «Perceptions on the use of heritage to
teach history in Secondary Education teachers in trainingy, Humanities and Social Sciences
Communications, 7(1), 1-10.

Cuenca-Lopez, J. M., Martin-Caceres, M. J., Estepa-Giménez, J. (2021). «Teacher training in heritage education: good
practices for citizenship education», Humanities and Social Sciences Communications, 8(1), 1-8.

Diaz-Puente, J. M., Montero, A. C., de los Rios, I. (2009). «kEmpowering communities through evaluation: some lessons
from rural Spainy», Community Development Journal, 44(1), 53-67.

Fontal, O., Gomez-Redondo, C. (2016). «Heritage education and heritagization processes: SHEO Metodology for
Educational Programs Evaluation», Interchange, 47, 65-90.

Garcia-Esparza, J. A., Altaba, P. (2020). «A GIS-based methodology for the appraisal of historical, architectural, and
social values in historic urban cores», Frontiers of Architectural Research, 9(4), 900-913.

Garcia-Esparza, J.A. (2011). «Barracas on the Mediterranean coast», International Journal of Architectural Heritage,
5(1), 27-47.

Garcia-Esparza, J.A. (2014). «Revitalization of architectural and ethnological heritage: The recovery of vernacular
building techniques in a nineteenth-century wineryy, International Journal of Architectural Heritage, 8(1), 140-
159.

Garcia-Esparza, J.A. (2018). «Are World Heritage concepts of integrity and authenticity lacking in dyna-mism? A critical
approach to Mediterranean autotopic landscapes», Landscape Research, 43(6), 817-830.

Garcia-Esparza, J.A. (2019). «Beyond the intangible-tangible binary in cultural heritage. An analysis from rural areas in
Valencia Region, Spainy, International Journal of Intangible Heritage 14(1), 123-137.

Garcia-Esparza, J.A., Pardo, F., and Palmero, L. (2018). «A multi-analysis characterisation of medieval and vernacular
coating mortars in rural Valencia (Spain): An experimental study for a Heritage Action Plany, Journal of Cultural
Heritage, 31, 83-96.

Hammitt, W. E., Backlund, E. A. Bixler, R. D. (2006). «Place bonding for recreation places: Conceptual and empirical
development», Leisure Studies, 25(1), 17-41.

ICOMOS. (2019). «The Future of Our Pasts: Engaging Cultural Heritage in Climate Action», Paris: ICOMOS. Available
at: https://indd.adobe.com/view/a9a551e3-3b23-4127-99fd-a7a80d91a29¢ (accessed on 14 July 2023).

Instituto del Patrimonio Cultural de Espafa (2015). Plan Nacional de Educacion y Patrimonio. Ministerio de Educacion,
Cultura y Deporte, Madrid.

97



Lowenthal, D. (2015). The past is a foreign country-revisited. Cambridge University Press.

Miralles, P., Gomez, C., Rodriguez, R. (2017). «Patrimonio, competencias historicas y metodologias activas de
aprendizaje: Un analisis de las opiniones de los docentes en formacion en Espafia e Inglaterra. Estudios
pedagogicos (Valdivia), 43(4), 161-184.

Rudofski, B., (1973). Arquitectura sin arquitectos. Editorial Universitaria de Buenos Aires, Argentina.

Tempesta, T. (2010). «The perception of agrarian historical landscapes: A study of the Veneto plain in Italy», Landscape
and Urban Planning, 97, 258-272.

Unesco (2003). Convention for the Safeguard of the Intangible Cultural Heritage. Unesco, Paris, France.

Unesco (2005). The Convention on the Protection and Promotion of the Diversity of Cultural Expressions. Unesco, Paris,
France.

Van Doorsselaere, J. (2021). «Connecting sustainable development and heritage education? An analysis of the curriculum
reform in Flemish public secondary schoolsy, Sustainability, 13(4), 1857.

98



EL COMIC DESDE UN PUNTO DE VISTA PICTORICO

LORENA LOPEZ MENDEZ
Universidad Complutense de Madrid
«Siempre he querido saber la diferencia entre un rasgo

que fuera arte y uno que no lo fuera»
Roy Lichtenstein

A mediados del siglo XX, se aborda un aspecto muy concreto en relacién con la iconografia de ciertas
manifestaciones pictéricas, especialmente desde el Pop Art, un estilo que se asoma al mundo de la
publicidad como elemento fundamental dentro de su filosofia y utilizando cddigos en los que se introduce
el comic dentro del campo de la pintura (Honnef, 1991). Este seria un aspecto especifico de un campo
mucho mas amplio, siendo un proceso de comunicacion que intenta influir respuestas del receptor,
dividiéndose en publicidad comercial, institucional y propaganda (Cueto, 1985) y el consumo de todo tipo
de manipulacion de las imagenes de los medios de comunicacion de masas o mass media (radio, prensa y
television), que establecen un control social mediante el recurso de la informacion (Martin Serrano, 2000).

De la misma manera, que los objetos de consumo y los personajes famosos han sido fomentados por la
publicidad, explotadas las grandes obras maestras del arte, o las imagenes de documentales y del cine
recicladas de modo artistico, también las populares figuras del comic han sido incorporadas de diferentes
formas en el terreno de las artes plasticas. La apropiacion artistica del comic y sus elementos: plano,
onomatopeyas, globos, recursos simbdlicos y elementos temporales y espaciales, contribuyen a que una
imagen visual de consumo sea multiplicada. Imagen que, a través de los medios, se convierte en una obra
de arte unica, original, para uso y disfrute de una minoria.

Las razones de este “fetichismo” pueden encontrarse en el deseo del artista de un mayor acercamiento al
gran publico a partir del uso de la iconografia de los mass media, asimismo en la busqueda de nuevos
lenguajes plasticos, o, sencillamente, que signifique la expresion de determinadas ideas trascendentales,
mas o menos criticas. Desde los mitos del pasado, de origen divino, legendario, historico, se ha pasado de
la realidad objetual, a nuevos mitos populares que son los de nuestra época contemporanea.

Dentro de los artistas que se inspiraron en el comic y se apoyaron de un modo mas literal en la iconografia
y en las técnicas de los medios de masas, recuperando sus lenguajes y descubriéndonos el interés estético
de productos habitualmente despreciados por la alta cultura. Nos centraremos en artistas que en su mayoria
son hombres, como pueden ser Roy Lichtenstein (Estados Unidos), Andy Warhol (Europa), y Equipo
Cronica (Espana), los cuales tuvieron influencias notables de los anteriores. Estableciendo dos
parametros: El comic en Europa y El comic en Espaia, pero desde un punto de vista pictorico. Aunque
también formaron parte de este movimiento artistas como Marjorie Strider.

El comic se define como «La historieta como un relato en imagenes —dibujos o ilustraciones— con o sin
texto, en general encerrados en vifietas, sobre soporte plano y estatico con destino al consumo de masas»
Francis Lacassin en Ramirez (1997).

La palabra surgio en Estados Unidos a fines del siglo XIX y primeros del XX (1907); se trataba de los
comics strips semanales, considerados como un simple pasatiempo comico o de humor. A finales de los
afios 20 surgieron los comics books, que iban unidos y ya no eran comicos sino de aventuras.
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1. EL COMIC EN EUROPA: ANOS SESENTA

En los afios 60 y a partir del Pop Art y otros movimientos underground, pasé a ser expresion caracteristica
de la cultura actual (Dopico, 2005). Pero cuando el artista traslada el comic a la superficie pictdrica, le ha
quitado el caracter secuencial; es decir, sustituye la narratividad, implicita en la misma definicion del
comic, por imagenes de personajes miticos, o fetiches, ya sean Mickey Mouse, Batman, el Capitan
Trueno, Snoopy, Donald Duck. Ha desaparecido el guion, incluso en el caso de uno de los representantes
de pop americano, Roy Lichtenstein, que aunque conserva los globos —nubes o fumetti— con el texto, es
una sola vifieta la elegida, independiente de su contexto anterior y posterior. Estas imagenes estan
recogidas de nuestra memoria visual, nos son conocidas y con ellas estamos familiarizados, forman parte
de la mitologia popular. Los artistas que han incorporado en su trabajo estos “fetiches” han intentado
acercarse al espectador, desmoronando en muchos casos los valores tradicionales del “Arte”, a la vez que
la idea sacral sobre el artista.

Por tanto, el mundo intelectual y artistico fija su interés en el comic, recogen y adaptan en sus cuadros
premisas y caracteristicas del medio (Sylvester, 1997).

1.1. MARJORIE STRIDER (1931-2014)

Al igual que ocurre en otros movimientos son pocas las mujeres que han quedado registradas en la historia
del arte por el momento. En esta investigacion comenzaremos citando a Marjorie Strider, que formo parte
del movimiento de arte pop en Nueva York (afios 60), tras estudiar arte en el Instituto de Arte de Kansas
City. Esta artista se inspir6 tanto en el consumismo, como en la figura y forma femenina, su trabajo se
centra en pintura escultorica con materiales como la espuma de poliuretano, resina y pino, generando
piezas tridimensionales con colores brillantes. Una de sus obras singulares fue Girl with radish, 1963, es
una de estas obras de arte pop que tiene tintes similares a las primeras obras de Warhol de los afios 50,
donde integra imagenes populares (figura 1).

FIGURA 1. Girl with Radish, 1963. Marjorie Strider. Acrylic on laminated pine on Masonite panels, 72 x 60 in.

Fuente: Collection of Ruth and Theodore Baum, New York/Palm Beach, FL.
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1.2. ROY LICHTENSTEIN (1923-1998)
«Todo mi arte es, en cierto modo, sobre otro arte, incluso cuando ese otro arte son comicsy», Lichtenstein.

La eleccion iconografica del comic por parte del americano artista, cuyos cuadros eran como
ampliaciones desmesuradas de vifietas, con los pequefios puntos de las tramas fotomecanicas convertidas
en circulos de color uniforme. Desvelaba con ello los estereotipos de género (asuntos sentimentales para
las chicas y bélicos para los chicos), al tiempo que nos descubria el gran valor decorativo que tales
cuestiones podian llegar a tener (Hendrickson, 2006).

El habia intentado conectar con la corriente principal del mercado artistico americano, el Expresionismo
Abstracto, pero el fracaso de su exposicion en 1959 en Nueva York, la desesperacion, y el hecho de que
no sentia como propia la tendencia imperante, fueron razones que le llevaron a realizar dibujos sacados
de las tiras comicas: raton Mickey, el pato Donald, el conejo Bugs Bunny y otros personajes de Disney.
El trabajo con los comics era ambivalente, pues si bien parecia detectarse en €l un punto de ironia, es
obvio que se reivindica la estética simplificada de este medio de masas, pintando algunas de sus obras
como si fueran vifietas de estética Pop Art.

FIGURA 2. Look Mickey, 1961. Roy Lichtenstein. Oleo sobre tela, 121,9x175,3.

Fuente: National Gallery of Art, Washington (coleccion del artista).

En primer lugar, nos centraremos en el mito Mickey Mouse tan reiteradamente interpretado por artistas
americanos y europeos. Mira Mickey (1961) (figura 2), es el primer 6leo de gran tamafio que realizo
Lichtenstein con figuras de contorno nitido negro, colores industriales de una paleta reducida a una
cuatricromia offset (rojo, negro, azul y amarillo sobre un fondo blanco.) Y los puntos bendéi o benday,
utilizados en la impresion comercial (reproduccion de periddicos) para conseguir medios tonos, ademas
de conferir una textura, pero esto lo hard manualmente.

Aqui los puntos modelan los ojos de Donald y la cara de Mickey. El concepto de fuente impresa quedaba
intacto, es decir, el pintor no se distanciaba de las fuentes, y por ello fue duramente criticado. El cuadro
muestra al pato Donald mirando al agua intentando pescar su propio faldon muy agitado a causa de un
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pez grande que debe ser el que ha podido escapar. Mickey, mas listo, le observa desde atras y se tapa la
boca evitando una carcajada.

En realidad, con estos héroes del comic Lichtenstein se burlaba de la ejecucion expresiva y el culto al
trazo de pincel de sus contempordneos abstractos, aunque ello no significaba que sus primeros Mickeys y
Donalds estuvieran envueltos en superficies al estilo del Expresionismo Abstracto. Muchas de estas
primeras pinturas nunca se expusieron al publico; el artista o las destruyé o pintd sobre ellas. Los
testimonios de los testigos parecen dejar claro que Look Mickey, la primera pintura protopop, se ejecutod
durante la segunda quincena de junio de 1961, pero no resultd una evolucién tan indigna como
conjeturaron las personas que la vieron entonces. Asi, se amplia la libertad de expresion, se renuevan los
estilos y, poco a poco, se va dirigiendo el producto a un publico mas culto y elitista.

Lichtenstein, que habia aprendido de su profesor Hoyt L. Sherman a captar intelectualmente una imagen
existente copiandola, se va a ocupar después de las historietas ilustradas para adultos de romances y de
guerra, Obra maestra (1962), La melodia me persigue en mi ensueiio (1965), Takka Takka (1962), Cuando
abro fuego (1964); ademas de ilustraciones de articulos de catalogos de compras por correo, anuncios de
las paginas amarillas. Si bien ya con anterioridad se habian incorporado imagenes aisladas de comic a las
Bellas Artes, no se extendian mas alla de un collage o de un motivo artistico. Figuras que no habian tenido
ningun valor para el publico del arte, Lichtenstein las adopto y las convirtié en obras inquietantes. Para €l
era practicamente imposible considerar el arte con reverencia, con el aura con el que siempre se le habia
envuelto.

El caracter del material de partida que emplea comics cambia sustancialmente la imagen creando una
nueva unidad compositiva. La prueba concluyente esta en que al acercarse a las imagenes y las tradiciones
que imita, no intenta ocultar la dependencia del modelo alguno. Por el contrario, su identificacion resulta
crucial, ya que cualquier comparacion con el material de partida documenta la forma en que el artista,
elimina, intensifica y en una palabra unifica su contenido y lo convierte en el tema representado.

El arte pop americano y de Lichtenstein, se ha interpretado equivocadamente como criticos de la sociedad.
En realidad, este arte se recreaba con las cosas feas o de mal gusto (kitsch) que decian representar de una
manera bastante perversa, derivada de la familiaridad de dichos objetos. Lichtenstein, no utilizaba su arte
para juzgar a la sociedad, aunque tuviera una opinion propia. Se dio cuenta de que la “alta” cultura no
poseia el monopolio de la distincion, y empez6 a reexaminar lo que debia ser considerado arte porque
poseia un gran conocimiento de la “alta cultura” o también llamada mass cult.

En una entrevista con el critico, curador y posteriormente fotografo John Coplans, el artista reconocid que
lo que estimuld especialmente su interés por los comics fue la contraposicion entre un contenido
emocionalmente levado y una representacion mas cool. En particular, en sus numerosos cuadros sobre
chicas jovenes, creados durante la primera mitad de la década de 1960, escenifica dicha contraposicion
con un virtuosismo asombroso, aportando sus cuadros una tension vibrante.

El artista supera los clichés del comic con el efecto de su técnica pictorica; colores primarios, fuertes
contrastes y un dibujo conciso y uniforme optimizando la estética popular, considerando que mejoraba la
vulgar estética del comic.

1.3. ANDY WARHOL (1930-1987)
«Dios mio, ;por qué no se me habra ocurrido a mi antes?», Andy Warhol.

El artista méas importante de aquella generacion empez6 también copiando vifietas, pero cambid de
orientacion tras conocer la obra de Lichtenstein. Adopt6 entonces la serigrafia (técnica que se convertira
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en su instrumento artistico distintivo) para trasladar a sus lienzos las imagenes repetidas de objetos o seres
muy conocidos de la sociedad contemporanea, porque era una época en la que la creacion original contaba
muchisimo en el arte, a los segundos no se les concedia atencidon, ni tampoco se le apreciaba (Cirlot,
2001). Un artista para ser considerado como tal, tenia que mostrar un estilo inconfundible (Coplans, 1989).
Las marcas registradas son garantia de calidad incluso en el terreno artistico, por lo menos aparentemente.

En primer lugar, fue Lichtenstein quien le ensefio a Leo Castelli, en otofio de 1961 en Nueva York, y este
acepto inmediatamente la nueva obra para su galeria. Tan s6lo unas semanas después. Warhol le ensefio
sus propias pinturas de tiras comicas. El hecho de que ambos llegaran al mismo tiempo al mismo tema,
sin conocerse en lo mas minimo es una casualidad reveladora. Ahora bien, entre los comics de los dos
artistas habia una diferencia importante: los estilos. Las pinturas de Warhol todavia conservaban un
manejo expresionista del pincel, y Castelli no aceptd su obra, decision que este artista comprendio.

El tercer grupo de pinturas de la primera época de los afios 60 lo constituyen las series dedicadas a los
comics-strip. Aquellas historietas que la madre de Warhol leia a su hijo por las noches y los personajes
que el nifio recortaba de los comics seran protagonistas de pinturas como el famoso Popeye, el musculoso
marino siempre dispuesto a dar un puiietazo a todo aquel que no opine como €l Este personaje, aparecido
por primera vez en el New York Journal en 1919, ha sido recreado por los grandes del pop. Saturday’s
Popeye (Popeye del sabado) (1960) (figura 3), mantiene la plenitud y disefio del comic, es mas elemental
y estd realizado con materiales sintéticos. Aqui el famoso héroe apenas es una silueta, pero su
reconocimiento es inmediato. El artista incluye ademas la tipografia Saturdey, traslado literal de lo que
seria la portada de un verdadero comic.

FIGURA 3. Popeye. 1961. Andy Warhol. Acrilico sobre tela, 173 x 101, 5 cm.

Otro comic representado fue Dick Tracy (1960), (véase figura 4), que seria uno de sus primeros personajes,
considerado como el primer comic de tipo policial surgido en Norteamérica, Dick Tracy o policia de
paisano, habia nacido en 1931 de la mano de Chester Gould Aunque se basaba en un personaje muy
conocido, existe todavia en la interpretacion de Warhol una fuerte influencia del Expresionismo
Abstracto, porque, mientras el subtitulo esta tachado por trazos aleatorios de pintura, una serie de gotas

103



se desplazan por la cara de Tracy. El rostro de su compatfiero tiene en cambio un doble tratamiento basado
en la aplicacion de los contornos duros del comic, por una parte, y de la pintura puesta al azar por otro.

FIGURA 4. Dick Tracy, 1960. Andy Warhol. 178,2 x 133.4 cm.

Fuente: Collection Gordon Locksley Gallery, Minneapolis, Minnesota.

Ademads de los comics mencionados anteriormente, se encuentran también: Batman (1960), Superman
(1960) y Nancy (1961).

2. EL COMIC EN ESPANA: FINALES ANOS SESENTA

Tras la guerra civil se impuso en Espafia un arte conservador opuesto a la efervescencia vanguardista de
los afios treinta. Pero los contactos internacionales se incrementaron en los afios cincuenta, y a finales de
esta década se produjo la reincorporacion del arte espaiol a las corrientes de vanguardia (Dopico, 2005).

El Equipo Cronica, reinterpreto el universo estético del Pop Art adaptandolo a la realidad espaiiola de los
afios sesenta y setenta. Estaba claro en sus trabajos el deseo de atacar la ideologia conservadora de la
Espana oficial del momento utilizando un lenguaje visual claro y despersonalizado, inspirado en la
fotografia, el comic y el cartel. Mezclando referentes populares con otros pertenecientes a la alta cultura.

La censura y represion que se vive tras la guerra marcan el desarrollo y la organizacion del mundo del
comic. Este control’ se aplicaba por dos vias, la primera era el anélisis y correccion de las series antes de
su publicacion, y la segunda, una censura indirecta, ya que el estado se encargaba de suministrar el papel,
y lo hacia a las publicaciones periddicas, cuya categoria solo obtenian aquellas favorables al Régimen.

El producto que gozé de mayor popularidad fue el Cuadernillo Apaisado, reservado a relatos de accion,
y donde destacan tres series: Roberto, Alcazar y Pedrin, cuenta la historia de detectives. Es una serie
ultraconservadora en la que hay quien ha visto un parecido fisico entre el protagonista y Primo de Rivera.
El Guerrero del Antifaz de Manuel Gago, también representa las ideas del Régimen, pero lo hace a través
de la figura de guerrero medieval espafiol. Y hazanas bélicas de Boixas, este tltimo sin personaje fijo.

2.1. EQuiro CRONICA (1964-1981)

«Técnicamente seguimos utilizando el procedimiento de tintas, planas. Incorporamos en ocasiones colores fluorescentes
e imagenes de Walt Disney, ya que queremos conseguir una cierta atmosfera Kitchy», Equipo Cronica, (1981).
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Aunque el espacio y el color de estas obras afiaden aspectos importantes al modo pictdrico del primer
periodo, el rasgo mas innovador de estos afios es la sistematica utilizacion de citas icnograficas.

Las citas pictoricas son las mas importantes, extrayéndose mayoritariamente de la pintura espafiola de los
s. XVIl y s. XVIII (Velazquez, Ribera...). Algo similar sucede también con los comics, el segundo grupo
de citas. Los mas famosos héroes de la historieta americana e hispana, superman, Mickey, Tarzan, etc.
Aparecen una y otra vez en diferentes obras. Paralelamente a estos personajes se utilizan también globos,
onomatopeyas y demas elementos del mundo del tebeo.

Durante este periodo el nimero de citas aumenta progresivamente, si en 1966 s6lo una cuarta parte de las
obras introducian citas, en 1969 es muy dificil un solo cuadro en el que no haya alguna. Para explicar las
imagenes de este periodo, junto al elaborado trasfondo teérico, hay que acudir al movimiento artistico que
con mas fuerza acapard la atencion internacional el pop.

Los paralelismos y similitudes entre el pop y su obra saltan a la vista. Ambos remiten a modelos
fotograficos convencionales, adoptan esquemas narrativos propios de la publicidad y la television, se
aprovechan muy directamente del lenguaje de los tebeos, son ironicos, desenfadados. Los mecanismos de
seriacion y reiteracion estan directamente emparentados con algunas obras de Andy Warhol (Dick Tracy,
lata de sopa Campbell) y Roy Lichtenstein (Whaam, Cuando abri fuego).

El Equipo dara apariencia de comic a sus cuadros, sintetizando el juego cromatico. La asimilacion de este
lenguaje pop no fue oportuna, una secuela del triunfo que el nuevo movimiento estaba consiguiendo en
Europa. Facilité a Solbes y Valdés encontrar ese lenguaje despersonalizado acorde con su voluntad de
ofrecer una cronica viva y actual del mundo que los rodeaba.

A mediados de los 60, el valenciano Equipo Cronica retoma el fetiche Mickey en una de sus primeras
obras América! América! (1965) (figura 5). Esta imagen se halla recreada en un estilo pop, como ocurre
en toda su produccion pictorica, en que evoca a los grandes mitos culturales —sean del comic u obras de
arte— en combinaciones aparentemente absurdas, aunque dotadas de una profunda significacion.

El raton Mickey, simbolo amable por excelencia de la sociedad consumista americana, se repite en la obra
citada en veinte vifietas y es sustituido en una de ellas por la seta atdmica. El cuadro lo dice todo, no
necesita explicacion. Como imagen extraida de los mass media, existe un dominio de la claridad de vision,
redundancia, planimetria cromatica, reduccion al blanco y negro, y sélo el rojo para las separaciones de
las vifietas. «Para nosotros, Cronica de la realidad significa objetivacion y realismo de los datos utilizados,
asi como tipificacion y serializacion de los conjuntos». Equipo Cronica, (1981).

FIGURA 5. Américal, América! (1965). Equipo Cronica. Linéleum sobre papel, 100 x70,5.

Fuente: IVAM, Centro Julio Gonzalez, Valencia.
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El tono burldn hacia la gran cultura americana de Roy Lichtenstein pasa en el Equipo Cronica a convertirse
en una critica acérrima. En América! América! ha desvelado la contradiccion entre el bienestar de la gran
potencia que es América y su capacidad de destruccion. El Equipo ha jugado asimismo con la memoria
del espectador al utilizar una imagen ya conocida, y con una técnica pictorica derivada del cartel y la
ilustracion, para hacer ain més patente el mensaje. Lo elemental hace viable su comprension, y a la vez
nuestra mirada que no es ingenua mantiene un didlogo con la obra. Esa es precisamente la finalidad que
persigue el Equipo Cronica: la intervencion activa del espectador.

Acercamiento al publico y reflexion son dos razones por las cuales practicamente casi todos los artistas
se apropian del comic y lo introducen en su obra pictdrica. Entre la variada tematica propia del Equipo
Cronica, los mitos del comic se les ofrecen para componer escenas de corte critico, que incluyen
fundamentalmente la cronica historico-social contemporanea. Es decir, se trata de una evaluacion atroz
de las instituciones espafioles, concretamente de la politica franquista.

El grupo valenciano, que trabajo en las décadas 60 y 70, se apoder6 del comic como de las grandes obras
maestras del arte, convertidas asimismo en mitos culturales, y de la misma manera en populares. Ya en
los origenes del equipo, se hallaban sus intenciones; aquella época en la que sus miembros pertenecian al
amplio grupo llamado Estampa Popular. Era el afio 1957, el final de la posguerra espafiola, cuando un
grupo de artistas que consideraban ya superadas las propuestas informalistas, habian concebido el arte
como un compromiso social, antifranquista. Se valian del grabado, un sistema de multiplicacion de la
imagen para llegar a sectores amplios del ptiblico, de un lenguaje realista, claro y facilmente comprensible.
De los varios nticleos existentes de Estampa Popular: Madrid, Cérdoba, Sevilla, Vizcaya, Barcelona, fue
el de Valencia, creado en 1964, el mas politizado y el que a finales de los 60 incorpora el comic en sus
serigrafias a color para la realizacion de carteles, calendarios etc.

FIGURA 6. Pim-pam-pop. 1971. Equipo Cronica. Acrilico sobre tela. 200 x 200 cm.
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En algunos cuadros, como Pim- pam-pop (véase figura 6), la protagonista no es la pintura sino la
arquitectura, influencia del cuadro Estudio de Apresto 1968 de Lichtenstein y el cine, como en los clésicos
en el que columnas, capiteles cohabitan con los policias que detienen a Dubuffet, dejando tumbado en el
suelo a un Bacon o disparan con la pincelada de también de Lichtenstein, o incluso atacan con una de
las famosas latas de sopa Campbell (1965) de Andy Warholl o pisan uno de sus también destacados
cuadros de Flores (1966) sus rostros o sus uniformes que pueden ser un Mondrian.

Estas obras adquieren una complejidad visual enorme por la gran cantidad de citas que se retinen en cada
lienzo y por el barroquismo compositivo que consigue abarrotar toda la superficie en un verdadero horror
vacui.

3. CONCLUSION

El comic fue un recurso mas para los y las artistas como una manera de romper con el arte anterior y
acercar el arte a la sociedad facilitando su comprension. A dia de hoy es escasa la documentacion sobre
artistas mujeres que trabajaron basandose en el comic como herramienta y desde un punto de vista
pictorico, tanto en Espafia como fuera de las fronteras.
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EL VIAJE HEROICO DE UN OSITO POLAR. CUANDO EL HIELO SE DERRITE, UN
ALBUM ILUSTRADO DE ROSIE EVE

PAULINO GONZALO PUMAREJO GOMEZ

Universidad de Cantabria

Dentro del amplio mercado editorial de albumes ilustrados, la eleccion de Cuando el hielo se derrite (Eve,
2018) como caso objeto de interés, desde la perspectiva que aqui abordamos, se apoya en diversas razones
(Pumarejo, 2023). En primer lugar, es un album ilustrado de autora unica, en el que Rosie Eve, es a la vez
la autora del texto y de las ilustraciones, lo que significa que, frente a los libros escritos por una persona
e ilustrados por otra (posteriormente o casi a la par), este libro es el producto de un proceso creativo
particular en el que el texto y las ilustraciones se han realizado de forma mas o menos simultanea, y se
entiende que no ha habido un antes y un después, es decir, primero un texto y luego unas ilustraciones.
Ademas, en este tipo de creaciones, entre el texto y la imagen se genera «un todo narrativo en el que los
limites entre un componente y otros son difusos, estableciéndose muchas veces relaciones de
simultaneidad e interdependencia que dificilmente se encuentran en libros creados por dos personasy»
(Silva-Diaz y Corchete, 2002, p. 22).

En segundo lugar, es evidente la funcion educativa y socializadora de su contenido, asi como la funcion
literaria con el afan de entretener. Su interesante formato, sus ilustraciones y la pareja de protagonistas,
sin duda, encuentran referentes en el contexto del lector para que reflexione y comprenda el mensaje.

Por otro lado, también es interesante la relacion de Cuando el hielo se derrite (Eve, 2018) con otros textos,
es decir, su transtextualidad y su conexion con la tradicion literaria de las historias infantiles y juveniles
en las que los personajes principales son animales humanizados y con las protagonizadas por héroes que
desarrollan viajes iniciaticos y de crecimiento interior. Se trata de un producto literario contemporaneo
que perpetua modelos narrativos y prototipos literarios presentes en textos de todas las épocas y culturas.

Por tultimo, en cuanto a sus peculiaridades, el lector habitual de albumes ilustrados puede quedar
sorprendido por las numerosas vifietas que configuran sus paginas y dudar de que lo que tiene entre sus
manos sea un cémic o un album ilustrado. Incluso, verd el empleo de otros recursos expresivos mas
propios del comic como globos, rotulacion de textos, lineas cinéticas, signos de apoyo y el uso del lenguaje
corporal de los personajes para transmitir informacioén que no esta en el texto. Por lo tanto, en este album,
se establece una relacion de parentesco del album ilustrado con el comic y que le sitia a medio camino
entre estos dos géneros narrativos.

El tema central de Cuando el hielo se derrite (Eve, 2018) es uno de los graves efectos del calentamiento
global de la superficie de la Tierra: la fusion de los hielos en el Artico y sus consecuencias directas. En
este marco, una osa polar y su cria se separan accidentalmente al romperse la placa de hielo en la que
estaban. Asi, el osezno queda a la deriva en el océano sobre el hielo desprendido y se ve obligado a
emprender un largo viaje, plagado de dificultades y de peligros, guiandose por el sol y por la esperanza
de reencontrarse con su madre. Durante el viaje y la separacion temporal, el osezno es testigo de la
modificacion de su entorno y de la necesidad de proteger el mundo en el que vivimos.

1. LOS CUENTOS MARAVILLOSOS MARCO DE CUANDO EL HIELO SE DERRITE

La estructura de los cuentos maravillosos parece ser el marco de nuestro album ilustrado. Basta con
recordar el andlisis estructural de la morfologia de un centenar de cuentos maravillosos o de hadas, que
en 1928 publicd por primera vez, el folklorista ruso Propp (1971), en el que afirmaba que, en muchos
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casos, la fabula est4 relacionada con los rituales de iniciacion de las sociedades primitivas que marcaban
el paso de la infancia a la esfera adulta, y concluia que las funciones de los personajes son constantes. De
acuerdo con estas ideas, y partiendo de la definicion de funcion como «la accion de un personaje, definida
desde el punto de vista de su significado en el desarrollo de la intriga» (Propp, 1971, p. 32), destaca cuatro
observaciones:

1. Los elementos constantes, permanentes del cuento son las funciones de los personajes, sean cuales fueren
estos personajes y sea cual fuere la manera en que se realizan esas funciones. Las funciones son las partes
constitutivas fundamentales del cuento.

2. El nimero de funciones que comprende el cuento maravilloso es limitado. [...].
3. La sucesion de funciones es siempre idéntica. [...].

4. Todos los cuentos maravillosos pertenecen al mismo tipo en lo que respecta su estructura. (Propp, 1971, pp.
32-34)

Las funciones de los personajes son recurrentes en la estructura narrativa de todos los cuentos populares,
de modo que la accidon de todos se desarrolla en los limites de las mismas ya que, ademads, hay una
necesidad logica que hace que se sucedan una tras otra. [gualmente, aunque no todas se perciban en todos
los cuentos, el orden de las funciones es practicamente el mismo. En palabras de Propp (1971, pp. 37-38):

Nuestra lista de funciones representa la base morfoldgica de los cuentos maravillosos en general.

Los cuentos suelen comenzar por la exposicion de una situacion inicial. Se enumeran los miembros de la
familia, y al futuro héroe (por ejemplo, un soldado) se le presenta simplemente por la mencién de su nombre o
la descripcion de su estado. Aunque esta situacion no sea una funcion, no por ello deja de representar un
elemento morfologico importante.

Estas funciones o situaciones narrativas, en un total de treinta y una, tienen que ver con el viaje que
emprende el protagonista-héroe. Propp (1971) las enumera y describe en el mismo orden cronologico en
el que aparecen en los cuentos maravillosos. «El comienzo aparece seguido de las siguientes funciones»
(Propp, 1971, p. 38):

I. Alejamiento de uno de los miembros de la familia.

II. Prohibicidn que recae sobre el protagonista.

III. Transgresion de la prohibicion.

IV. Interrogatorio. El agresor (antagonista) intenta obtener noticias.

V. Informacion. El agresor recibe informaciones sobre su victima.

VI. Engaio. El agresor intenta engaiar a su victima.

VII. Complicidad. La victima se deja enganar y ayuda asi a su enemigo.

VIII. Fechoria. El agresor dafia a uno de los miembros de la familia.

IX. Mediacion. Se divulga la noticia de la fechoria o de la carencia.

X. Aceptacion. El héroe-buscador acepta o decide actuar.

XI. Partida. El héroe se va de su casa.

XII. Prueba. El héroe sufre una prueba que le prepara para la recepcion de un objeto mégico.

XIII. Reaccion del héroe.

XIV. Recepcion del objeto magico por parte del héroe.

XV. Desplazamiento El héroe es transportado cerca del lugar donde se halla el objeto de su

busqueda.

XVI. Combate entre el héroe y su agresor.

XVII. Marca. El héroe queda marcado.
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XVIII. Victoria. El agresor es vencido.

XIX. Enmienda. La fechoria inicial es reparada.

XX. Regreso. El héroe vuelve a casa.

XXI. Persecucion. El héroe es perseguido.

XXII. Socorro. El héroe es auxiliado.

XXIII. Regreso de incdgnito del héroe sin ser reconocido.

XXIV. Fingimiento. Un falso héroe reivindica los logros que no le corresponden.
XXV. Tarea dificil. Se propone al héroe una dificil mision.

XXVI. Tarea cumplida. El héroe lleva a cabo la dificil mision.

XXVII. Reconocimiento. El héroe es reconocido.

XXVIII. Desenmascaramiento. El falso héroe o el agresor queda en evidencia.
XXIX. Transfiguracion. El héroe recibe una nueva apariencia.

XXX. Castigo. El falso héroe o el agresor (antagonista) es castigado.

XXXI. Boda. El héroe se casa y asciende al trono.

El trabajo de Propp ha sido el punto de partida de otros estudios posteriores sobre la estructura narrativa
de los cuentos tradicionales, de tal modo que, en 1949, Campbell (1959, p. 28) propone un esquema de
tres grandes momentos en la aventura del héroe:

La primera gran etapa, que es la de la “separacion” o partida, sera mostrada en la primera parte, capitulo
primero, en cinco subdivisiones [...]. La etapa de las “Pruebas y victorias de la iniciacion” aparecera en el
capitulo segundo en seis subdivisiones [...].

El regreso y la reintegracion a la sociedad, que es indispensable para la circulacion continua de la energia
espiritual dentro del mundo, y que, desde el punto de vista de la comunidad, es la justificacion del largo retiro
del héroe, es usualmente lo que ante ¢l se presenta como el requisito mas dificil. [...]. El tercero de los
siguientes capitulos concluira el estudio de estas posibilidades bajo seis subdivisiones.

Las subdivisiones internas a las que se refiere Campbell (1959) en los tres momentos de la partida, la
iniciacion y el regreso, son las siguientes:

1. La partida: a. “La llamada de la aventura”, b. “La negativa a la llamada”, c. “La ayuda
sobrenatural”, d. “El cruce del primer umbral” y e. “El vientre de la ballena”.

2. La iniciacién: a. “El camino de las pruebas”, b. “El encuentro con la diosa”, c. “La mujer como
tentacion”, d. “La reconciliacion con el padre”, e. “Apoteosis” y f. “La ultima gracia”.

3. El regreso: a. “La negativa al regreso”, b. “La huida magica”, c. “El rescate del mundo exterior”,
d. “El cruce del umbral del regreso”, e. “La posesion de los dos mundos™ y f. “Libertas para vivir”.

En toda la mitologia mundial, el héroe comienza su aventura desde su contexto cotidiano. Para Campbell
(1959, p. 25), «desde el mundo de todos los dias hacia una region de prodigios sobrenaturales», emprende
un viaje plagado de peligros y dificultades, debe superar una serie de pruebas y regresa con la fuerza y la
sabiduria que le permiten otorgar dones a los miembros de su comunidad. Tanto Propp como Campbell
comparten la idea de identificar la aventura del héroe con la «férmula representada en los ritos de
iniciacion: separacion- iniciacion — retorno, que podrian recibir el nombre de unidad del monomito»
(Campbell, 1959, p. 25).

Anos después, en 1957, se destaca que el modelo de héroe mitoldgico ha sufrido una evolucién, como
detalla Frye (1977), en la que el héroe ha ido perdiendo parte de su condicion divina y en la literatura del
siglo XIX ya puede ser una persona comun. La clasificacion de Frye (1977) distingue cinco tipos de héroe
segun como haya sido observado por la sociedad que lo haya creado:
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Las ficciones, por lo tanto, pueden clasificarse, no moralmente, sino de acuerdo con el poder de accion del
héroe, que puede ser mayor que el nuestro, menor o el mismo. Asi:

1. Si es superior en clase, tanto a los demas hombres como al medio ambiente de estos hombres, el héroe es
un ser divino y la historia que le incumbe sera un mito en el sentido habitual de relato acerca de un dios. [...].

2. Si es superior en grado a los demas hombres y al propio medio ambiente, el héroe es el héroe tipico del
romance, cuyas acciones son maravillosas, pero ¢l mismo se identifica como ser humano. [...].

3. Si es superior en grado a los demas hombres, pero no al propio medio ambiente natural, el héroe es un
jefe. [...]. Este es el héroe del modo mimético elevado, |...].

4. Si no es superior ni a los demas hombres ni al propio medio ambiente, el héroe es uno de nosotros [...].
Esto nos proporciona al héroe del modo mimetico bajo, de la mayor parte de la comedia y de la ficcion
realista.

5. Si es inferior en poder o inteligencia a nosotros mismos, de modo que nos parece estar contemplando una
escena de servidumbre, frustracion o absurdo, el héroe pertenece al modo ironico.

Revisando esta tabla podemos ver que la ficcidn europea, durante los ultimos quince siglos, ha ido
desplazando paulatinamente hacia abajo su centro de gravedad en la lista. [...].

Durante los tltimos cien afios, la mayor parte de la ficcion seria ha tendido cada vez mas a ser ironica en su
modo. (Frye, 1977, pp. 53-55)

Sobre esta base, Meyer (2008) profundiza en la tipologia de los héroes y anota varias ideas en la misma
linea que Frye (1977). Asi, el héroe mitico se ajusta al modelo de Campbell (1959), tiene naturaleza divina
o semidivina, como es el caso de Jesucristo. El héroe roméntico, con grandes caracteristicas humanas, se
debate en la tragedia y el sufrimiento, como Odiseo, Arturo o Lanzarote. El héroe mimético superior,
ejerce el liderazgo, depende de si mismo y no cuenta con la intervencion divina como le ocurre a Jason.
El héroe mimético menor, con el ejemplo de Leopold Bloom del Ulises de Joyce, es el ser humano comun,
cercano a la vida ordinaria de los lectores, que intenta mantener unida a su sociedad con sus reflexiones
y por albergar la idea de que todavia hay una esperanza para alcanzar la felicidad universal. Y, el héroe
irénico, como Huckleberry Finn de Twain o Ismael de Moby Dick, es un personaje con valores
cuestionables que sobrevive a su destino.

En el afan de ir més alla de las fronteras de la argumentacion de la obra de Frye (1977), Meyer (2008, pp.
47-48) hace la siguiente reflexion:

[...] el héroe no hace sino reflejar las posibilidades que subyacen en la imaginacion humana. [...].

La literatura es una de las mas concretas expresiones de la imaginacion. Tiene una deuda con lo que somos en
tanto que seres humanos y se ha apoderado, claramente, de los mitos que han llegado hasta nosotros a lo largo
de miles de afios. [...]. La literatura occidental, y especialmente en el caso de sus grandes obras maestras, nos
proporciona un amplio catalogo de definiciones del héroe, definiciones con las que vivimos y por las que
sobrevivimos a diario y tanto consciente como inconscientemente. El individuo comun, el héroe tragico, el
héroe infausto, héroe infernal, el santo, el semidiés y la deidad, todos y cada uno de los arquetipos que se
discuten en el presente libro se presentan ante nosotros con una imagen que muestra quiénes y qué son en el
paisaje interior de nuestra imaginacion.

En un mundo que se esta convirtiendo en un lugar crecientemente individualista, personal, privado y menos
consciente de lo ritual, el tinico reducto donde preservar la mitologia parece encontrarse en el libro y en su
descendencia: la television, la radio y el cine. La literatura ha sabido mantener y conservar el frescor de la
expresion de los deseos humanos y de sus estructuras imaginativas. Nos ha dotado de un amplio espectro de
tipos de héroes, registrando sus comportamientos y mostrandonos la forma y manera en que el espiritu heroico
se reaviva, se renueva y se reforma continuamente.

En resumen, fisicamente, el héroe no permanece quieto, emprende un viaje que le permite crecer
espiritualmente, cargarse de sabiduria y entrar en la esfera de los adultos. Asimismo, el viaje heroico
responde a unas etapas (Campbell, 1959), a un esquema que se inicia con la partida o separacion de su
grupo social, contintia con el enfrentamiento a una serie de pruebas que esta obligado a superar, después

debe cruzar un umbral que le introduce en un mundo desconocido y finaliza con su regreso a la sociedad
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de la que se separd. En muchas ocasiones, el héroe pasa el umbral para entrar al mundo adulto a través de
un laberinto, de un suefio, de un tinel, de un espejo, de un bosque, de una cueva o de un armario. El paso
a otra realidad y el regreso a su grupo social, después del viaje exterior e interior del héroe, acaba con el
triunfo del bien sobre el mal y con un momento en el que el héroe comparte su aprendizaje con sus
semejantes (Diaz, 2009).

2. FORMATO, ESTRUCTURA NARRATIVA Y RELATO AL SERVICIO DEL HEROE DE
CUANDO EL HIELO SE DERRITE

Todo este marco tedrico nos lleva a pensar que el formato fisico, la estructura narrativa de Cuando el hielo
se derrite (Eve, 2018) y la construccion del relato acercan este album ilustrado a la literatura vinculada a
la figura del héroe y a los viajes iniciaticos.

Para este album se ha elegido el formato rectangular horizontal. Un formato que, junto con el tamafio,
permite el trabajo de las ilustraciones a doble pagina y que es sumamente apropiado para la representacion
de los espacios fisicos naturales y de los paisajes, ya que coincide con el campo visual de la mirada
humana frente al horizonte. El empleo de la doble pagina horizontal ofrecer al lector/espectador
representaciones panoramicas y majestuosas del paisaje polar y de los escenarios por donde discurre la
narraciéon como si estuviera ante una gran pantalla. Al mismo tiempo, es un formato muy idoneo para
relatar un viaje, en este caso, el viaje del osezno héroe. Su horizontalidad es el camino por el que, de
izquierda a derecha, se va desplazando el protagonista y va transcurriendo el relato, el espacio y el tiempo,
en el mismo sentido de la lectura.

La accion de este album ilustrado tiene una estructura narrativa sencilla. Es lineal, en la que se presentan
los hechos cronologicamente como se van sucediendo, y estd diferenciada en planteamiento, nudo y
desenlace.

En el planteamiento, entre las paginas 6 y 13, se presentan los elementos basicos de la historia como el
marco geografico, el tiempo y los personajes principales con la intencion de poner al lector en situacion.
Se inicia la narracion con una doble pagina, configurada con las paginas 6 y 7, que ofrece una imagen
panoramica del Artico aprovechada por el narrador para dirigirse personalmente al lector con el saludo de
«Bienvenido al Artico», y, seguidamente, describir y localizar el espacio: «Un lugar de mar, hielo y cielo,
situado en el extremo mas al norte de nuestro planeta». En la pagina de la derecha, el narrador introduce
el problema al que posteriormente tendra que enfrentarse el protagonista-héroe del album: «La Tierra se
estd calentando y el hielo se derrite».

En la pagina 8 aparecen los personajes protagonistas, una pareja de osos polares de espaldas. Un ejemplar
adulto y uno joven, anébnimos, sin nombre y sin ningun tipo de informacion que indique si son macho o
hembra. A lo largo del planteamiento se entiende cudl es la relacion entre ambos y al final del mismo se
lector no encontrara en el interior de las paginas del album la referencia concreta que le indique si el
cachorro es una hembra o un macho de oso polar; solamente quien haya leido con detalle el texto de la
contracubierta sabra que se trata de un osezno macho.

El narrador se ha limitado a presentar el escenario y el problema; hay una ocultacion del narrador que
cede su voz a la osa polar y al osezno durante todo el relato. En las paginas del planteamiento, unicamente
en dos ocasiones se oye la voz del cachorro, una, para comunicar que tiene miedo a las tormentas y, otra,
para hacer una sencilla pregunta («;Cémo hoy?»). Aqui, predomina el monologo de la osa polar que le
va dando informacion al osezno (y al lector) acerca de las consecuencias negativas que tiene el
calentamiento sobre su entorno, a la vez que le va transmitiendo ensefianzas que le permitirdn adaptarse
y sobrevivir.
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El planteamiento finaliza en la pagina 13 cuando, por una causa accidental, se produce la separacion de
los miembros de la pareja y el osezno queda aislado en un bloque de hielo flotante que comienza a ir a la
deriva.

Si en la accidn del planteamiento hay tinicamente dos personajes alrededor de los cuales se ha organizado
un total de 8 paginas, en el nudo el hilo narrativo ocupa un mayor nimero de paginas, con un total de 16
(desde la pagina 14 a la 29) y son varios los personajes que intervienen en su desarrollo. En el nudo es
donde se despeja la incognita de saber quién de los dos osos del planteamiento sera el personaje
protagonista del album. Una vez que se han separado de manera fortuita, el relato podria haberse centrado
en los sucesos que le ocurren a uno, a otro o a los dos a la vez; pero, la autora decide convertir en
protagonista-héroe al osezno. Momentaneamente, la presencia fisica de la osa polar desaparece de la
escena y queda relegada a los pensamientos en los que el cachorro se acuerda de ella.

Ahora, se va desplegando el problema, el osito queda abandonado a su suerte, tiene miedo y se bloquea.
Se enfrenta a su realidad; su destino lo somete a varias pruebas como la soledad, la oscuridad y la noche.
Los obstaculos que debe resolver son consecuencia del calentamiento de los polos que ha modificado su
entorno natural. Hasta que reacciona y, como un buen héroe, acepta su destino y emprende la lucha por
su supervivencia y por volver junto a su madre.

Se arma de valor y abandona el pequefio fragmento de hielo al que se aferra y se zambulle en el mar.
Tiempo después, una tortuga evita que se ahogue y, mas tarde, debe superar la prueba de pasar el umbral
cuando es engullido por un remolino en alta mar. La situacion inicial del osezno se ha ido modificando a
lo largo del nudo, sale victorioso de todas las pruebas y cruza el umbral con éxito. Y, al final del nudo, en
los momentos de mayor tension, otros personajes entran en el elenco como una tortuga, una bandada de
aves, un grupo de delfines, varios gaviones atlanticos y dos cachalotes. Son personajes de tercer orden
que, salvo la tortuga que le ayuda, son inoperantes y consolidan la ambientacion de la accion y del espacio.

El nudo es un mondlogo interior del osezno, en el que repasa sus debilidades, sus miedos, con oraciones
coordinadas adversativas como «La oscuridad y la noche me dan miedo, pero mama siempre dice que el
sol volverd a salir», «La noche es larga y oscura ... pero las estrellas me acompafiany, «Por fin se hace de
dia. El sol siempre vuelve. Mama tenia razon. Pero mama no esta». Se da autoinstrucciones para conseguir
la fuerza necesaria y tomar la dedicion de cambio: «Quiza deberia seguir al sol. jZambullirme! jIr en su
busca, cruzando el mar!», «Nado, nado y nado... y no la encuentro. Siempre hacia el sol».

Entre las paginas 30 y 35 el relato del 4lbum ilustrado se encamina al fin. En tan solo 6 paginas se produce
el desenlace, por lo tanto, el episodio mas breve de los tres que forman la estructura narrativa. Es el
momento en el que el osezno-héroe completa las pruebas, se reencuentra con su madre y descubre la
solucion del problema. Se genera un breve didlogo entre la osa madre y el osezno. Aqui, el cachorro no
se limita a escuchar lo que su madre le dice como ocurria en el planteamiento, ahora interviene en la
conversacion y expone sus ideas y los conocimientos adquiridos; el protagonista ha evolucionado.

A lo largo de toda la historia la osa polar ha estado en un segundo plano. Es un personaje secundario que
ha ido acompafiando constantemente, de una u otra manera, al protagonista; unas veces, con su presencia
fisica y, otras, con los recuerdos que de ella tenia el osezno. Hasta entonces, ha sido la guia del héroe,
pero cuando el héroe regresa también se convierte en la guia del lector. El aprendizaje que trae consigo el
osezno le ha hecho consciente del cambio catastrofico del mundo y de la necesidad de que hay que hacer
algo para arreglarlo («...nuestro mundo estd desapareciendo... y que tenemos que hacer algo para
arreglarlo») lo asume y lo hace extensible al lector. La primera imagen de la pagina 8 que presenta a la
pareja de osos polares de espaldas contemplando el paisaje polar y la ultima imagen que cierra el album
son similares. En ambas, al inicio y al final del 4lbum, los osos polares estan de espaldas al espectador
contemplando su entorno, pero hay tres importantes diferencias: al final de la historia ha aumentado el
tamafio de los osos y se les ve la cara, por el punto de vista que se ofrece de ellos; su entorno se ha
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transformado por completo y se incluyen otros personajes para la ambientacion, como numerosas aves y
una pareja de focas. Para terminar la osa madre verbaliza que: «Todos tenemos que proteger el mundo en
el que vivimosy.

En cierto modo, es un final relativamente feliz porque se ha producido el reencuentro de los dos personajes
del relato, aunque el problema de fondo, el calentamiento global del planeta no ha desaparecido y no se
ha solucionado. El lugar desde el que la osa y el osezno observaban el entorno practicamente coincide con
el punto de vista del lector/espectador con un plano cercano al plano subjetivo. Unido a esto, la frase final
de la osa madre, pretende la reaccion del lector/espectador para que apueste por un compromiso con el
planeta; es un final educativo.

3. SEPARACION, INICIACION Y RETORNO. EL CAMINO DEL OSITO - HEROE

Muy a su pesar, el anonimo cachorro de oso polar ha recorrido el camino del héroe, con la separacion, la
iniciacion y el retorno.

Emprende su viaje por un accidente al comienzo del relato y automaticamente queda separado de su
madre. En los primeros momentos, ve su impotencia, la soledad, la oscuridad de la noche y sus miedos le
impiden ser consciente de su destino y, a medida que pasa el tiempo, va aceptando su nueva realidad y la
aventura. Por fin, como no puede eludir su destino, se decide y se lanza al mar para ir en busca de su
madre; toma las riendas de su aventura, de su viaje, de su sino.

Comienza asi la segunda etapa, la iniciacion, en la que debera hacer frente a obstaculos y pruebas en las
que puede perder la vida. Para vencer en estas pruebas el osezno estd dotado, como es natural en el caso
de un héroe, con un arma especial, concretamente, el recuerdo de las ensefianzas de su madre. Le da fuerza
y valor recordar que su mama le decia que el sol volvera a salir, que el sol siempre vuelve y que siempre
vaya hacia el sol. Con este poder nada y nada en el océano entre bloques flotantes de hielo hasta que
desfallece y cae al fondo; pero, de manera fortuita, como si se tratara de una ayuda “divina y sobrenatural”,
cuando estd a punto de ahogarse es ayudado por una tortuga que le saca a la superficie. El osezno se
recupera y sigue su viaje inicidtico. Sin imaginarselo, estd a punto de comenzar la tercera etapa, va a
cruzar el umbral. En este caso, el umbral es el remolino que se forma en el mar, con fuertes precipitaciones
y que atrapa y arrastra al osezno hacia el fondo. Como es de esperar, como a todo héroe, el cruce del
umbral le lleva a otro espacio desconocido, brilla el sol y ya no nadara entre témpanos de hielo, su travesia
a nado es entre los edificios de una ciudad inundada, pasa a otra realidad.

Por ultimo, completa su aventura con el regreso al hogar, es decir, se reencuentra con su madre, pero el
héroe renace ya en un mundo diferente del que partid. Ha crecido espiritualmente y con los aprendizajes
obtenidos durante su viaje pretende impedir que el mundo desaparezca, esto es, como si se tratara de un
héroe mimético menor cree que todavia hay esperanza.

Desde el comienzo hasta el final, la aventura de este héroe infatigable ha discurrido por diferentes
escenarios y se ha prolongado mucho en el tiempo. Para el osezno, recorrer tantos lugares distintos, unido
a la vivencia de numerosas experiencias y al paso del tiempo, tiene consecuencias positivas. Esta idea se
desprende del hecho de que, después del abrazo del reencuentro, la osa aprecia en el osezno una
transformacion desde la ultima vez que estuvo con ¢l y le dice: «;Como has cambiado!». La imagen del
osezno fisicamente es la misma durante todo el 4dlbum ilustrado, por lo tanto, el cambio se ha producido
en su interior, un cambio en su desarrollo personal que es evidente para su madre. El transcurso del tiempo
y el esfuerzo le ha facilitado un aprendizaje al cachorro y le hace tomar iniciativas: «He aprendido muchas
cosas ... Si, que nuestro mundo estd desapareciendo... y que tenemos que hacer algo para arreglarlo».

En conclusion, atendiendo a la diferencia que plantea Campbell (1959) entre el héroe del cuento de hadas
y el héroe del mito, el osezno héroe de Cuando el hielo se derrite (Eve, 2018) responde mas a este tltimo
modelo:
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Tipicamente, el héroe del cuento de hadas alcanza un triunfo doméstico y microscopico, mientras que el héroe
del mito tiene un triunfo macroscopico, histdrico-mundial. De alli que mientras el primero, que a veces es el
nifio menor o mas despreciado, se aduefia de poderes extraordinarios y prevalece sobre sus opresores
personales, el segundo vuelve de su aventura con los medios para lograr la regeneracion de su sociedad como
un todo. (Campbell, 1959, p. 29)

Mientras que el héroe del cuento de hadas consigue un triunfo a pequefia escala y se beneficia de su éxito
unicamente su grupo humano mas cercano, el héroe del mito alcanza un triunfo universal, muy propio y
consecuente con la globalizacion actual del planeta, cuyos logros benefician al mundo entero.
Precisamente, la nueva vision del mundo que el osezno alcanza durante su viaje le lleva a verbaliza al
final del relato que nuestro mundo est4 desapareciendo y que tenemos que hacer algo para arreglarlo. En
definitiva, el lector va a establecer un mecanismo de identificacion con el héroe de este album ilustrado,
reconociendo sus propias fortalezas y debilidades con el personaje protagonista porque, parafraseando a
Meyer (2008, p. 65), «el rostro del héroe es el nuestro propio».
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LA ARQUEOLOGIA ENTRA EN LAS ESCUELAS Y LOS INSTITUTOS. EL
PROYECTO COMPARTIDO CON CENTROS EDUCATIVOS DEL CAMPO DE
APRENDIZAJE DE LA NOGUERA

SONIA MANE OROZCO
Campo de Aprendizaje de la Noguera. Departamento Educacion. Generalitat de Cataluiia
ANTONI BARDAVIO NOVI

Campo de Aprendizaje de la Noguera. Departamento Educacion. Generalitat de Cataluiia

1. {QUIENES SOMOS?

Los Campos de Aprendizaje son servicios educativos de soporte curricular del Departamento de
Educacion de la Generalitat de Catalufia que ofrecen la posibilidad de participar, a alumnado de educacion
infantil, primaria y secundaria, en actividades educativas en periodos que pueden ir de uno a cinco dias.
Estas actividades estan relacionadas con el patrimonio natural y/o historico, es por ello por lo que estos
Campos de Aprendizaje se ubican en entornos relevantes por su interés patrimonial.

El Campo de Aprendizaje de la Noguera, en concreto, desarrolla sus actividades en la localidad de Sant
Lloren¢ de Montgai (Prepirineo de Lleida), en un entorno caracterizado por la existencia de multiples
evidencias arqueologicas de la Prehistoria. Es por ello por lo que el eje vertebrador de su propuesta
didactica es la arqueologia prehistdrica.

2. ;POR QUE LA ARQUEOLOGIA EN LA EDUCACION OBLIGATORIA?

Una busqueda por Internet que asocie los términos arqueologia y educacion nos permitira visualizar la
existencia de una oferta, cada dia mas abundante, de propuestas de divulgacion del trabajo y los espacios
arqueologicos tanto dirigidos al ptiblico en general, como especificamente al escolar.

Si decimos al alumnado de primaria y secundaria que “el arquedlogo actiia como un detective del pasado”,
tenemos como consecuencia automdtica comunicar que la arqueologia permite el desarrollo de propuestas
didacticas vinculadas a la indagacion como método para comprender el pasado. La indagacion en
educacion, desde la arqueologia, comporta el desarrollo de aprendizajes vinculados al pensamiento
inductivo y al pensamiento hipotético-deductivo en relacion con el conocimiento de las sociedades del
pasado. ;Pero, qué aporta comprender las sociedades del pasado a las necesidades del alumnado? Entender
el proceso de cambio y de continuidad de los asuntos humanos y desarrollar la capacidad de pensamiento
critico y de emitir juicios sobre situaciones humanas, para entender el mundo en el que viven hoy en dia.

Ademas, trabajar didacticamente con fuentes (especialmente con fuentes materiales desde la arqueologia),
se vincula directamente con los principios de la pedagogia critica, entendida como una propuesta
de ensefianza que permite que los estudiantes cuestionen y desafien la dominacion intelectual. Este hecho
pasa por la consideracion de que la ciencia no es estatica, ni cerrada, y que, por lo tanto, el alumnado debe
ser capaz de cuestionarla de forma razonada a partir de saber como se construye el “saber sabio”.

Esta percepcion de la “capacidad educativa” de la arqueologia en la ensefianza no universitaria, ya fue
percibida a principios del siglo XX por algun arquedlogo visionario. Uno de ellos, Amador Romani i
Guerra, descubridor del yacimiento neandertal del Abric Romani de Capellades (Anoia), escribié una
epistola el afio 1917 bajo el titulo de Divulgacio de coneixements generals d’arqueologia prehistorica en
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les escoles, dirigida a la Seccion Historico-Arqueolodgica del Institut d’Estudis Catalans (organismo
dependiente de la Mancomunitat de Catalunya) en la que proponia un proyecto de divulgacion escolar de
la arqueologia. Este proyecto hablaba de las ventajas que comporta el conocimiento directo de los objetos
sobre la representacion iconografica en laminas o libros, y daba como alternativa reproducciones en yeso
de los principales y mas caracteristicos tipos de los utensilios prehistoricos, sujetados en tablas y
acompafiados cada uno de ellos con la consiguiente explicacion. Una especie de maleta didactica
primigenia, una apuesta por las fuentes materiales para acercarse al pasado “tocandolo”.

En ese mismo contexto, pedagogos como Francisco Giner de los Rios 0 Manuel Bartolomé Cossio, desde
la Institucion Libre de Ensefianza, apostaban por las fuentes materiales en la ensefanza de la historia, en
pos de la busqueda del dato objetivo. Afirmaban que se apreciaba mas en la busqueda de conocimiento
historico un resto arqueoldgico, que los parrafos de textos antiguos.

Con el oscuro paréntesis de la dictadura franquista, debemos ir hasta finales de los afios 60 del siglo XX
con los Movimientos de Renovacion Pedagogica y ya posteriormente hasta la promulgacion de la Ley
Orgénica General del Sistema Educativo (LOGSE), el afio 1990, con su apuesta por hacer relevante el
aprendizaje de procedimientos en la educacion del alumnado, para encontrarnos con la arqueologia en las
aulas en diferentes formatos.

3. RELEVANCIA EDUCATIVA DE LA ARQUEOLOGIA Y LA PREHISTORIA

Denominamos relevancia educativa a aquellos aprendizajes que desde la Arqueologia y la Prehistoria
pueden aportar elementos formativos a los nifios y jévenes de cualquier etapa de la educacion obligatoria,
que tiendan a formarlos en ciudadania. En concreto, rehuir una mirada propedéutica de la arqueologia
prehistorica como finalidad educativa en ella misma (lo cual nos mostraria una vision fosil de ésta),
intentando buscar otras miradas que permitan al alumnado entender desde la prehistoria la sociedad actual
en la que viven y participar en ella de forma activa. Tenemos que buscar en la investigacion arqueologica
de la Prehistoria argumentos educativamente relevantes, que se formulen no en términos disciplinares,
sino en relacion con cuestiones interdisciplinares de significacion social.

De la Arqueologia, ademds de su transversalidad, hay que afiadir su atractivo, Esto la ha popularizado
relacionandola con la aventura, los descubrimientos, en definitiva, con el misterio. Este hecho la convierte
en un tema fuertemente motivador para el alumnado infantil y el adolescente, y por lo tanto con un
potencial de significacion determinante para favorecer los aprendizajes a partir de ella. Entre los
elementos que podriamos denominar “motivadores” de la Arqueologia, encontramos:

e Laindagacion: la Arqueologia comporta investigacion y como tal representa un reto, un juego con el

cual avanzamos en el conocimiento del pasado.

o Eltrabajo de campo: aprender desde la arqueologia significa superar el libro de texto o los apuntes y
salir al entorno. Observar y analizar lo que nos rodea y encontrar explicacion a la Historia en aquello

que nos es mas cercano, comporta una carga de motivacion esencial que nos libra de la lejania del
saber enciclopédico, para llevarnos al estudio de aquello tangible, de lo que puede verse y tocar, y

que nos dard la posibilidad de encontrar pautas de comprension del pasado.

e El misterio y la aventura: el espiritu de Indiana Jones tiene mucho de este binomio. Es aqui donde
reside gran parte de su atractivo. Personaje utilizado como modelo por muchos arquedlogos para
designar un prototipo de lo que no es la arqueologia moderna (hecho sin duda real) y por lo tanto
estigmatizable, pocas personas le otorgan la importancia que ha tenido en la popularizacion de la
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arqueologia (aqui su secuela infantil, Tadeo Jones, juega también un papel importante en relacion
con los mas pequeios). Mas alld, y haciendo ver a los alumnos la idea superada de “arquedlogo
rescatador” y “sublimacion del tesoro”, Indiana Jones ha sido sin duda un personaje importante para
aquellos que consideramos necesaria la incorporaciéon de la arqueologia a los curriculums de
ensenanza obligatoria. No necesariamente por el hecho de ser una vision acientifica o anacronica de
la arqueologia, le podemos quitar el mérito de contribuir a hacer saber que la arqueologia existe. La
entrada a todo un mundo de posibilidades didacticas dentro del aula.

4. LA EXPERIMENTACION DIDACTICA EN ARQUEOLOGIA, UNA METODOLOGIA DE
APROXIMACION A UN APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO DE LA HISTORIA

La investigacion arqueoldgica basada en la experimentacion (arqueologia experimental) se fundamenta
en la recreacion simulada, es decir, en la realizacion de comprobaciones o series de observaciones a partir
de la intervencion sobre materiales que simulan situaciones o procesos histéricos. De forma analoga, y
desde el punto de vista de la metodologia educativa, las caracteristicas de las propuestas didacticas
fundamentadas en la experienciacion de la arqueologia, lo que nosotros denominamos experimentacion
didactica en arqueologia, coinciden con las de la practica del método de simulacion didactica en
educacion, que consisten en la observacion, el andlisis y la reflexion, en este caso de los restos materiales
del pasado hallados en una excavacion simulada, y su interpretacion. A pesar que ambas se caracterizan
por tratarse de simulaciones, las finalidades educativas de la experimentacion arqueoldgica aplicada al
ambito de la educacion obligatoria formal en las escuelas e institutos, son transversales ya que lo que se
pretende, ademas de incidir en estrategias de ensefianza/aprendizaje en los campos disciplinares de las
Ciencias Sociales (en concreto de la Historia), es desarrollar la capacidad de imaginar y representar, de
promover estrategias con las cuales el alumnado pueda enfrentarse a una situacion donde se tienen que
tomar decisiones.

5. {QUE PROPUESTAS EDUCATIVAS DESARROLLAMOS EN ARQUEOLOGIA DESDE EL
CAMPO DE APRENDIZAJE DE LA NOGUERA?

El curso 2005/06 iniciaba su andadura el Campo de Aprendizaje de la Noguera. Esta propuesta educativa
se convirtid en unica no solo a nivel del estado espafiol, sino incluso en el marco de la Uniéon Europea.
Desde el departamento educativo de un gobierno se impulsaba un espacio docente abierto a alumnado de
todas las etapas educativas (Educacion Infantil, Educacion Primaria, Educacién Secundaria Obligatoria y
Bachillerato), incluida la formacion inicial de alumnado del Grado de Maestro de Educacion Infantil y
Primaria y del Master de Profesorado de Educacion Secundaria en la especialidad de Ciencias Sociales.
Y no lo hace subvencionando o promoviendo acciones educativas en museos o parques arqueologicos,
sino creando un instituto-escuela al aire libre donde se aprende desde la arqueologia prehistorica des de
los 3 hasta los 17 afios.

La arqueologia se eleva al grado de potenciadora de aprendizajes significativos dentro de un curriculum
competencial para la Educacion Infantil, Primaria y Secundaria. De hecho, son el trabajo procedimental
(aprender a hacer), el desarrollo de habilidades cognitivas (vinculadas a los principios de la pedagogia
critica) y el trabajo cooperativo (como base para el desarrollo de capacidades empaticas y de
colaboracion), los ejes primordiales que confieren a la arqueologia su papel en el curriculum por
competencias promovido desde este espacio educativo publico.

La recreacion del método cientifico llevado a cabo desde la arqueologia en este Servicio Educativo se
caracteriza por:
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e Resaltar la importancia de una actitud curiosa y de exploracion.

e Ser compatible y adecuada con una concepcion constructivista de la adquisicion de conocimientos,
propiciando el uso didactico de las concepciones previas del alumnado.

e Incorporar las aportaciones psicopedagdgicas relativas a la relevancia de la interaccion social en el
aprendizaje escolar.

e Favorecer la participacion en la construccion del conocimiento, aprendiendo como se construye
desde el ambito cientifico.

e Proporcionar un ambito adecuado para el fomento tanto de la autonomia, como del trabajo
compartido.

e Favorecer la ambientacion, y por lo tanto la vivencia concreta, del curriculum (aprender
desarrollando soluciones a los problemas planteados en una situacion de aprendizaje).

e Propiciar la organizacion de los contenidos entorno al tratamiento de problemas.

En los diecisiete afios de existencia del Campo de Aprendizaje de la Noguera, esta propuesta educativa
ha sido vivida por mas de 75.000 alumnos.

6. LAS FUENTES MATERIALES ENTRAN EN LA CLASE

La propuesta arqueologico-educativa que presentamos se centra en el trabajo con fuentes materiales, unas
fuentes materiales que acercan el alumno al objeto como mensaje de tipologia diversa (tecnologico,
econémico, demografico, simbodlico, social...). Y esta perspectiva mejora substancialmente el
acercamiento del alumnado de ensefianzas obligatorias a la historia. Los objetos que perviven en el tiempo
transmiten, de una manera directa a las personas, noticias y sensaciones que provienen del pasado. Los
objetos, los restos materiales, son una puerta hacia el pasado. Para acercar al alumnado a los restos
materiales, debemos plantear las tres facetas bajo las cuales hace falta analizarlos: como documento, como
mensaje y como fuente de informacion. Especificamente, la informacion que nos aporta el objeto
arqueologico lo convierte en un documento con caracteristicas diferenciales al documento escrito ya que
al tener caracter involuntario (los restos materiales no tienen habitualmente en su origen transmitir noticias
o cualquier hecho), la informacién que procura es mas fiel y objetiva que la escrita, que suele estar
mediatizada por la interpretacion o intencionalidad del autor. Ademas, es universal en el espacio y el
tiempo. Cada objeto tiene su propia fecha reflejada en €l y, por lo tanto, la Historia puede escribirse en
cada lugar y en cada momento donde existen restos materiales que se relacionan con actividades humanas,
presentando datos pertenecientes al horizonte cultural en el cual fueron producidos. Todos los objetos son
importantes porque la informacion que llevan es unica y diferente a las demas.

Si ya nadie hoy en dia duda que para comprender la célula debemos llevar a nuestros alumnos al
laboratorio y tefiir una delicada piel de cebolla para observarla por la lupa binocular, seria ya necesario
que entendiéramos que para aprender de la Historia tenemos que acercarnos a objetos y estructuras para,
tocandola y viviéndola, comprenderla.
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7. UNA MIRADA DE FUTURO. “LA ARQUEOLOGIA ENTRA EN LAS ESCUELAS Y LOS
INSTITUTOS”, UN PROYECTO COMPARTIDO DESDE EL CAMPO DE APRENDIZAJE DE
LA NOGUERA CON CENTROS EDUCATIVOS

Cuando el objetivo es promover un aprendizaje basado en la indagacion por descubrimiento guiado,
descubrir y comprender ya no es suficiente, no permite llegar a descubrir las razones profundas de las
cosas. El profesorado tiene que guiar la experiencia, corregir la percepcion, estructurar el conocimiento y
ensefiar a pensar y a reflexionar sobre la realidad para favorecer en el alumnado un pensamiento critico y
alternativo.

Resultan indispensables proyectos en los que se cumplan una serie de requisitos viables des de un punto
de vista didactico:

Un marco de aprendizaje que genere un ambiente en el cual el alumnado desee actuar, motor de
propuestas que desarrollen actitudes positivas en la accion, contagiando el deseo de aprender.

Una metodologia didactica innovadora, basada en el “saber hacer” y en el “saber interpretar y
explicar”, en la que se ensefie a organizar y a reconstruir la realidad para que cada uno de ellos y ellas
den sentido a su propia experiencia.

Unos objetivos didacticos marcados de forma especial por la observacion y el analisis transdisciplinar
del entorno, objeto de estudio del alumnado, que los tiene que poner en situacion para aprender a
construir modos de abordar problemas y darles solucion.

Una organizacion de las actividades didécticas basada en el trabajo cooperativo —caracteristica
compartida por el propio trabajo de investigacion arqueoldgica-, convirtiendo esta metodologia
didactica en una herramienta de aprendizaje de la vida en grupo.

Una interaccion sistemdtica entre investigacion cientifica e investigacion escolar, que facilite la
transposicion didactica de los contenidos cientificos.

Un espacio didactico adecuado para desarrollar actividades vinculadas a la experimentacion historica

y a los procesos de empatia. Lo que en el ambito anglosajon denominan /iving history.

Y es aqui donde situamos nuestra propuesta “La Arqueologia entra en las escuelas y los institutos”. Se
trata de un proyecto compartido desde el Campo de Aprendizaje de la Noguera con centros educativos.
La idea se basa en recrear un espacio permanente de excavacion arqueologica de época prehistorica en el
patio del recinto educativo. Es, pues, necesario poder contar con un area de tierra donde recrear dicha
excavacion.

El Campo de Aprendizaje aporta, como servicio educativo de soporte curricular, tanto aquellos materiales
de trabajo arqueologico (elementos para la sefalizacion del espacio arqueoldgico, herramientas de
excavacion y modelos de ficha de registro), como las recreaciones de objetos de la Prehistoria enterrados
en la excavacion. Asi mismo, orienta la propuesta didactica, sefialando los objetivos de aprendizaje a
conseguir (diferentes segun la edad a la que se dirige) y su vinculacion con el curriculum de conocimiento
del medio o de ciencias sociales del centro educativo. La idea es aportar una propuesta que transforme un
acercamiento transmisivo de la Historia, fuertemente disciplinar, para convertirlo en una propuesta de
fuerte caracter competencial al crear una situacion de aprendizaje tangible y manipulativa, de carcter
transversal con otras areas de conocimiento como pueden ser las ciencias naturales, educacion visual y
plastica o tecnologia.
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8. CUATRO EJEMPLOS DESARROLLADOS LOS ULTIMOS TRES CURSOS EDUCATIVOS
Pasamos a sefialar cuatro ejemplos llevados a cabo los cursos 2020/2021, 2021/2022 y 2022/2023.
Escuela Angel Serafi de Sort

Esta escuela trabaja desde hace quince cursos escolares la Prehistoria como proyecto de trabajo
con el alumnado de Educacion Infantil 5 afios (IS), en una linea educativa de la Escuela centrada
en el Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP). Desde el primer momento trabajan de manera
compartida con el Campo de Aprendizaje de la Noguera, convirtiendo la Arqueologia en la
actividad estrella a realizar. Esta experiencia con alumnado de Educacion Infantil demuestra las
posibilidades de la Arqueologia ya desde esta primera etapa educativa. Son diversas las
actividades en torno a la arqueologia prehistorica que realiza el alumnado en la escuela, de caracter
transdisciplinar y con una importante repercusion a las familias en la divulgacion de los resultados
del proyecto.

Instituto Pere Vives de Igualada

Este Instituto apost6 por un cambio metodoldgico en la aproximacion del alumnado a la Historia.
En concreto, en el curso de 1° de ESO, se decidio que la Arqueologia fuese el punto de partida
hacia una aproximacion cronologica al pasado. Se reprodujo un yacimiento paleolitico en el patio
del instituto. El hecho que Igualada -ciudad donde se encuentra el Instituto- se encuentre cerca del
yacimiento prehistérico de 1’Abric Romani de Capellades, aporta un plus de motivacién y
realismo a la situacion de aprendizaje planteada a partir de la excavacion arqueoldgica. La historia
local se convierte asi en marco de construccion de saberes en el proyecto curricular.

Instituto Josep Lluis Sert de Castelldefels

Este Instituto ha convertido la excavacién de su yacimiento arqueologico simulado de época
paleolitica, en un elemento clave dentro del curriculum de ciencias sociales. Ademas, ha dado un
paso mas, incluyendo el departamento de ciencias naturales en la realizacion de la actividad,
avanzando, desde la Arqueologia, en la creacion de situaciones de aprendizaje transversales. En
este momento, los departamentos de tecnologia y de educacion visual y plastica se encuentran en
fase de inclusion de sus objetivos curriculares en este proyecto. Este hecho comporta un paso
definitivo hacia una organizacion curricular basada en el desarrollo de proyectos.

Instituto Angeleta Ferrer i Sensat de Sant Cugat del Valles

Este instituto ha sido el ultimo en participar en el proyecto. La excavacion de un yacimiento
arqueologico de época neolitica es el punto de salida de una serie de propuestas basadas en la
experienciacion didactica, que se desarrollan en el marco de una asignatura optativa con alumnado
de 1° de ESO. Los objetos localizados en la excavacion son el motivo para la realizacion de
recreaciones de tecnologias y actividades diversas de época neolitica (confeccion de piezas
ceramicas a mano, pulimento de hachas de piedra, elaboracion de abalorios de concha y piedra,
...). Esta propuesta didactica se desarrolla de manera coherente con los principios metodologicos
sobre la ensefianza/aprendizaje de la Historia sefialados por el Departamento de Ciencias Sociales
del centro educativo.
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Estos cuatro ejemplos nos muestran el potencial educativo de la inclusion de la Arqueologia en los
curriculos de ensefianza obligatoria, pero también ponen de manifiesto problemas que se generan al
introducir cambios relevantes en las maneras de proponer aprendizajes al alumnado.

Un primer problema es el de la necesidad de considerar esta experiencia como parte del Proyecto
Educativo de un centro. No puede dejarse a la voluntad de una sola persona el desarrollo de este tipo de
propuesta educativa, ya que su duracion dependerd simplemente del tiempo que esta persona forme parte
del claustro de maestros o profesores.

En segundo lugar, aun contando con el apoyo del Campo de Aprendizaje, la preparacion y puesta en
practica de la excavacion, requiere de un trabajo de colaboracion entre diferentes docentes para que tenga
éxito. Asi mismo, los objetivos que se proponen tendran sentido, si son coherentes con un cambio
metodoldgico en la manera de propones aprendizajes historicos al alumnado, y esto solo es posible si este
cambio es aceptado por los equipos docentes de los niveles o departamentos correspondientes.

Un tercer problema es el de la formacion bésica necesaria del profesorado para desarrollar una propuesta
basada en la disciplina arqueoldgica. Esto supone un esfuerzo de formacion permanente, en coherencia
con la necesaria transformacion epistemologica y metodologica producto del cambio de paradigma
educativo abordado en el centro en relacion con la ensefianza de la Historia. Los docentes deben dominar
las nociones basicas del trabajo arqueoldgico para recrearlo en su centro educativo.

9. CONCLUSIONES

La arqueologia tiene ya, ahora y aqui, un papel relevante en la ensefianza con el nuevo modelo educativo
derivado de la aplicacion de la Ley organica (LOMLOE). La arqueologia propone una situacion de
aprendizaje real, manipulativa y que promueve la participacion razonada del alumnado. En definitiva, se
pretende desarrollar desde la arqueologia la capacidad para realizar juicios €ticos, para escoger y tomar
decisiones que potencien la participacion y el ejercicio activo, responsable y comprometido de los deberes
y derechos como ciudadanos. Ademads, favorece la comprension de la realidad histérica y social, su
evolucion, sus éxitos y problemas, que comporta recorrer al analisis multicausal y sistémico para juzgar
los hechos y los problemas sociales e histéricos desde la perspectiva de una comprension significativa de
la Historia.

En definitiva, la arqueologia se convierte en herramienta educativa util para el desarrollo de una
ciudadania critica.

IMAGEN 1. Nifias y nifios de I5 de la Escuela Angel Serafi, durante la excavacion del yacimiento prehistorico recreado.




IMAGEN 2. Preparando el yacimiento prehistorico recreado en el patio del Instituto Pere Vives.

IMAGEN 3. Trabajo en el laboratorio de ciencias naturales con los restos de fauna localizados durante la excavacion
simulada en el Instituto Josep Lluis Sert.

IMAGEN 4. Excavacion del yacimiento neolitico simulado en el Instituto Angeleta Ferrer i Sensat.
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LOS ANCIANOS DE SANTO DOMINGO DE SORIA: PARADIGMA SONORO EN LA
ESTETICA DEL PATRIMONIO ROMANICO

SOLEDAD ATIENZA VALERO

s

Universidad de Valladolid/ Conservatorio Profesional de Musica “Oreste Camarca’

1. SANTO DOMINGO DE SORIA

Si hay un templo iconico y representativo de la capital soriana, éste es, sin lugar a dudas, el de Santo
Domingo, joya patrimonial del Roménico, parada obligada para los visitantes y belleza obviada, en
ocasiones, para los autoctonos. A lo largo de las ultimas décadas, sobre todo desde los afios setenta del
siglo pasado, han sido variados los historiadores del Arte que han centrado sus investigaciones en esta
edificacion, la mayor parte de ellos sorianos o con raices en la provincia. Entre todas estas labores no
hemos de olvidar a quienes se han enfocado en su programa iconografico y, de entre éstos, a aquéllos
(musicologos y/o con gusto y sensibilidad musical) que se han dedicado a estudiar su primera arquivolta,
la que representa a los Veinticuatro Ancianos musicos del Apocalipsis segun San Juan, acompafiados de
diversos instrumentos musicales, mas un Angel en la dovela central con sus alas desplegadas '. Es esta
rosca la que tomamos como punto de partida para las siguientes paginas, ademas de intentar aportar una
nueva perspectiva poniendo énfasis en el aspecto sonoro.

Son mas de 300 los personajes biblicos representados en esta portada del templo soriano y estan
distribuidos en 94 escenas. Estas figuras se sitllan en cuatro arquivoltas sobre diez columnas con capiteles
historiados, en las cuales se reproducen sucesos del libro del Génesis, mientras que en el timpano se ubican
la Paternitas trinitaria®, Maria, Isaias (o José) y cuatro angeles con los atributos de cada uno de los
Evangelistas. Las arquivoltas, por su parte, representan, desde la mas proxima al timpano, a los
Veinticuatro Ancianos del Apocalipsis, la segunda, la matanza de los inocentes, y la tercera y la cuarta
escenas de la vida de Cristo, la infancia y la Pasién y Resurreccion, respectivamente. Completan esta
fachada, con tejado a dos aguas, ocho pares de vanos ciegos geminados, con tres columnas cada uno (con
sus capiteles también decorados), un roseton y dos esculturas sedentes, una masculina en el lado del
Evangelio y una femenina en el de la Epistola, sobre quienes se ha postulado que podria tratarse de
Alfonso VIII de Castilla (1158-1214)* y su esposa, Leonor Plantagenet (1160-1214), teoria que no ha
podido ser corroborada y que cuenta con sus partidarios y detractores. Alin bajo el mecenazgo o no de los
monarcas, lo que si parece claro es la influencia del estilo roméanico francés*, con concomitancias con las
iglesias de planta de salon del suroeste de Francia, como en el caso de Poitou, de cuyas fachadas también
podemos percibir ciertas similitudes, con Notre Dame de Poitiers como uno de sus exponentes mas
significativos (Almazéan de Gracia, 1994, p. 46; Lozano Lopez, 2017, pp. 95-99; Rodriguez Pérez, 2013,
pp. 158-159).

" Juan A. Gémez-Barrena en las cinco primeras paginas de su articulo “Aproximacion al estudio iconografico de la primera arquivolta del Pértico de
Santo Tomé (Soria)”, realiza un exhaustivo recorrido por los documentos de aquéllos que estudiaron este templo previamente a su publicacién
(Gémez-Barrera, 2000).
2 Esta Trinidad Paternitas de Santo Domingo, en la que Dios Padre acoge en su seno al Hijo y ambos estan flanqueados por la paloma distintiva
del Espiritu Santo, es una representacion peculiar, ya que es tan solo una de las cinco que se hallan en todo el contexto medieval, junto con la de
Santo Domingo de Silos, Santo Domingo de la Calzada, San Nicolas de Tudela y Santiago de Compostela (Lozano Lopez, 2017, p. 87).
3 Con una gran vinculacién a la provincia de Soria, ya que pasé los cuatro primeros afios de su infancia en ella, debido a la guerra que estallé tras
la muerte de su padre, Sancho IIl.
4 No hemos de olvidar que Leonor, hija de Enrique Il de Inglaterra y de Leonor de Aquitania, era de origen francés por parte de madre (Lozano
Lépez, 2017, p. 99).
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Con la advocacion inicial de Santo Tomé, nombre que cambi6 por el actual de Santo Domingo ya en el
siglo XX, los especialistas en la materia parecen ponerse de acuerdo en que el inicio de su construccion
se sitiia en torno al 1150-1170 de nuestra era, por lo que la fachada ha de ser posterior, y cuyo programa
iconografico encontraria su procedencia en la escuela de Santo Domingo de Silos® (Rodriguez Pérez,
2013, pp. 151-153). Precisamente, estos rasgos en el modelado de las esculturas de la pimera arquivolta,
mas hiératicas y arcaizantes que en su homoéloga de Compostela, el Portico de la Gloria, son los que nos
proporcionan indicios de un cantero procedente de la escuela de Santo Domingo de Silos, donde se
formaron los escultores que trabajaron en las actuales comunidades de Castilla y Leon, Aragén, La Rioja
y Navarra y, pese a la excelencia y peculiaridad de esta portada soriana, no alcanza la perfeccion del
Maestro Mateo de Santiago, incluso en la factura de los propios instrumentos, si bien, éste pudo inspirarse
en la portada del templo soriano, dadas las fechas que se postulan para la creacion de ambas en la segunda
mitad del siglo XII, algo posterior la gallega (Goémez-Barrera, 2000, p. 192; Rodriguez Pérez, 2013, p.
159).

TABLA 1. Disposicion de los Ancianos Musicos del Apocalipsis en la primera arquivolta de Santo Domingo de Soria y
descripcion organologica.

Anciano 1. Redoma Angel con redoma gallonada

Anciano 2. Viola con arco sobre pierna Anciano 13. Salterio con baquetas-dulcémele
Anciano 3. Viola con arco sobre hombro Anciano 14. Redomas

Anciano 4. Viola oval y redoma Anciano 15. Arpa - salterio vertical
Anciano 5. Viola con arco sobre pierna Anciano 16. Redoma

Anciano 6. Viola con arco sobre hombro Anciano 17. Viola con arco sobre pierna
Anciano 7. Viola con arco sobre hombro Anciano 18. Viola con funda

Anciano 8. Redoma Anciano 19. Viola con arco sobre pierna
Anciano 9. Viola oval y redoma Anciano 20. Redoma

Anciano 10. Salterio con plectros- dulcémele Ancianos 21 y 22. Organistrum

Anciano 11. Arpa — rota (llave de afinar con forma de T) | Anciano 23. Viola con arco sobre pierna
Anciano 12. Viola en forma de ocho Anciano 24. Redoma — bolsa o pliegue

Fuente: adaptada a partir de Gomez-Barrera, 2000, pp. 184-194; Rodriguez Pérez, 2013, pp. 159-164)

En la primera rosca de Santo Domingo podemos constatar que los Veinticuatro Ancianos, a los que hemos
de sumar el Angel de la dovela central, estan en disposicion de tafier sus instrumentos y todos ellos se
encuentran inmersos en la interpretacion, con los instrumentos que se detallan en la tabla anterior, o con
redomas, recipientes de forma esférica y cuello alargado que servian para afinar y que, alegoricamente,
contenian las oraciones de los Santos (Goémez-Barrera, 2000, p. 194). Esta condicidon hace Unica esta
fachada, ya que, si bien en otros conjuntos escultéricos de templos de la misma época, como el citado
Portico de la Gloria, de la Catedral de Santiago de Compostela, o el de la Portada Norte de la Colegiata
de Toro (Zamora), es en esta manifestacion del romanico soriano donde los Ancianos estan en una
disposicion activa de interpretar su musica, frente a los compostelanos que, con una actitud mas

5Seguin Nerea Rodriguez Pérez, la influencia de la escuela silense se puede corroborar en otras tres representaciones de los Veinticuatro
Ancianos en Ahedo de Butrén, Moradillo de Sedano y Cerezo del Rio Tiron (Rodriguez Pérez, 2013, p. 152).
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distendida, y la serenidad que parecen reflejar sus rostros, afinan pero no tafien sus instrumentos (Gémez-
Barrera, 2000, pp. 192-194; Rodriguez Pérez, 2013, pp. 159-164)

Por lo tanto, si nos remitimos a la tabla precedente, podemos constatar que son 17 los instrumentos que
se ubican en esta arquivolta y que estan siendo interpretados por 18 de los Ancianos (en el caso del
organistrum, como veremos mas adelante, eran necesarios dos intérpretes, uno para poner en
funcionamiento la manivela, que hacia que la rueda frotara las cuerdas, y, el otro, el encargado de accionar
el teclado). De ahi, podemos inferir dos conclusiones principales: en primer lugar, que todos los
instrumentos que aparecen representados son de cuerda, o cordéfonos, y, en segundo lugar, que la familia
de las violas, en sus diferentes variedades, es la predominante, hecho que, por otra parte, tiene su correlato
con la estética musical de la época y las funciones especificas, al igual que su finalidad, tanto de cada una
de las familias instrumentales como de los instrumentos, como explicamos a continuacion.

IMAGEN 1. Portada y diversos detalles del timpano, las arquivoltas de Santo Domingo y de los Veinticuatro
Ancianos Musicos del Apocalipsis.
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2. SONORIDAD E INSTRUMENTOS DE LA EDAD MEDIA

Poco sabemos acerca de como sonaba la musica en el Medioevo y, de manera analoga a la musica en la
Grecia Antigua, en su gran mayoria se trata de suposiciones a partir de las fuentes tedricas e iconograficas,
dado que tampoco conservamos instrumentos de este extenso periodo, y los primeros que han llegado
hasta nuestros dias estan datados, principalmente, desde el siglo XVI. El compositor cuando escribe una
obra o parte para un determinado instrumento cuenta con sus caracteristicas técnicas, que lo hacen tnico
en relacion a otros y, cuanto mas nos retrotraemos en el tiempo, mas difusas e inexistentes se hacen esas
indicaciones, lo que ha llevado a pensar que en la musica de la Alta Edad Media no se compusieran obras
para un instrumento concreto, e, inclusive, que fueran intercambiables, si bien es cierto que la
composicion se adaptaba a la plantilla con la que se dispusiera, ademas de que la notaciéon musical no se
efectuaba al detalle, sino que dejaba gran capacidad de improvisacion al intérprete. La musica
instrumental de la Edad Media apenas se ha conservado en comparacion con la vocal, en primer lugar,
porque era improvisada, como acabamos de recordar, y, en segundo lugar, porque los instrumentistas
adaptaban la musica vocal a los instrumentos de los que disponian por medio de transcripciones, que
pudieron ser el origen de las tablaturas®. Del mismo modo, los tratados musicales se centraban en la teoria,
en base a la extendida y repetida escision entre musica tedrica y practica, en la que la primera tenia la total
primacia sobre la segunda, aunque la practica estuviera mucho mas extendida, y con el término musicus
para referirse al tedrico, mientras que todos los intérpretes se denominaban cantores’ (Atienza Valero,
2022, pp. 66-67).

En cuanto a los propios instrumentos, presentaban unas agrupaciones especificas basadas en la
disponibilidad de éstos y, entre 1200 y 1500, las variaciones organologicas fueron apenas anecdoéticas.
Segun Nikolaus Harnoncourt (Harnoncourt, 2003, p. 17), los instrumentos de cuerda mas habituales de la
época eran los siguientes: de cuerda frotada, la viola o fidula, el rabel y la trompeta marina, y de cuerda
punteada, el arpa, el salterio, el laid, la mandola y la guitarra.

Los instrumentos se clasificaban no como en la actualidad, atendiendo a su construccion, sino que lo
hacian en razdn a su sonoridad; asi, se distingue entre instrumentos intensos/fuertes y suaves/delicados,
los primeros también llamados ‘altos’, y, los segundos, ‘bajos’, en relacion con su potencia acustica y no
por su tesitura, con lo que es facil suponer que la funcion del primer grupo era actuar al aire libre y, por
el contrario, los ‘bajos’, estaban destinados a la actividad interior, lo que posteriormente pasaria a

6 Nos aventuramos a advertir una tercera opcion, que seria el resultado de la consideracion maliciosa de los instrumentos en la Iglesia, tomando
como punto de partida las ideas de Boecio en relacion con la musica instrumentalis.

" En la mente del hombre medieval, tomando como reflejo la estética de San Agustin, resulta obligado hacer mencion a la dualidad existente para
con la musica, en tanto arte bello del nimero, fruto de la razén, y como placer de los sentidos, asunto que retoma en Las Confesiones, donde
rechaza el segundo, pese a ser consciente del poder de union del canto religioso en comunidad, y, no sélo eso, sino que el propio pensador se
debate en su fuero interno sobre los placeres sensibles a los que traslada la musica en tanto deleite auditivo, los que mas le conmueven y afectan,
y, que, en ocasiones, confiesa censurar en demasia, a los que consigue sobreponerse gracias a la intervencion divina (Atienza Valero, 2022, pp.
51-52; Fubini, 2005, pp. 97-99; Tatarkievicz, 2007, pp. 56-60).
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denominarse musica de camara, aunque es significativo que ni siquiera en la iconografia de la época se
mezclaran altos y bajos (Atienza Valero, 2022, p. 68).

No hemos de olvidarnos de la voz que, aunque fisiologicamente permanece sin cambios, hay que pensar
que el origen del canto de la Alta Edad Media procedia de Oriente, donde la técnica se caracterizaba por
la impostacion y el sonido gutural y, por lo tanto, solo podemos albergar relativa certeza de como sonaba
el canto desde el Renacimiento. La parte referente a los instrumentos se hace mas compleja si cabe, debido
a que dificilmente encontramos algin ejemplar anterior al siglo XVI, como comentamos, por lo que
debemos acudir a las fuentes iconograficas contempordneas, ademas de que las fechas del material
organoldgico son inciertas, en ocasiones, intencionadamente datadas con anterioridad, para dotar al
instrumento de un mayor valor y, por otra parte, no nos es posible saber si estos instrumentos estaban
destinados al uso o destacaban por su valor estético. No obstante, aunque no sabemos cémo sonaban la
gran mayoria ellos, «solo a partir de los instrumentos conservados podemos deducir el sonido de sus
predecesores, un método que me parece el mas serio de todos» (Harnoncourt, 2003, p. 19).

Hemos de tener en cuenta que los instrumentos de época medieval no son un eslabon mas en la evolucion
de los que podrian considerarse sus predecesores, sino que se erigen como los componentes mas perfectos
y avanzados en correspondencia con la sonoridad del periodo y, por otro lado, tras el estudio de los
instrumentos que nos han llegado hasta hoy desde el Medioevo, hay que sefalar que su ideal sonoro era
mucho mas suave y delicado de lo que a priori pueda imaginarse, hipdtesis fundada en su construccion,
empleo, agrupaciones y preferencias para este uso. Segun recoge Ismael Ferniandez de la Cuesta
(Fernandez de la Cuesta, 1983, pp. 341-346), en lo que respecta a los cordéfonos, los instrumentos que
estan representados en la portada de Santo Domingo de Soria se encuentran entre los mas caracteristicos
del periodo medieval, como en el caso del arpa, instrumento de los mas antiguos que se tienen registros.
Sus primeros testimonios en la Peninsula Ibérica estan datados en el siglo XI, en el Beato de la catedral
de El Burgo de Osma (Soria), entre otras representaciones. El arpa tenia cuerdas de tripa, lo que le
conferiria un sonido dulce. La rota, por su parte, al igual que el arpa, era un instrumento de cuerda pulsada
o punteada®, y similar a esta o a la lira, mientras que el salterio, con una forma trapezoidal o triangular (el
canon o canon entero tenia forma rectangular), es mencionado ya en la Biblia y esta relacionado con los
cantos de los salmos. La viola de arco, también llamada vihuela o fidula, es uno de los instrumentos mas
prolijos y representados del Medioevo, generalmente presentaba forma de guitarra, tenia una gran
agilidad, y de ella parten todas las familias de instrumentos del violin. Las violas podian tener de 3 a 5
cuerdas y se tocaban apoyadas tanto en el brazo, como en el pecho y en las rodillas. La primera
representacion de la que tenemos constancia en Espafia es en el beato de la Biblioteca Nacional de Madrid,
del siglo X. A finales de la Edad Media surgieron los instrumentos de cuerda y teclado, a partir de los
corddéfonos sin mango, todos ellos derivados del monocordio. En el caso del dulcémele, o dulcémelos, las
cuerdas eran golpeadas, mientras que, en la sinfonia, también llamada zanfofa, entre otras
denominaciones, el sonido se producia por una rueda que frotaba sus cuerdas, en lugar de un arco, y cuyo
nombre primigenio fue el de organistrum, apécope de organum e instrumentum. Sus primeras muestras
iconograficas se encuentran en la Portada Norte de la colegiata de Toro, en Zamora, en Santo Domingo
de Soria y en el Pértico de la Gloria de la catedral de Santiago de Compostela’, y, curiosamente, ambas
representan a los Veinticuatro Ancianos del Apocalipsis.

8 La distincién entre instrumentos de cuerda frotada y pulsada se produjo a posteriori, puesto que los instrumentos eran los mismos y la diferencia
radicaba unicamente en la forma de tocarlos; los cordéfonos punteados se convirtieron en cuerda frotada al incorporar un arco (Ferndndez de la
Cuesta, 1983, p. 344; Haroncourt, 2003, p. 29).

9 Para un estudio de los instrumentos de viento en el Romanico Jacobeo es de especial interés el articulo de Faustino Porras Robles (Porras
Robles, 2008). No obstante, es digno de mencién el trabajo de Nerea Rodriguez Pérez, quien realizé un estudio organolégico de la iconografia del
Romanico en la provincia de Soria, rastreando 210 pueblos con construcciones de este estilo, 20 de ellos con representaciones musicales en los
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Si hablamos de musica instrumental en la Edad Media no podemos omitir la problematica surgida en la
Iglesia catolica con el empleo de éstos. En la Alta Edad Media, con cantos religiosos procedentes de
Oriente, al igual que un gran nimero de instrumentos, la liturgia era cantada por los clérigos y se
acompafiaba de instrumentos, aunque con la llegada del feudalismo, esta costumbre cayo en desuso para
convertirse en un oficio poco menos que reprobable, ante todo, pecaminoso, principalmente motivado por
la sensualidad subyacente en las suites de danzas, las principales representantes de la musica instrumental,
aunque, si bien es cierto, de una forma u otra siempre se recurria a los instrumentos en las celebraciones
religiosas, por medio de transcripciones o al doblar una voz. De entre todos los instrumentos, el 6rgano
fue, en origen, el instrumento menos censurado por la Iglesia y a ¢l se fueron sumando el resto de
instrumentos que se consideraban propicios para el caracter de las celebraciones, donde, en un principio,
los instrumentos ‘altos’ no tenian cabida, previamente a la creacion de las capillas de Ministriles'®, donde
convivirian el 6rgano, instrumentos ‘bajos’ y ‘altos’, y cuya funcion era la de engrandecer y otorgar una
mayor solemnidad a las celebraciones (Harnoncourt, 2003, pp. 29-30).

Una vez trazado este breve recorrido por los instrumentos mas representativos del Medioevo y presentes
en la primera rosca de Santo Domingo, vamos a dedicar las lineas que siguen a la musica que sonaba en
la Peninsula Ibérica en esas mismas fechas y, quizé el ejemplo més representativo lo hallemos en el Codex
Calixtino, también conocido como Libro de los Peregrinos, emplazado en la propia catedral compostelana.
Como hemos mencionado previamente, la iglesia de Santo Domingo y la catedral de Santiago de
Compostela son, practicamente, contemporaneas, por lo tanto, este codice nos es de utilidad para
aproximarnos a la musica del siglo XII. Se estima que fue compilado en la primera mitad de ese siglo,
para ensalzar la figura del Papa Calixto II, y su parte musical comprende, tan sdlo, una pequefia porcion
del manuscrito, de hecho, inicamente cuenta con 21 composiciones polifonicas, entre las que se encuentra
Congaudeant Catholici, un conductus'' a tres voces, considerado como el mas antiguo que se conserva.
Las piezas de este libro se compusieron para ser cantadas en la liturgia del Apdstol Santiago, aunque no
se especifica en qué parte, pero es posible intuir la polifonia que sigue a la parte gregoriana (Fernandez
de la Cuesta, 1983, pp. 258-260).

Ya en el siglo XIII, tenemos otro maravilloso exponente iconografico de la organologia del Medioevo,
gracias a la excelente muestra de las miniaturas de las Cantigas de Santa Maria, de las cuales se conservan
427, compuestas bajo el patrocinio del Rey Sabio, Alfonso X (1221-1284). Algunas de estas cantigas,
recopiladas en dos ocasiones en vida del rey, se atribuyen al propio soberano, y estan recogidas en varios
codices, que, asimismo, dan buena muestra del espiritu conciliador y tolerante de esta corte, en la que
convivian cristianos, judios y musulmanes, y donde también el papel de la mujer estd presente en la
interpretacion instrumental.

canecillos, capiteles, porticos o arquivoltas de sus iglesias, y en esas 20 localidades, incluida Soria capital, un total de 55 instrumentos musicales,
la gran mayoria de cuerda, y cuatro cantantes. (Para una informacion mas detallada al respecto, Rodriguez Pérez, 2013).
10| as Capillas de Ministriles podian llegar a tener su propio Maestro, pero, el Maestro de Capilla, director de estas agrupaciones en el seno de la
Iglesia y, por lo tanto, su principal figura, acostumbraba a ser el organista.
" Forma musical primitiva que consistia en la adiccion de una voz a un tropo. Los tropos eran pequefias piezas insertadas en los largos melismas
de algunos cantos liturgicos, en el especial sobre el Alleluia, y destinados a embellecer la liturgia (Fernandez de la Cuesta, 1983, pp. 182, 241y
257).
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IMAGEN 2. Miniaturas instrumentales de las Cantigas de Santa Maria. De arriba a abajo y de izquierda a derecha:
cantiga 100, media viola o vihuela de arco pequefia (probablemente, retrato del propio Alfonso X); cantiga 200, 6rgano
portativo (podria tratarse de un retrato de Violante de Aragén, esposa del Rey Sabio); cantiga 380, arpas géticas; cantiga
170, rabel morisco; cantiga 80, canon entero (rectangular); cantiga 290, cedra o citara.

Fuente: Real Biblioteca del Monasterio de San Lorenzo de El Escorial (RBME), Ree Bernard, 1979.

3. CONCLUSIONES

Como hemos podido comprobar en las paginas precedentes, la portada de la iglesia de Santo Domingo de
Soria exhibe una serie de peculiaridades que la hacen tnica, desde la propia imagen de la Paternitas
trinitaria, en la que Dios Hijo reposa, a la par que emana del vientre de Dios Padre, al igual que tanto
Abraham como los dos angeles que flanquean a éste en la segunda arquivolta, cada uno de ellos acogiendo
en su seno a dos cabecitas infantiles, como simbolo del papel de la Iglesia. Igualmente, son dignas de

131



mencion las dos esculturas sedentes de dudosa identidad, presuntamente no pertenecientes al estamento
eclesidstico, y, supuestamente, Alfonso VIII y su esposa, Leonor Plantagenet, teoria bastante plausible
para algunos estudiosos.

No hemos de olvidar, més alla de su innegable valor artistico, la valia didctica de esta portada en la época
de su construccidn, incluso en siglos venideros, debido a que se convirtid en una fuente de gran utilidad,
y casi la unica teniendo en cuenta la alta tasa de analfabetismo, para instruir a los mas iletrados en las
Sagradas Escrituras. Con esta afirmacion aludimos a la vertiente propedéutica del arte, tanto en esta
edificacion como en tantas otras construidas durante el Romanico y el Goético, que hacia de ellas una
Biblia en piedra y que, de este modo, posibilitaba al pueblo llano conocer la Palabra Divina desde una
doble via sensorial; la del oido, con las celebraciones eucaristicas dentro del templo, amenizadas o no con
musica instrumental, como la vista, desde el deleite y, en cierto modo, el temor que podian producir estos
portales al interior de los templos, que, en este caso, en todo su conjunto iconografico, simboliza el alcance
mistico de la redencion.

Tan solo observar la representacion del rey Sabio tafiendo una viola, como el predominio de esta tipologia
organoldgica a lo largo de toda la Edad Media, en la portada de Santo Domingo y en tantas otras, es facil
suponer la preponderancia de ésta sobre los demas instrumentos, algo no solo extensivo a los cordéfonos,
sino a todas las familias. Por otro lado, entre todos los instrumentos de cuerda pulsada representados en
Santo Domingo se echa de menos el laud, uno de los instrumentos més caracteristicos del Medioevo, pero
que, en este hipotético ensemble, se veria suplido por las arpas. De esta forma, si nos plantedsemos como
sonaria la musica de la primera arquivolta de Santo Domingo, partiendo de su iconografia, la respuesta
seria un consort de violas, razon por la cual el laid no destacaria en esta agrupacion. Asimismo, hemos
de enfatizar la presencia del organistrum en esta rosca y la curiosa, y por qué no intencionada,
coincidencia de que sus primeros registros iconograficos los encontremos en tres portadas en las que se
representa a los Ancianos del Apocalipsis: en Santo Domingo, en la Colegiata de Toro y en Santiago de
Compostela, con lo cual queda abierta esta via de investigacion.

Por todo ello, solo nos queda la imaginacion para plantearnos si los instrumentos representados en esta
rosca sonaron alguna vez de forma semejante a este grupo en el interior del templo soriano, idea que no
seria descabellada, sino que, al contrario, se trata de un argumento plausible para decantarnos por él. Para
este punto de vista podemos remitirnos a testimonios de interpretacion instrumental en los interiores de
las iglesias, sin censuras por parte de las jerarquias eclesiasticas, como fue el caso del Drama Liturgico,
del cual se tienen referencias desde el siglo IX. Este fusionaba interpretacion teatral, dramatizacion y
ejecucion musical en diversos episodios biblicos, y fue profusamente cultivado en la Peninsula Ibérica en
los dos ciclos de los principales tiempos litargicos: Navidad y Pascua.

Por otra parte, como ya hemos referido, la musica de la Edad Media, mas allé de los tratados que han sido
preservados, nos ha llegado como ideales sonoros, ya que no se conservan practicamente instrumentos
anteriores al siglo XVI. Con lo que si podemos contar es, al igual que sucede con la musica en
civilizaciones precedentes, como Grecia, con su exquisita y en numerosas ocasiones detallada iconografia,
como se puede constatar en la primera arquivolta del templo soriano. Tampoco hemos de olvidar la
importancia de los instrumentos musicales en las celebraciones religiosas, que bien podia ser por medio
de transcripciones o bien para doblar a una linea melddica vocal, con lo cual, se enriquecian las
solemnidades, al igual que sucede en la actualidad.

Esa relevancia que mencionamos quizé hallé su materializacion, a la par que su reflejo, en la magnifica
fachada del templo soriano, la cual no deberia quedar tan solo en un catalogo organoldgico en piedra, sino
que deberia ser la fuente para inspirar propuestas didacticas a los docentes para dar a conocer estos
instrumentos y sus sonoridades que, en la actualidad, podemos escuchar por medio de reconstrucciones
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en variados sellos discograficos, en plataformas como Spotify o YouTube. Todo ello para que nuestros
alumnos sean capaces de relacionar la musica del Ars Antiqua que sonaba en el periodo correspondiente
con el Romanico del siglo XII, al igual que todas las manifestaciones artisticas que emanaron de éste, y
no pensar cada una de las artes como algo aislado, sino concebirlas como un todo organico integrado, en
el cual, todas ellas tienen un mismo protagonismo y magnitud.
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COPLAS DE JOTA ARAGONESA: BREVE APUNTE SOCIOLOGICO Y USO EN LA
DIDACTICA DEL ARAGONES

ADRIAN SANCHEZ GARCIA
DGA

LIDIA ALAVA REDAL
DGA

1. INTRODUCCION

La introduccion de la jota aragonesa en el ambito educativo necesita de una solida base cientifica que
poco a poco vamos construyendo y supone el preciso acercamiento a este patrimonio cultural en la
infancia. Ademas, este capitulo versa sobre su unioén con el aragonés, patrimonio lingiiistico que creemos
necesario defender al tratarse de una lengua minoritaria y minorizada.

Este patrimonio inmaterial debe ser conservado y divulgado, al menos, en Aragon. De hecho,
compartimos la vision de Jiménez y Francisco Carrera (2022) sobre estas huellas culturales, puesto que
“Poner el patrimonio al servicio de la sociedad es uno de los pilares basicos de nuestra responsabilidad
como docentes y de que futuras generaciones conozcan la cultura, es decir, su cultura” (p. 337).

De acuerdo con Zavala et al. (2023), la falta de conocimientos basicos y generales sobre jota aragonesa
“puede fomentar en ocasiones falsos topicos y estereotipos musicales, culturales y sociales” (p. 182),
como puede ser el baturrismo. Por ello, en la escuela, y desde un prisma multidisciplinar, la jota aragonesa
“puede relacionarse con el multilingiiismo, las didacticas especificas o las nuevas tecnologias” (Zavala et
al., 2023, p. 164), impulsando esas nociones elementales necesarias para la sociedad.

Asi, después de exponer algunas ideas sobre la sociologia de las coplas de jota aragonesa y la didactica
del aragonés, se proponen cuatro sencillos ejemplos de actividades que se pueden realizar en el aula.

2. BREVE APUNTE SOBRE LA SOCIOLOGIA DE LAS COPLAS DE JOTA ARAGONESA

La jota aragonesa tiene su origen en la primera mitad del siglo XIX y “se define por la emocion que suscita
en el oyente, casi indisociable de la que debe sentir su intérprete. Esa emocion se conecta con registros
relacionados con la memoria y con el subconsciente personal y colectivo” (Barreiro, 2013, p. 23).

Partimos de la base de que la jota aragonesa es “arte: musica, literatura y danza” (Barreiro, 2013, p. 23),
siendo la unién de copla, canto, acompafiamiento musical y baile. Lo que en estas lineas nos atafie
principalmente es el apartado literario, es decir, lo que se conoce como letra, copla aragonesa, cuarteta,
canta, cantar o cantica, siendo una de sus mas certeras definiciones, y citamos in extenso a Yusta (2011,
pp- 70-71):

La copla propiamente aragonesa o canta, ha de ser de cuatro versos octosilabos, asonantados el segundo con el
cuarto (aunque muchas y buenas letras son aconsonantadas). Cuatro certeros dardos que han de expresar con
brevedad, concision, gracia y belleza, la idea y el sentimiento del autor, y ser susceptibles de cantarse con cierta
facilidad en la expresion vocal del jotero, para que pueda lanzarla al aire con rotundidad, sin extrafios
trabalenguas que empobrezcan y empafien la expresion franca de los versos.

A ello contribuye la manera de cantar los cuatro octosilabos ya que, cominmente, se inicia la jota con el canto
del segundo verso, seguido del primero, se repite el segundo, se dicen tercero y cuarto y se acaba el canto
enlazandose nuevamente con el primero, constituyendo siete versos cantados.
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Asimismo, la jota aragonesa es una expresion del pueblo, por lo que este usa la lengua que habla en cada
momento. Actualmente, Aragén es un territorio principalmente castellanoparlante, siendo la mayoria de
la produccion e interpretacion de jotas en castellano. Sin embargo, se usa el castellano junto con
numerosas palabras procedentes del aragonés que permanecen en el 1éxico de los hablantes de las
diferentes localidades de Aragon. Ademas, en las zonas donde permanecia y permanece el uso diario de
la lengua aragonesa, es natural que convivan las jotas en ambas lenguas, al igual que ocurre en el territorio
donde se habla el catalan, existiendo también jotas en esta lengua. De hecho, “en las coplas tenemos, por
supuesto, toda la gama de giros lingiiisticos, modismos y dialectalismos que caracterizan la lengua del
aragonés en su tripe vertiente fonética, morfosintactica y 1éxica” (Barreiro, 2013, p. 76).

Del mismo modo, el pueblo manifiesta sus sentimientos y pensares en las coplas que compone, siendo
esta una expresion sincera del sentir y pensar aragonés. En cambio, con la llegada del costumbrismo, y
principalmente a partir de mediados del siglo XIX, junto a estas coplas se desarrollaron otras con tintes
baturristas, de modo que, como expone Martin (2016, p. 140):

El regionalismo literario aragonés finisecular transmitio, a través de jotas, cantas, coplas, chistes, cuentos y
otros géneros, la figura del campesino aragonés de la tierra llana como la de un tipo tosco, rudo, poco
imaginativo y testarudo, aunque dotado de buen sentido y de honradez.

Se trata del baturrismo una vision reduccionista del ser aragonés y de la tierra aragonesa poco acorde con
la realidad de la época, pero que se propaga también en el siglo XX, con el baturro como topico literario
aragonés “en sentido negativo, como personificacion de Aragon, a pesar de toda su larga historia y de su
significacion cultural” (Martin, 2016, p. 125).

Este rasgo caracteristico y especial del costumbrismo en Aragén se debe a que, como refleja Flores (2017,
p. 362):

(...) en un momento en que se esta consolidando el relato nacional espafiol, desde el antiguo reino se esta
intentando destacar de alguna manera la idiosincrasia de los habitantes de este territorio para superponerlos en
esa amalgama de pueblos que determinan el ser espafiol.

Sin embargo, el intento de introducir y acentuar de esta manera lo aragonés en el imaginario espaiol que
se estaba afianzando, provoc6 una metamorfosis del aragonesismo y del baturrismo. De hecho, expone
Claver (1984, p. 19):

Que se encontrara en lo popular los valores de lo regional, justifica plenamente el protagonismo adquirido por
el labrador (baturro terminoldgico de la época) en toda la literatura regional aragonesa. Que ello otorgaba una
base teorica para la ampliacion de lo baturro a lo aragonés, es, sin duda, cierto. Que todo ello no podia haberse
dado sin el detonante de una conciencia de desaparicion progresiva de lo popular y regional, posibilitada por
la incipiente modernizacion de la region, los atisbos de industrializacion y el formidable desarrollo de las
comunicaciones es, a todas luces, evidente.

En lo relativo al lenguaje, el baturrismo se asocia con “una forma de hablar que es, en el fondo, una
caricatura del castellano vulgar de Aragon” (Martin, 2016, p. 126), difiriendo de otras creaciones literarias
«representativas de una literatura que trata de reflejar una variedad lingiiistica que apunta a otro dialecto
historico de Aragon: el aragonés» (Martin, 2016, p. 126).

Es decir, estos supuestos elementos singulares de Aragén calaron en el imaginario del nacionalismo
espafiol, apartando las realidades de nuestra tierra de, entre otros lugares, las coplas de jota aragonesa. Sin
embargo, de acuerdo con Flores (2017, p. 362):

(...) es un fenémeno que hay que entenderlo en su momento y su época, que se hizo a imagen y semejanza de
otros movimientos culturales que se estaban desarrollando en Espafia y en Europa, y que tuvo una
intencionalidad en las culturas politicas del siglo XIX. Asi que no podemos extrapolarlo a la actualidad, sino
entenderlo en su contexto.

Sirvan estas lineas como un breve apunte sobre la sociologia de las coplas de jota aragonesa, necesaria
para obtener una vision mas amplia a la hora de introducir esta parte del folclore aragonés en las aulas.
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3. PEQUENA COLECCION DE COPLAS DE JOTA ARAGONESA

Se incorpora a continuacién una pequeia coleccion de coplas de jota aragonesa, que, como toda cancion
popular y tradicional, presentan rima y diferentes recursos estilisticos, favoreciendo asi la expresividad
de las mismas. Se ponen a modo de ejemplo y repertorio por su contenido literario, lingiiistico o
etnografico, encontrandose escritas en las tres lenguas propias de Aragon (castellano, aragonés y catalan),
y pueden ser empleadas en nuestras clases junto con otras que se consideren de interés.

3. 1. COPLAS EN CASTELLANO

Las presentes cuartetas, de la Comarca de Tarazona y el Moncayo (Zaragoza), sirven como ejemplo de
coplas en castellano con elementos aragoneses, y se han extraido del libro ‘Tradicion oral del Moncayo
aragonés’ de Bajén y Gros (2003):

Viva el vino moscatel tengo mi caballo atado
y viva la magra Vieja Yy no hay mocico en el pueblo

y €sa moza tan reguapa que se atreva a desatalo.

que estd asomada a la reja.

Carrico de cuatro ruedas

AsOmate a esa ventana, que andas por esos tejados,

esa que mira hacia el rio despierta a esa doncellica

y veras una arbolera que tiene el suefio pesado.

que esta noche ha florecido.

Cuando abres ese balcon

En tu puerta planté un guindo
y en tu ventana un cerezo,
de cada guinda un abrazo,

de cada cereza un beso.

A la puerta de tu casa
hay un burro espelletau
para cuando vaya el novio

que se como buen bocau.

A la tia Pelamangos
[’hi visto el culo,
no hi visto chaminera

que eche tanto humo.

En los cafios de la fuente
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y recluje la madera
me se alegra el corazon,

pulida sanmiguelera.

Anda y dile al Santo Cristo,
pulida magallonera,

que cuando me llame al cielo
que me cante la olivera.
Pulida magallonera,

que al huerto te van los majos,
y te ayudan a regar

las cebollas y los ajos.

El mozo para ser mozo
ha de tirara a la barra,

ha de beber vino recio



y ha de comer carne asada.

Cuando vayas a la fuente
preta bien el cantaro,
que si el cantaro se rompe

dificil sera arreglalo.

Que contento esta el gorrion
cuando granan las cebadas,
pero mas estan las mozas

cuando estan amonestadas.

Hay que pagar por casarse,
por morirse y por nacer,
pa luego vengo a este mundo

si esto lo llego a saber,

Si quieren saber, sefiores,
el oficio de segar,
seis manadas, tiene un fajo,

trenta fajos un fascal.

Los pies me hacen mal del trillo
y las manos del ramal
cuando querra Dios del cielo

que acabemos de trillar.

Ya han dau el cuarto pa las nueve,

San Pedro Martir de Agon,
abogado de la potra,
quitaseles a los mozos

y daseles a las mozas.

ya se alegran las caseras,
se van los curas al coro

y pingan la chocolatera.

Con las cesticas rinchadas,
saltando por los atajos
ya bajan las cordoneras

meneando los refajos.

Cuando se mueren los ricos
tocan mucho las campanas,
cuando se mueren los pobres,

poquico'y de mala gana.

Esta noche las hogueras
y mafiana San Anton,
el que mate tocino

no comera morcillon.

San Sebastian se casod
con una de La Joyosa
y se volvio a descasar

porque no tenia cosa.

Por vergonzosa que seas
no te debes preocupar,
te revistes con careta

el dia de Carnaval.



En estas coplas encontramos diferentes rasgos lingiiisticos que pueden ser de interés, entre
ellos vocabulario como magra, arbolera, chaminera, pulida (guapa), pa luego (para rato),
manada, fajo, trenta, fascal, hacer mal, ramal, el cuarto pa las nueve, pingar, renchir
(llenar), chordon (frambuesa), cosa (nada), revestir (disfrazar) o careta (mascara).

También se puede observar el participio terminado en —au, la conjugacion del verbo hacer
como hi, referencias a la Osa Mayor como carrico, diminutivos acabados en —ico, la perifrasis
haber de + infinitivo (abundante en las variedades aragonesas en contraposicion al
castellano), la rima entre la palabra llana cantaro y el verbo arreglalo (donde no se pronuncia
la r del infinitivo) o la introduccion de quitaseles en vez de quitasela y ddseles en vez de
daselo.

3.2. CANTAS EN ARAGONES
3. 2. 1. Comarca de la Ribagorza (Huesca)

Estas tres coplas han sido obtenidas de Arnal y Naval (1989):

El veintinueve d’Abril (Qué m’importa que el panyuelo
¢ San Pedro de Verona, lo lleves de recio llino

muchos a I’ Armita im, que se fa de las madixas
arezary a estar de broma. dimpueses que esta texido?

Breca me agradan los guantes
ni merinyaques ni anillos,
ni apargatas de la moda

ni pendientes ni cercillos.

3.2.2. Localidad de Ansé (Huesca)

Las siguientes coplas se encuentran recogidas en Flores (2014):

Anitarde un pastor, Primitiva de Guillermo
que mala cara que feba, y pasquala lo Napon
pues se le heba muerto una ovella limpioron a Val d’Echo
d’as millors que teneba. y enronoron a d’Anso.
Mas valen as abarqueras, Si quiers vier o sol

que llevan as ansotanas, y a luna bien plantada,
que os pansyuelos de seda, ves ta casa Marianico
que llevan as riberanas. y pregunta por a criada.
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3. 2. 3. Localidad de Bielsa (Huesca)

Las siguientes coplas se han obtenido de Flores (2013):

De Chisagiiés soi baixato devanta-te que I’alba ye,
con una carga de palla que sale el sol per Pennablanca
me’n he puyato t’aqui € que se’n va per I’Angorrués.

qu’he sentito la guitarra.

Devanta-te querita de I’alma,
La montanya soi baixato

con abarcas y abarqueras,

y soi tornato a puyar

con zapatos de tres suelas.

3. 2. 4. Valle de Chistau (Huesca)
Estas tres coplas han sido obtenidas de Mott (1987):

La fuent de la Corcillada Sospiros que de yo salen
ye’l rincén que yo mas quiero por esta tripa ta fuera
quan i vas con la forrada y toltz se’n van a parare
y ta vier-te m’acerco. ta I’armario la ribera.

Siere que no’n quiero
porén que no me’n dan,
grullo que no m’engrullo,

y las farinetas ta’l can.

3. 2. 5. Localidad de Echo (Huesca)

Si ’amo pilla la flaz Tres manullos fan manada,
ipobre de la peonada! tres manadas fan gaviella,
han de itar la fiel segando seis gaviellas fan un faixo,
pa no quedarse dezaga. en I’artica de variella.

Qué bien trilla la tordilla
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qué bien trilla la canela,
qué trigo replegaria

si no hese tanta arvilluela.

Torna-me las camilegas
si las me has de tornar.
Sino, me’n ta las seras

A fartar-me de plorar.

Ya so canso de vivir
toda la vida en la glera
arrancando los cantals

y zurrustiando las pefias.

Las anteriores coplas han sido escritas por Carlos de Concheta y publicadas en la Revista

Bisas de lo Subordan.

3. 3. COPLAS EN CATALAN

Las siguientes coplas se han seleccionado de Les cangons de la nostra gent de Galan (2013),
en este caso pertenecientes al repertorio del Bajo Cinca / Baix Cinca (Huesca). Cabe también
citar las diversas recopilaciones realizadas por Margarita Celma (sobre su proyecto, vid.
Celma, 2010, pp. 106-113) en la comarca del Matarrafia (Teruel) como ejemplo de jotas en

catalan de Aragon.

A la plaga ballen coques,
mare, dixe-m’hi anar,
perque kes ballo molt majes

1 me trauran a ballar.

Maria, pel bé que et vull,
no et cases a la ribera,
que et faran menjar bajoques

1 flor de carabassera.

Maria la Cistellera,
fes-me’n una para jo
para anar a collir cireres

a I’hort del sefior rector.

Marieta, si vols vindre

alla Detras dels Corrals,
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que veurem a Jaumeto

que alli esta fent canters y barrals.

Compra, compra, Marieta,
compra mocadors de fil,
compra faldetes de seda

que te’ls pagara el cevil.

Una vella, vella, vella,
més vella que el sarrampio
pareix una carxofera

rosigada del furo.

La figuera que fa figues
la Figuera que no en fa;
totes les xiques boniques

son filles d’un capella.



Cara de mancana agra,
cara de cul de soldat,

lo dia que tu vas naixer

va naixer un ruc albardat.

A Graga esta la comare
a Villella, la punput,
a Saidi esta el llantaim

Maria baixa la llum

que ha arribat lo vell de Cuello

lo so Petit de Nadal

I el Vell de Grau en sombrero
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que I’ha fotut lo ruc.

A Fraga en diuen barral,
a Saidi, la canterera
a Torrent, diuen sillona,

1 a Miquerenga, argoleta.



4. DIDACTICA DE LA LENGUA ARAGONESA

Antes de exponer algunas ideas sobre aspectos de interés para la introduccion y adquisicion de una
segunda lengua (L2), en nuestro caso el aragonés, vamos a comenzar con una breve pincelada sobre el
origen de esta. Lahiguera (2018, p.179) concluye en su libro sobre el habla del Moncayo, que:

En la formacion medieval de las sociedades de poder cristiano, de las que evoluciona nuestra sociedad moderna,
se crea una lengua conocida histéricamente como aragonés. El aragonés se constituye principalmente del latin
del somontano pirenaico, el que se pireneiza primeramente y, después, se enriquece por las lenguas de sustrato
sobre las que se impuso definitivamente.

Respecto a la adquisicion de una segunda lengua en relacion con el conocimiento de una lengua materna,
Ruiz (2010, p. 61) expone que:

Dotado de mecanismos innatos para la adquisicion del lenguaje y de medios de representacion simbdlica, y
ayudado por un sistema social de soporte que le proporciona la lengua en formatos y modos que hacen facil
su asimilacion, el ser humano presenta gran plasticidad para el aprendizaje de la L2, en especial en el periodo
critico que culmina en la adolescencia. En esas primeras edades, los mecanismos y estrategias utilizados en
la adquisicion de la L1, recientemente experimentados y puestos a punto, parecen facilitar el trabajo de
aprendizaje de la L2.

Ademas, en este proceso de ensefanza y aprendizaje del aragonés deben estar presentes las diferentes
variedades, e incluso su relacion con la lengua local, ya que de acuerdo con Benitez (2016, p. 39):

Los estudiosos de la didactica de las lenguas coinciden en sefalar que, en la Educacion Infantil y en los
primeros afios de la Primaria, el aprendizaje de una lengua sea para el estudiante primera o segunda, deberia
partir del estandar de la modalidad local, es decir, de la variedad lingiiistica mas cercana a la usada en su
entorno.

Por este motivo, con las actividades planteadas se profundiza en las diferentes variedades de la lengua
aragonesa, pretendiendo “comprender textos escritos u orales de todo el dominio de habla aragonesa, ser
consciente de la unidad de la lengua entro de la diversidad y tener una vision abierta y holistica de los
hechos lingiiisticos, mas alla de reduccionismos locales” (Benitez, 2016, p. 40).

5. PROPUESTAS DIDACTICAS

A continuacién, centrandonos en la lengua aragonesa, procedemos a desarrollar cuatro ejemplos
especificos a modo de pincelada, sin concretar las etapas educativas, sobre el uso de la jota en el aula de
aragongés.

1. {Qué reconoces como propio?

Después de leer y escuchar varias coplas en lengua aragonesa se preguntara al alumnado qué palabras
reconoce como propias, estableciendo posteriormente un debate acerca de diferentes palabras y su
evolucion con el paso del tiempo. Ejemplo de posible copla, presente en Ciria y Bueno (2015):

No pasa cosa, mesache,

si en una canta te ploro

no son glarimas de pena

que son glarimas de goyo2. Reconocer las diferencias entre variedades del aragonés.

Se presentan a los alumnos diferentes coplas de jota aragonesa para que observen y reconozcan algunas
de las diferencias y semejanzas entre las variedades de la lengua aragonesa.

3. Reconocer castellanismos.

Del mismo modo que en las coplas escritas en castellano se pueden reconocer aragonesismos, en las coplas
escritas en aragonés se pueden reconocer castellanismos. En esta actividad los alumnos deben identificar
castellanismos y, posteriormente, se debatird acerca de la interaccion entre castellano y aragonés. Por
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ejemplo, el uso del ‘tu’ en la siguiente copla, presente en Ciria y Bueno (2015), es un castellanismo porque
no es el posesivo que deberia ser:

Tres dias leba, amor mio,
que no dixa de nebar
a calor de tu carifio

me fa salir 4 rondar.

4. ;Se podria decir de otra manera?

La idea de esta actividad es que los alumnos busquen sindnimos de palabras que aparecen en las coplas
de jota aragonesa. Por ejemplo, en la siguiente copla de Ciria y Bueno (2015) se podria decir ‘ventana’ en
vez de ‘finestra’:

Refirma-te en a finestra
con meyo cuerpo difuera,
dimpués saca-ne ’atro

beyeras como te quedas.

6. CONCLUSIONES

La jota aragonesa, como parte del folclore aragonés, estd escrita en las diferentes lenguas que se hablaban,
y se hablan, en nuestra tierra: castellano, aragonés y catalan. Todas ellas, en conjunto, suponen un corpus
lingiiistico y literario de enorme importancia para su estudio y aplicacion en el aula. Ademas, el uso de la
jota en clases de lengua aragonesa requiere que el maestro conozca la sociologia de estas coplas, entre las
que se encuentran algunas con tintes baturristas.

Si esta rama del folclore se introduce en clase de lengua aragonesa, puede servir de ayuda para analizar
algunas diferencias y similitudes entre las variedades del aragonés, asi como para establecer
comparaciones con el castellano.

Ademas, las posibilidades didécticas de la jota en el proceso de ensefianza-aprendizaje del aragonés son
numerosas, pudiéndose realizar también “Actividades de creatividad lingiiistico-literaria basadas en
utilizar canciones tradicionales interrelacionando su uso con las tecnologias, como la creacion de videos,
podcast, lipdat, karaoke, etc.” (Jiménez y Francisco Carrera, 2020, p. 336).

Es necesario dar las gracias a Dabi Lahiguera, quien nos ha aconsejado y asesorado en la seleccion de
coplas en aragonés que se encuentran en este capitulo, puesto que no somos hablantes de esta bella lengua.
Por ello finalizamos este texto con sus palabras (Lahiguera, 2018, pp. 180-181):

Si las autoridades competentes aragonesas no hacen por dar a conocer y promocionar el patrimonio lingiiistico
de Aragon en la escuela, en los medios, en la sociedad en general, se perdera para siempre del recuerdo, (...)
queremos educar a la sociedad aragonesa en el respeto, respetandonos primero a nosotros, nuestra lengua,
nuestra cultura, nuestra manera de ser.
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INTRODUCCION

En este trabajo’ se realiza una aproximacion a fuentes institucionales y administrativas sobre el concepto
de patrimonio cultural y su inclusion en los canales de educacion formal e informal. En particular, nos
centraremos en el patrimonio cultural considerado en el nuevo curriculum LOMLOE de Canarias, de
Educacién Secundaria Obligatoria y Bachillerato en el ambito de la Geografia e Historia General y de
Canarias. Se pretende identificar el concepto actual de patrimonio cultural en los programas educativos
del Gobierno de Canarias y su inclusion en los curriculos LOMLOE. Durante el trabajo, se han detectado
ausencias tipologicas fundamentales en el curriculo, lo que nos ha llevado a reflexionar sobre como
potenciar la presencialidad del patrimonio y del trabajo educativo en torno a estos bienes de un modo mas
integral. La metodologia aplicada se ha basado en un anélisis sistematico, no exhaustivo, de bibliografia
y un andlisis critico de los resultados.

1. LA NATURALEZA Y SIGNIFICADO INSTITUCIONAL DEL PATRIMONIO CULTURAL:
PUNTO DE PARTIDA Y EVOLUCION

David Lowenthal, en su libro «EI pasado es un pais extrafio», dijo que mantenemos con el pasado unas
relaciones dindmicas y cambiantes, que han ido modificando la forma en la que entendemos el patrimonio
cultural. En la actualidad, la forma en la que nos relacionamos con el pasado, coémo lo recordamos y
gestionamos, articula nuestra coexistencia con los bienes culturales (Pérez, 2023), en multiples y diversas
perspectivas. Hoy en dia, las politicas de gestion y conservacion del patrimonio cultural involucran a las
comunidades locales y se enfrentan a retos como el cambio climatico, la innovacion tecnoldgica o la
migracion, unos enfoques que estan modificando la forma de valorar y transmitir el patrimonio cultural.

En el afio 1972, la Unesco, en su Convencion para la proteccion del patrimonio mundial cultural y
natural, establecio que ciertos lugares de nuestro planeta debian tener un valor universal excepcional y
ser conservados para las generaciones futuras. Desde ese momento, los modelos de gestion y el propio
significado del patrimonio cultural se han ido modificando. Asi, desde un planteamiento puramente
descriptivo y tipoldgico, como se promulgo6 en esa Convencion, afios mas tarde, el Consejo de Europa
incluiria en su definicion de patrimonio cultural el valor de la herencia colectiva, entre todo aquello
resultante de la interaccion de las personas y su entorno a lo largo del tiempo (Consejo de Europa, 2005).

Posteriormente, se entenderia el patrimonio cultural como un tinico hecho sociocultural que, en su estudio,
permitiria conocer tanto el pasado como el presente de las sociedades (Gobierno de Espaia, 2015). En

1 Este trabajo es un extracto del Trabajo de Fin de Master, curso académico 2022-2023, del Master Universitario en Formacion del Profesorado
de Educacién Secundaria Obligatoria y Bachillerato, Formacion Profesional, Ensefianzas de Idioma y Ensefianzas Deportivas de la UEC,
elaborado por Ofelia Marmol Reyes y dirigido por la Elena Maria Pérez Gonzalez.
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la actualidad, el patrimonio cultural también significa desarrollo, y asi es reflejado por el Consejo
Internacional de Monumentos y Sitios (ICOMOS) desde el cual exponen que los bienes culturales son
capaces de generar empleo, crecimiento econdémico y desarrollo social. Estas ideas se retoman de la
Convencion de Faro (2005), sobre el valor del patrimonio cultural para la sociedad; y también de la
Declaracion de Hangzhou (2013), donde se considera a la cultura como clave para el desarrollo
sostenible. Por tanto, la importancia del patrimonio cultural se basa en una relacion muy intima con la
ciudadania, la cual debe transmitir los valores descritos, pero, a la vez, debe ser un factor de desarrollo
social y econdmico.

2. EDUCACION PATRIMONIAL: LA CONFLUENCIA DE AMBOS CONCEPTOS

En este contexto de cambios y vulnerabilidad, la educacion patrimonial es fundamental. En este sentido,
José Maria Cuenca (2014) definio la educacion patrimonial como «el conjunto de procesos de ensefianza
y aprendizaje, tanto en los ambitos formal, no formal e informal, en los que interactiian gran cantidad de
variables y elementos (como instituciones, profesorado, monitores, alumnado, publico, entre otros), con
el objetivo de obtener la formacion y capacitacion de los individuos en las competencias patrimoniales
necesarias para formar parte de una colectividad y miembros de la sociedad» (Cuenca, 2014, p. 85). Asi,
esta relacion de ensefanza-aprendizaje sobre el patrimonio cultural, si se hace de forma correcta,
conforma la base y «promueve la comprension de la importancia de gestionar los bienes culturales, para
respetar y preservar su valor» (Moreno, 2009, p. 6). Por tanto, los retos y oportunidades del patrimonio
cultural en nuestra sociedad, y en particular en la educacion, son multiples, diversos y presentan una
enorme transversalidad en su contexto. Asi, uno de los objetivos basicos de estudiar el patrimonio
cultural, seria el que forme parte como uno mas de los conocimientos que adquiere el alumnado para
completar su formacion.

Si bien en nuestro pais estas relaciones educativas son recientes, desde mediados de los afos 70 del siglo
XX, la educacion patrimonial se convirtid en una linea de trabajo internacional de suma importancia. Es la
Unesco, quien fomenta que todos los estados parte de la Convencion de 1972 ya citada, deben hacer todo
lo posible por estimular en sus pueblos, mediante programas de educacion e informacion, el respeto por
el patrimonio cultural y natural (Unesco, 1972). Asi, desde el punto de vista internacional, es esta
institucion quien incorpora el concepto de educacion en el patrimonio a través de una serie de proyectos,
programas y actividades, que consideran que la educacion patrimonial es un medio imprescindible para
el fomento del didlogo intercultural y el respeto hacia la diversidad cultural y natural. Estas acciones
también promueven la formacion de docentes, a través de programas de capacitacion y desarrollo de
materiales didacticos, como, por ejemplo, el dossier Patrimonio Mundial en Manos de los Jovenes desde
1998.

En la actualidad, Unesco también mantiene y continta el liderazgo en lo que a todos los aspectos de la
educacion se refiere dentro de la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible. Aunque en la Agenda 2030,
ninguno de los 17 objetivos para el Desarrollo Sostenible se dedica exclusivamente a la cultura, si existen
referencias a la misma en algunas de sus metas. En particular la meta 11.4, donde se habla de la
proteccion y defensa del patrimonio cultural y natural del mundo; aunque sobre esta meta se cuestiona
su formulacion ya que no se vincula directamente con el ser humano, sus derechos, ni de ninguna forma
con la sociedad, sin destacar «potencialidades que el patrimonio puede tener con respecto al desarrollo
humano y al desarrollo sostenible» (Maraia y Revert, 2020, p. 184).

También a nivel internacional, el Consejo de Europa, a través del Convenio de Faro (2005), recogio la

adopcion de los derechos de la ciudadania en relacion con la cultura y el patrimonio cultural. Se trata de

un acuerdo multilateral del Consejo de Europa en el que los estados firmantes se comprometieron a
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proteger el patrimonio cultural y los derechos de la ciudadania a participar en la vida cultural. Se define
en este documento, como un recurso mas para el desarrollo humano, la diversidad cultural y el didlogo
intercultural. Ademads, promueve un modelo de desarrollo econdmico sostenible y el acceso a la
tecnologia digital. En este sentido, la consideracion del acceso al patrimonio como un derecho
fundamental queda reconocido en la Declaracion de Friburgo sobre los Derechos Culturales (2007). Este
documento establece la universalidad de los derechos culturales, recogida anteriormente en la
Declaracion Universal de los Derechos Humanos (1948). El aspecto més innovador de esta declaracion
es que concede importancia a la participacion de las personas en las decisiones que afecten a sus vidas.
También destaca la necesidad de proteger y promover el patrimonio cultural y hace un llamamiento a los
estados, instituciones internacionales, y a las organizaciones culturales a respetar los derechos culturales.

El impacto de todas estas declaraciones sobre el patrimonio cultural y sus implicaciones se ven reflejadas,
por ejemplo, en programas como Erasmus+, programa de la Union Europea para apoyar la educacion, la
formacion, la juventud y el deporte. A través de su pagina Web? este organismo ofrece varios recursos para
que el profesorado pueda ensefiar el patrimonio cultural en los centros: eTwinning, desde la que se puede
acceder a ideas para presentar el tema en clase, actividades y proyectos inspiradores; School Education
Gateway, una plataforma que se centra en las actividades, talleres y el intercambio de informacion; y por
ultimo, una zona de aprendizaje donde se pueden encontrar juegos, material didactico agrupados por temas
y grupos de edad. Destacan, ademas, los proyecto Dive Into Heritage, en el que se sensibilizaba el
patrimonio a través de reuniones, viajes y sesiones de formacion, colaborando con los jévenes para una
Europa inclusiva y sostenible, proyecto en el que participa también la Unesco y que se enfoca al
patrimonio inmaterial y a su integracion en los planes de estudio o el proyecto CHARTER, que busca
mejorar la formacion tanto entre los docentes y profesionales del sector del patrimonio.

3. LA EDUCACION PATRIMONIAL EN ESPANA: UNA APROXIMACION AL CONTEXTO
DE ESTUDIO

En el Plan Nacional de Educacién y Patrimonio, cuyo origen se remonta al aiio 2010, y promovido por el
de Educacion Cultura y Deporte, se potencia que el patrimonio esté incluido en los planes educativos, y
tiene como objetivos principales fomentar la investigacion en el ambito de la educacion del patrimonio,
estimular la creatividad en la ensefianza del patrimonio cultural y fortalecer la interaccion entre gestores
culturales y educadores, ademas de promover la formacion de ambos grupos (Ministerio de Educacion,
Cultura y Deporte, 2015). Este plan se apoya en la coordinacion de las administraciones, la conexion
entre los canales de &mbitos formal, no formal e informal de trasmision de la educacion patrimonial y la
blusqueda de la pluralidad, la diversidad de publicos y la inclusion. En particular, el plan trabaja en
introducir contenidos referidos al patrimonio cultural en los curriculos, formar al profesorado y mejorar
los recursos disponibles para trasmitir la educacion patrimonial a través de las nuevas tecnologias. El Plan
Nacional de Educacion y Patrimonio, se integra el Observatorio de Educacién Patrimonial de Espana
(OEPE)’.

Existen otros programas y proyectos llevados a cabo por otras instituciones. Asi, por ejemplo, el Instituto
del Patrimonio Cultural de Espafia (IPCE)*, en los que se trabaja para conservar, restaurar, investigar,
preservar y enriquecer el patrimonio cultural, con un area fuerte en formacion. El Ministerio de Cultura y
Deporte proporciona a través del proyecto CERES, acceso online a todas las colecciones de museos en

2En https://etwinning.es/es/etwinning-y-erasmus/ [Consultado el 03/10/2023].
3 En https://oepe.es/ [Consultado el 10/10/2023].
4 En https:/fipce.culturaydeporte.gob.esfinicio.html [[Consultado el 07/10/2023].
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Espafia y desde el Consejo Superior de Investigaciones Cientificas (CSIC)’, se difunden las
investigaciones realizadas sobre patrimonio historico y cultural a través de la Red Tematica de Patrimonio
Historico y Cultural, desde el afio 2001.

A partir de este marco, la educacion patrimonial también se trabaja en las comunidades autdnomas a través
de diferentes programas y proyectos. Algunas acciones son los proyectos que lleva a cabo el Instituto
Andaluz de Patrimonio Histérico (IAPH)®, con diferentes areas del conocimiento y formacion en linea.
Su objetivo es difundir, conservar, restaurar e investigar todo lo relativo al patrimonio cultural. Para ello
tiene una amplia red de recursos como proyectos locales y en colaboracion con otras comunidades e
instituciones, visitas, actividades didacticas enfocadas a la ciudadania en general y a escolares,
exposiciones y laboratorios. Por su parte, la Comunidad de Madrid cuenta con un Plan de Educacion
Patrimonial cuyo objetivo es la difusion y conservacion de su patrimonio cultural y artistico. Este plan
incluye varias lineas de actuacion, entre ellas la formacion de profesorado en materia de educacion
patrimonial, la creacion de recursos didacticos para la ensefianza del patrimonio o la organizacion de
actividades y programas. Entre sus objetivos principales estd promover la colaboracion con entidades
publicas y privadas. La Agencia Catalana del Patrimonio Cultural ha desarrollado el programa Patrimonio
Cultural-Educacion. Se trata de un programa educativo que tiene el objetivo de promover las propuestas
educativas del patrimonio de la comunidad. Establece un marco comun y de referencia para la realizacion
de actividades y talleres ofrecidos por diversas instituciones culturales para difundir y dar a conocer el
patrimonio. Tiene varios objetivos entre los que se encuentran: ampliar y diversificar la oferta de
actividades para diferentes publicos, convertir los recursos patrimoniales en espacios de aprendizaje,
promover al sector patrimonial como generador de recursos educativos de calidad, integrar el patrimonio
como un recurso esencial en el curriculum escolar y por tltimo fomentar la participacion y el interés del
profesorado y las familias para aumentar las visitas del publico escolar y familiar. La Junta de Castilla y
Leodn cuenta con una Direccion General de Patrimonio Cultural, encargada de salvaguardar y difundir el
patrimonio cultural de la comunidad. Realizan actuaciones como: catdlogos de bienes culturales,
estrategias planes y programas, visores geograficos de bienes culturales; proyectos e intervenciones
cientificas, acciones preventivas, documentales, didactica y formacion (unidades didacticas),
publicaciones diversas, asi como un area dedicada a la normativa, procedimientos y subvenciones para
la gestion y educacion patrimonial.

No podemos olvidar la gestion del Patrimonio Nacional, institucion publica regulada por la Ley 23/1982,
de 16 de junio, que constituye el nicleo esencial del Patrimonio de la Corona. Este patrimonio se difunde
a través de programas y proyectos educativos entre los que se encuentran talleres, visitas guiadas o
experiencias gamificadas, entre otras.

Los museos también son un referente en educacion patrimonial. Desde el Comité Espafiol del ICOM
(Consejo Internacional de Museos), se ofrecen cursos de formacion y reciclaje para los trabajadores y se
defiende el uso del espafiol en los foros internacionales de ICOM. El objetivo de sus acciones es
involucrar y comprometer a la sociedad con los museos, y apoyar el desarrollo profesional de los
trabajadores en este campo (ICOM Espaiia, s.f.). No es objeto en este trabajo, analizar la oferta de
educacion patrimonial en los museos de nuestro pais, pero resaltar que la educacion en los museos es
necesaria y fundamental para implementar nuestra investigacion, toda vez que permite conectar las
practicas que hemos descrito hasta ahora, es un lugar educativo no formal, con diversos modos de
comunicar, imprescindibles para, no solo informar, sino también para implicar a la ciudadania y

5En https:/www.csic.es/es/investigacion/institutos-centros-y-unidades/instituto-de-ciencias-del-patrimonio [Consultado el 10/10/2023].
6 En https://www.juntadeandalucia.es/organismosfiaph.html [Consultado el 10/10/2023].
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educarlos como gestores y educadores del patrimonio cultural (Caldin, Dainese y Panciroli, 2018).

Por ultimo, queremos referirnos a ICOMOS (Consejo Internacional de Monumentos y Sitios), que, en su
sede espafiola, a través de la Comision de Educacion y Participacion de este comité nacional, ha publicado
recientemente tres comunicados relacionados con la falta de presencia del patrimonio cultural en varios
ambitos de la ensefianza universitaria. Estos comunicados se basan en documentos internacionales que
destacan la importancia del patrimonio cultural en la educacidon y en varias profesiones. La comision
destaca la necesidad de ampliar los contenidos de patrimonio cultural en la educacion universitaria,
capacitar al profesorado de primaria en educacion patrimonial teniendo en cuenta la creciente relevancia
del patrimonio cultural en los curriculos, e incluir contenidos sobre proteccion y conservacion de bienes
culturales en los planes de estudio de arquitectura e ingenieria (ICOMOS, 2023).

4. LA EDUCACION PATRIMONIAL EN CANARIAS: UN MARCO TEORICO SOSTENIBLE Y
PARTICIPATIVO

El patrimonio cultural canario se caracteriza por su variedad de elementos patrimoniales a lo largo de su
insularidad. Desde antiguos yacimientos arqueoldgicos hasta paisajes volcanicos, pasando por
tradiciones culturales y arquitectura. En lo referente al marco legislativo hay que sefialar que la Ley
6/2014, de 25 de julio, Canaria de Educacion no Universitaria en su articulo 5.2.m impulsa la necesidad
de «Fomentar el conocimiento, el respeto, y la valoracion del patrimonio cultural y natural de Canarias
desde una perspectiva de creacion de una convivencia mas armoniosa entre la ciudadania y el entorno».
A partir de ahi, y para implementar la educacion patrimonial en las aulas canarias, la Consejeria de
Educacion pone a disposicion de los docentes publicos no universitarios la Red Canaria de Centros
Educativos para la Innovacion y el Aprendizaje Sostenible (RED CANARIA-InnovAS).

Esta red tiene entre sus objetivos mejorar el aprendizaje desde la innovacion siguiendo las directrices de
los Objetivos de Desarrollo Sostenible de la Agenda 2030; buscar una educacion mas inclusiva y trabajar
para lograr una base s6lida de acuerdo con el desarrollo sostenible; impulsar el aprendizaje a través de las
nuevas tecnologias, fomentar la participacion de las familias en el proceso de formacion de sus hijos/as
y del alumnado en asociaciones.

La formacion del profesorado se trabaja desde el Eje 5 de esta Red, denominado Patrimonio Social,
Cultural e Historico Canario, el cual fomenta el conocimiento del entorno natural, cultural, histérico
canario desde una educacién centrada en el patrimonio para crear entorno inclusivos y sostenibles. A la
vez, trabaja también en que el alumnado conozcay valore desde ese conocimiento, el patrimonio cultural
de las islas y también a nivel global. Para llevar a cabo este cometido en el entorno educativo, se puso en
marcha en el curso 2016-2017 el Programa EnSefas’®, del Servicio de Innovaciéon Educativa del
Gobierno de Canarias. Los objetivos de este proyecto son: impulsar el uso y disfrute del patrimonio
natural, social, historico y cultural en la comunidad educativa canaria, consolidar que la educacion
patrimonial sea una base fuerte en la ensefianza y fomentar la comunicacion entre las diferentes
Consejerias e instituciones canarias, para trabajar de forma conjunta en la educacién y en los centros,
con la finalidad de fomentar el conocimiento y poner en valor nuestro patrimonio.

De este modo, se pretende integrar la educacion patrimonial en los curriculos de Canarias y proporcionar
recursos y estrategias para su integracion en la educacion. Otro de los objetivos se centra en la busqueda
de la participacion del alumnado en proyectos dirigidos a la conservacion del patrimonio y colaborar con

"En https://www.gobiernodecanarias.org/educacion/web/programas-redes-educativas/programas-educativos/ensenas/ [Consultado el 03/10/2023].
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instituciones publicas y sociales para compartir recursos y propuestas con el fin de impulsar la educacion
patrimonial en Canarias.

En este sentido, el Gobierno de Canarias, en consonancia con la Agenda 2030, ha elaborado la Agenda
Canaria de Desarrollo Sostenible 2030, que resulta de contextualizar los Objetivos de Desarrollo
Sostenible en Canarias con el fin de cumplir con unos objetivos y unas metas particulares. La dimension
cultural ha sido establecida como elemento prioritario diferencial de otras comunidades y regiones,
incluyendo el patrimonio y su puesta en valor. Hay que destacar dentro los retos culturales el Reto
Region 9 y como Prioridad de Actuacion 9.1: «Garantizar los derechos culturales como elemento de
construccion de una ciudadania cultural para el desarrollo sostenible en sociedades inclusivas»
(Gobierno de Canarias, s.f.).

5. LAS EVIDENCIAS DEL BINOMIO EDUCACION Y PATRIMONIO EN EL CURRICULUM
CANARIO. REFLEXIONES Y PROSPECTIVA

En esta aproximacion a una revision sistematica —no exhaustiva— de las referencias bibliograficas en
torno al concepto de patrimonio cultural y educacion, desde una perspectiva principalmente
administrativa ¢ institucional, realizamos una revision narrativa de los textos oficiales mas destacados a
nivel internacional, nacional y local mencionados, y ejecutamos una revision relatada del proceso de
acumulacion de datos, sin procedimientos estadisticos. Nos interesaba buscar respuestas preliminares a
la cuestion sobre si se incluye el concepto actual de educacion patrimonial, como recurso didactico, en
la oferta de ensefianza que existe actualmente en los curriculos LOMLOE de Educacién Secundaria
Obligatoria y Bachillerato de Canarias de reciente implantacion y poder evaluar asi, los contenidos sobre
patrimonio cultural en Educacion Secundaria Obligatoria y Bachillerato en el caso particular de Canarias.
Una vez detectadas y seleccionadas las referencias —etiquetas en torno al concepto patrimonio y sus
atributos, y a las diferentes tipologias—, se procedi6 a la cuantificacion de su inclusion en los contenidos
sobre patrimonio, en los curriculos canarios, de qué forma se hace referencia al mismo y en qué apartados
estd recogido.

Se tuvieron en cuenta las siguientes asignaturas y cursos: Geografia e Historia que se imparte en todos
los cursos de Secundaria, Historia Contemporanea que se cursa en 1° de Bachillerato, Geografia que se
imparte en 2.° de Bachillerato, Historia y Geografia de Canarias que se cursa en 3° de la ESO e Historia
de Canarias en 1.° de Bachillerato. En cada una de las materias mencionadas se ha concretado
informacion sobre la carga lectiva, la modalidad de cada una de las asignaturas y el nimero de veces que
aparecen en los curriculos las referencias objeto de estudio.

A partir de los resultados obtenidos, es en 1.° de la ESO donde la educacion patrimonial esta presente en
mayor medida. Y es que, las referencias al estudio del patrimonio en cualquiera de sus formas van
decreciendo notablemente en la medida que el nivel educativo es mas alto. Siendo en 4.° curso donde
menos referencias se encuentran relativas al estudio del patrimonio. En lo que respecta al término de
tipologias de bienes culturales, como arquitectonico, artistico, arqueologia o paisaje cultural, cabe
sefialar que son apenas mencionadas, toda vez que el concepto de histdrico es la referencia mas numerosa
(hasta 41 veces en el curriculo). A medida que el curriculum avanza en etapa, las menciones y referencias
en torno al patrimonio cultural decrecen. Asi, es en 2.° de la ESO donde el concepto de paisaje cultural,
por ejemplo, aparece en 4 ocasiones en la competencia especifica 4 sefialando algo muy interesante en
la explicacion competencial. Asi, se expresa que «finalmente se constatara que el alumnado es capaz de
valorar la riqueza y el patrimonio natural de Canarias, de Espafia y del resto del mundo, mediante
metodologias del pensamiento geografico para potenciar la proteccion del patrimonio natural, histérico,
artistico y culturaly.
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En lo que respecta a la materia de Historia Contemporanea que se cursa en 1.° de Bachillerato, se
mantiene el estudio del patrimonio en los niveles similares vistos en el curso precedente. Sefalar que es
la primera ocasion en la que se hace referencia directamente al concepto de educacion patrimonial, al
igual que sucede con la asignatura de Geografia, que se imparte en 2.° de Bachillerato. En esta ultima
asignatura se observa una disminucion de los contenidos curriculares relativos al patrimonio, como
avanzamos.

En comparacion con esto ultimo, en la asignatura de Historia y Geografia de Canarias, que se imparte
una hora a la semana en 3.° de la ESO —carga lectiva, una hora semanal—, los contenidos referidos al
patrimonio son tan extensos como los encontrados en todo el curriculo completo de la asignatura de
Geografia e Historia que se imparte en todos los cursos de Secundaria. Entendido esto ultimo si se tiene
sus referencias numéricas (9 veces se menciona el concepto de patrimonio cultural).

Por ultimo, se realiz6 el analisis del curriculo de la asignatura Historia de Canarias, optativa de 1.° de
Bachillerato con una carga lectiva de dos horas semanales. Aqui los resultados obtenidos se sitian por
debajo de los encontrados en el curriculo de Historia y Geografia de Canarias, pero, de igual modo, son
relativamente altos si se tiene en cuenta las horas que se dedican a esta asignatura y su modelo optativo.

Entonces, hemos visto como la educacion patrimonial ha ido ganando importancia e incorporandose a la
ensefianza en las ultimas décadas; este hecho, va unido a la creciente conciencia de las organizaciones,
instituciones, y organismos nacionales e internacionales sobre la relevancia del patrimonio cultural y su
preservacion para las futuras generaciones. Asi, hemos asistido a que se trabaja cada vez mas por su
inclusion en los curriculos y en la formacion de los/las docentes. También se ofrecen mas recursos,
proyectos, formacion, y actividades de todo tipo. Todo esto acompaiiado por una creciente cantidad de
investigaciones que destacan el papel relevante de la educacion patrimonial (p. ej. Gil Diez, 2023; Marin
y Fontal, 2020; Fontal, 2017; Gémez, 2014; IPCE, 2014; entre otros).

Sin embargo, en relacion con los contenidos curriculares analizados en esta investigacion se podria
concluir que en su mayoria se observa falta de concrecion y escasez. Con referencias abstractas sobre el
estudio de los tipos de patrimonio —nada diverso—y de como implementar su ensefianza en las aulas.
Ademas, la presencia de la educacion patrimonial varia en los curriculos segun los niveles analizados y
las asignaturas. Se determina que es en 1.° de la ESO el curso en el que més referencias hay, y que
decrece segun se avanza de nivel. Los curriculos de las asignaturas de Historia y Geografia de Canarias
incluyéndose de forma especifica en cinco de los seis bloques competenciales. Siendo en los inicos en
los que se ven reflejados la importancia de la educacion patrimonial. Como se ha tenido en cuenta los
términos tipologicos en los que se clasifica el patrimonio cultural, son escasos y en algunos ni se
nombran, lo cual podria llevarnos a pensar que en los nuevos curriculums se presta menos atencion a la
monumentalidad que presentan algunas de estas tipologias y que se pretende aplicar un concepto mas
integral y colectivo, segun las tendencias actuales. No obstante, y con el curriculum aplicado hasta ahora
(LOMCE), contrasta la ausencia de contenidos patrimoniales en los curriculums con los materiales que,
tanto a nivel nacional como autonémico existen sobre didactica de la educacion patrimonial. Si bien desde
la Consejeria de Educacion, Universidades, Cultura y Deporte del Gobierno de Canarias se observa un
esfuerzo en la apuesta por la inclusion de contenidos sobre patrimonio en los curriculos y por la
formacion del profesorado, y si bien desde el programa EnSerias se ofrece una amplia serie de recursos
educativos para que los/las docentes puedan implementar en las aulas, se observa que el acceso a estos
contenidos encuentra ciertas dificultades para el acceso a la informacion y nivel. Lo que podria suponer
un inconveniente a la hora de conseguir estos objetivos®'”.

8 En conversaciones orales con profesorado se nos transmitio el elevado nivel de algunos contenidos y formatos, poco aplicables a la realidad de
las aulas.
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La investigacion sobre la incorporacion de la educacion patrimonial a los curriculos de Educacion
Secundaria y Bachillerato busca una conexion mas estrecha entre el aprendizaje académico y la realidad
del entorno. Se podria conseguir desde disefio e implementacion de estrategias y recursos para su
integracion y asi fomentar la conservacion y valoracion del patrimonio cultural. Ademas, la educacion
patrimonial representa la interdisciplinariedad, ya que involucra diversas areas del conocimiento como
historia, arte, geografia, ciencias sociales y literatura. Un contexto que no se ha podido detectar en este
trabajo. Ello permitiria un enfoque integral y enriquecedor, que fomentaria la adquisicion de habilidades
transversales y cohesion social dentro y fuera de las aulas.

Somos conscientes de las limitaciones del trabajo y habria también que obtener datos en cuanto a la
implementacion de la LOMLOE, en todos sus cursos y el nuevo modelo de competencias, y seria
fundamental llevar a cabo una investigacion que permita comprobar si se estan siguiendo los contenidos
estipulados y el nivel de coordinacion y accesibilidad a los programas educativos ofertados por la
consejeria o propios. Para ello seria necesario, por ejemplo, conocer la cantidad de centros educativos
que se encuentran actualmente adscritos al eje 5 de la RED CANARIA-InnovAS perteneciente a la
Consejeria de Educacion, que aborda la educacion patrimonial desde la innovacion. Y nos aportaria una
vision mas clara de su cobertura y permitiria determinar posibles areas de mejora en términos de difusion
e implementacién. En relacién con el programa EnSerias, perteneciente a este eje de actuacion, es
importante verificar si se esta aprovechando de manera efectiva y, de no ser asi, informar a los centros
escolares sobre su existencia y sus recursos didacticos.

No hemos tenido acceso a potenciales informes de evaluacion que nos permitan identificar la eficiencia
y eficacia de la educacion del patrimonio en los centros, hasta ahora, sus relaciones con la Consejeria o
impacto en el alumnado, o incluso en la gestion y uso del patrimonio; necesitamos ahondar en la
utilizacién que se hace del patrimonio cultural como recurso educativo y participativo en el proceso de
formacion del universo seleccionado en este trabajo con la implementacion de la nueva Ley. Tampoco
sabemos y deberiamos aproximarnos a la relacion correcta y adecuada con las competencias y unidades
didacticas de la programacion. También conocer la percepcion del profesorado en Canarias, de la utilidad
de los materiales y acciones en el exterior o relaciones institucionales con museos u otros departamentos
de educacion patrimonial de otros centros. Por tanto, se trata de acciones que, en prospectiva, deben
implementarse en un futuro inmediato.

No podemos olvidar la rapidez de la adaptacion de la nueva ley de educacion que supone la implantacion
de un modelo competencial; si bien es cierto que se despliega un enfoque centrado en lo social y la
diversidad, puede ser una oportunidad para la educacion patrimonial trabajar en esos aspectos de manera
transversal, algo que, sin embargo, deberemos comprobar y hacer seguimiento en los proximos cursos
académicos.

En definitiva, no podemos profundizar ni plantear un efecto de la educacion patrimonial en las vidas del
alumnado, ni en su entorno, ni en los propios bienes culturales, sin conocer como se estan integrando y
qué contenidos patrimoniales, pues cada patrimonio supone una problematica y percepcion diferente; ni
si todo ello puede contribuir a un contexto mas sostenible en todas sus dimensiones, acorde a las miradas
actuales sobre el patrimonio cultural y sus multiples formas de expresarse.

Como educadores, debemos ser parte de una educacion patrimonial mas integral y Util a los retos del
presente y futuro de nuestras comunidades.
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1. INTRODUCCION

El personaje de Don Juan, entendido como el seductor que, mediante el engafio, conquista a
una mujer, posteriormente se jacta de su triunfo, la desprecia y enfoca su nuevo interés en
otra, ha sido una fuente de inspiracion en diversas representaciones artisticas: escultura,
pintura, teatro, cine, musica, ballet, literatura, etc.

Algunos estudios han comparado la figura de Don Juan en diversos 4mbitos, como es el caso
del de Otero Luque (2020), quien hace una exhaustiva comparacion entre “tres de los don
Juanes mas famosos: El burlador de Sevilla y convidado de piedra (1630) de Tirso de Molina,
Don Giovanni (1787) de Wolfgang Amadeus Mozart y Lorenzo Da Ponte, y Don Juan
Tenorio (1844) de José Zorrilla”. Este es una muestra de las diversas relaciones culturales
que se han generado a través de un estereotipo literario que ha marcado una imagen
caracteristica de nuestra cultura, traspasando incluso fronteras geograficas.

Dentro del patrimonio literario espafiol encontramos algunas figuras que, mas alla de pasar
de largo por el camino historico literario, han sido creadas a partir de una herencia cultural
previa y han dejado una imborrable huella en el trayecto que ha dado lugar a formas
estereotipadas de personas y comportamientos marcando un caracter propio.

Tanto es asi que han fluido numerosos rios de tinta en relacion con ellos. Don Quijote, Sancho
Panza, el picaro Lazaro de Tormes o Don Juan Tenorio han marcado unos estereotipos que,
siglos después, se conservan en el imaginario cultural espafiol, entre otras causas, porque se
han representado en distintas artes, se han relacionado entre ellas y se han desarrollado en el
pensamiento social. Asi lo exponen De la Fuente Ballesteros y Estévez (2017) en la pagina
3, con respecto a la figura de Don Juan, “dos siglos después del nacimiento de Zorrilla, los
lectores de su obra han desaparecido y que “de todo su teatro solo queda enhiesto el hontanar
de su Don Juan Tenorio, que sigue representandose y que todavia sigue imprimiéndose,
manteniendo viva la memoria de nuestro poeta”.

Ante la situacion de la desmotivacion por la literatura en la escuela secundaria (y en etapas
anteriores) este trabajo pretender ofrecer al docente algunas pistas que le ayuden a tratar
aspectos relevantes de aspectos clasicos de la literatura espafiola, dando a conocer una figura
que, no so6lo ha dado lugar a la lectura y a la representacion teatral, sino también a la critica,
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y a la creacion de personajes y acciones en otras obras literarias posteriores, dejando en
nuestro patrimonio literario y cultural una huella imborrable de una figura universal. Tanto
es asi, que en la Real Academia Espafiola, institucion normativa de nuestra lengua, recoge
entre su términos al “donjuan”, con un significado propio y concreto que utilizamos en
nuestras expresiones orales y escritas, haciendo alusion a las caracteristicas del personaje de
Zorrilla.

El informe Pisa de 2018, indica que la puntuacion media estimada de los estudiantes de
Espafia alcanza los 477 puntos, significativamente inferior a la de la media OCDE (487) y al
Total UE (489). Esto es una llamada de atencion significativa, que deberia implicar una
reaccion gubernamental educativa inmediata, aunque en gran medida son los centros
educativos y sus maestros y profesores los que, en tltima instancia, intervienen en las aulas
y estan en contacto con las generaciones venideras.

El objetivo de este trabajo es doble. Por un lado, se pretende dar una vision general del estado
de la cuestion, poniendo de manifiesto la figura de don Juan en el imaginario cultural espafiol,
reflexionando sobre las manifestaciones artisticas que la representan y estableciendo posibles
lazos que generen o puedan generar nuevos estudios del tema.

Y por otro lado, y centrandonos en el comic como recurso didactico literario, se intentara
poner sobre la mesa la importancia de este recurso a nivel educativo, asi como plantear
algunas orientaciones didécticas para trabajar el tema en las aulas del ltimo curso de la
Educacién Primaria, en Educacion Secundaria y Bachillerato, siempre confiando en una
adaptacion concreta en cada caso por parte del docente.

2. DON JUAN Y EL COMIC

Han sido varios los intentos de convertir la obra y el personaje de don Juan Tenorio en forma
de comic o de obra grafica. Pueden ser diversas las razones, pero sin duda, el rasgo comtn es
que se trata de un recurso didactico que favorece la animacion a la lectura, el gusto por la
diversidad de actividades que permiten el desarrollo de la creatividad lingiiistico-literaria y
el placer por la manifestacion grafica y su relacion con la literatura.

La combinacion entre la imagen y la palabra estimula al lector, favorece su lectura y el
desarrollo de su capacidad cognitiva y artistica, asi como su autonomia personal.

El proceso de lectura del comic requiere de la intuicién en el orden de los bocadillos y las
vifietas (de arriba a abajo y de izquierda a derecha), la interpretacion de los diferentes tipos
de vifietas y bocadillos, de los signos y simbolos, de onomatopeyas, etc. Todo ello constituye
un lenguaje propio que, a la vez, es universal.

No obstante, también existen claras relaciones entre el comic y las técnicas dramadticas, pues
como ya indicaron Jiménez, Francisco y Gomez (2019:306), “el comic y el teatro, ademas,
son herramientas pedagogicas, ludicas, transversales y multidisciplinares que favorecen un
aprendizaje integral y que permiten a los docentes la creacion de propuestas de didacticas
para desarrollar en sus estudiantes diversas competencias que se recogen en el curriculo”. El
teatro permite establecer lazos de unidon comunicativa entre las personas y se genera un
espacio de aprendizaje y de creacion sobre cualquier contenido que queramos tratar (Martin
Vegas, 2009 y Motos, 2009).
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Por otro lado, el componente humoristico y las formas picaras de seduccion de Don Juan
consiguen un interés en el lector en general y en el estudiante de Educacion secundaria en
particular. La obra trata un tema clasico pero actual, con un ingrediente afiadido a través del
cual puede analizarse el tema de la igualdad, tan en boga en nuestra sociedad.

Con el objetivo de facilitar la lectura y adaptarla a lectores menos experimentados, algunas
editoriales han publicado comics de obras literarias relevantes de nuestra literatura, de manera
que sirvan como recurso basico de propuestas didacticas en las aulas. Evidentemente, no
podemos caer en el error de considerar estas adaptaciones al comic como obras simples que
sean primera lectura (o Unica) o segunda lectura, sino que se trata de obras complementarias
a las originales que, en muchos casos, son auténticas obras artisticas por si mismas. Entre las
editoriales mas relevantes estan Debolsillo, Planeta Deagostini Comic, Astiberri Ediciones,
SM, Bruguera (Ediciones B), Norma Editorial, etc.

En 2008, SM ya publicé una adaptacion al comic de la obra de Don Juan Tenorio de José
Zorrilla, ilustrada por Abraham Pérez Pérez, pero ha sido en 2023 cuando la editorial Grafito
ha publicado una nueva adaptacion al comic de esta obra, que presenta un magnifico recurso
educativo para la comunidad educativa, especialmente, de la educacion secundaria.
Paralelamente, plantea actividades de comprension del texto, de creatividad artistica, pero a
partir de esta reciente publicacion, nosotros vamos a ofrecer algunas orientaciones didacticas,
engarzadas con recursos digitales motivadores para los estudiantes y adaptadas a algunas
necesidades sociales como son las relaciones intergeneracionales, o diferentes grupos de
estudiantes. Elegimos esta adaptamos porque consideramos que posee mayor atractivo en el
disefio y como indica Sergio Benitez (2023), estas vifietas componen “la mas precisa version
de las letras originales a la que nos hayamos aproximado nunca, incluyendo, cuidado, alguna
afortunada representacion teatral que, sin embargo, no nos lleg6 a convencer como si lo hacen
las paginas de este comic”.

Ahora bien, como docentes tenemos la tarea de plantear estrategias didacticas innovadoras
que contribuyan al desarrollo de la competencia lectora y al habito lector (Alvarez y Pascual,
2013)

3. ORIENTACIONES DIDACTICAS

Se trata de una obra teatral clasica, cuyo personaje ha dado lugar a un estereotipo cultural que
ha traspasado las fronteras geograficas de nuestro pais y ha generado una figura muy
particular en el imaginario literario y cultural.

Este contenido podemos llevarlo al aula de cuarto curso de la Educacion Secundaria
Obligatoria, o incluso al primer curso de Bachillerato, pero no cabe duda de que puede
adaptarse también a los ultimos cursos de Educacion Primaria, dado que en esta etapa deben
desarrollarse competencias como valorar los textos literarios y la lectura como medio de
aprendizaje, leer, comprender e interpretar textos literarios (en este caso dramaticos),
desarrollar la creatividad en la produccion de textos, etc.

Un personaje como el que nos ocupa nos da el juego suficiente para poder tratar en el aula
algunos aspectos transversales: el machismo, la burla, el engafio, el amor, etc. El
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planteamiento interdisciplinar va a ser una base fundamental para algunas de estas
orientaciones.

Entre los objetivos que nos marcamos para atender a los estudiantes de cuarto curso de la
Educacion Secundaria obligatoria, tenemos los siguientes:

- Animacion y fomento por la lectura

- Aprender a leer textos teatrales: estructuracion, lenguaje verbal y no verbal.

- Aprender a crear y adaptar guiones y desarrollar la creatividad literaria.

- Fomentar el gusto por la literatura, partiendo de géneros como el teatro y el cémic.

- Desarrollar competencias en la expresion y comprension lingiiistica, plastica,
corporal y musical.

- Desarrollar el pensamiento critico.

- Realizar actividades intergeneracionales, mediante las que se establezcan lazos de
union entre los jovenes y los mayores y se desarrolle el teatro mixto.

- Determinar y desmitificar los estereotipos negativos sobre la vejez por parte de
jovenes y adquirir una vision critica y sensible hacia esta etapa de la vida.

- Establecer relaciones personales entre jovenes y mayores, de manera que se
favorezca la formacion integral del nifio como ser social.

- Fomentar la confianza en uno mismo y adquirir mayor autonomia personal.

Obviamente, la metodologia va a ser activa y participativa, ya que todos los integrantes de la
clase son participes y protagonistas de las actividades que plantearemos. Se trata,
primeramente, de una metodologia reflexiva a través de la cual el estudiante va a desarrollar
la empatia con sus compaiieros y con personas mayores, a la vez que aprendera de desarrollar
su pensamiento critico y reflexivo y su autonomia personal.

Si cabe la posibilidad, se pueden establecer lazos entre centros educativos para trabajar con
estudiantes de modulos de grado medio de Formacion Profesional de peluqueria;
caracterizacion; estética personal; madera, mueble y corcho, imagen y sonido; y técnico en
confeccion y moda. Ellos colaborarian en la puesta en escena, en lo referente a cada una de
sus especialidades. De esta manera también se favorecen las relaciones entre jovenes de
distintos centros.

Entre las numerosas actividades que podemos realizar, y atendiendo a la creatividad y
recursos de los docentes implicados, planteamos algunas:

- Lectura individual y colectiva del comic. De esta manera se analizaran recursos que
favoreceran la comprension del texto y la creatividad lingtiistico-literaria.

- Actividades de comprension y reflexion (debates, realizacion de ensayos
escritos...). También pueden generarse foros o debates intergeneracionales si
previamente se han establecido contactos con personas mayores (familiares,
residentes, personas de asociaciones culturales, etc.), que fomenten la comprension
y la comparacidon con personajes y comportamientos actuales, tratando temas
transversales como la igualdad, el machismo, etc.
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- Actividades de creacion de comics con recursos electronicos (programas especificos
como Adobe Express, Canva, Pixton, Makebelifscomix, Storyboard That o
Creately, entre otros, que favorecen la creatividad y la competencia digital.

- Seleccion de escenas o extractos para la representacion (entre jovenes o junto con
personas mayores).

- Actividades de adaptacion de textos (con posibilidad de incluir improvisaciones), o
incluso de cambiar parte del argumento, afiadir o suprimir historias o personajes.

- Disefio del proyecto o los proyectos. Todos los participantes pueden aportar ideas o
cambios en el disefio del proyecto, y ser parte activa del mismo.

- Reparto de roles. Es muy importante que todo el grupo colabore, tanto en tareas de
representacion, como en otras (elaboracion de decorados, vestuario, peluqueria,
magquillaje, iluminacion, sonido, montaje, guiones, etc.). Se puede contar también
con la colaboracion de las familias, aunque seria una experiencia mas enriquecedora,
contar con profesores y estudiantes de Modulos de Formacion profesional de técnico
en confeccion y moda, caracterizacion y estética personal. Asi todos desarrollan su
creatividad e intercambian conocimientos sobre aspectos concretos del disefio,
patronaje, etc.

- Ensayos.
- Trabajos complementarios.
- Ensayos generales.

- Puesta en escena. Si se ha trabajado con personas mayores, podria acordarse, llevar
a cabo la representacion, en el centro educativo y también en lugares externos
(residencias de ancianos, sede de asociaciones, etc.)

En lo referente a la evaluacion, esta permite gran flexibilidad, atendiendo siempre a lo que el
docente considere mas relevante entre la relacion entre los estudiantes y el contexto del
desarrollo de la propuesta, pero evidentemente se deben tomar en consideracion algunos
items basicos, ya que se debe valorar:

- Lalectura y comprension de la obra o de los extractos seleccionados, interpretando
adecuadamente la estructura y sus elementos verbales y no verbales.

- El desarrollo del pensamiento critico, reflexivo y autdnomo del estudiante

- El desarrollo de las competencias creativas verbales (de expresion y comprension
lingiiistica) y no verbales: musical, plastica, corporal, psicoldgica y social.

- El desarrollo de competencias digitales innovadoras que contribuyan al aprendizaje.
- La empatia entre iguales y con personas mayores.

- Interés por la literatura, el gusto por la palabra, por la imagen, por la combinacion
de ambas y por las diferentes propuestas didacticas que favorezcan el desarrollo de
los objetivos planteados.
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4. CONCLUSIONES

Las conclusiones de este trabajo se resumen en el cumplimiento del doble objetivo planteado
al inicio. Se ha ofrecido una vision general de la figura de don Juan en el imaginario cultural
espafiol, gracias también a las numerosas y variadas manifestaciones artisticas que lo
representan; quién es y como ha influido en la cultura espafiola hasta el punto de establecer
un término tan significativo que, siglos después, utilizamos en el habla comun, para referirnos
a un individuo con las mismas caracteristicas.

Se ha puesto en relieve la importancia del coémic como recurso educativo y se han planteado
algunas orientaciones didacticas para trabajar en el aula, de manera que el docente pueda
adaptarlas al nivel y al contexto del grupo.

Con este trabajo se contribuir a la reflexion que los centros educativos deben realizar sobre
las practicas y los habitos lectores que promueven, para conseguir que sus estudiantes
desarrollen la competencia lectoliteraria y sean lectores criticos. El alumnado necesita leer
para conocer el mundo, a si mismos y a los demas. Es obvio que las obras literarias clasicas
originales y las adaptadas a un formato motivador para el publico juvenil contribuyen a la
formacion del alumnado, siempre que sean tratadas adecuadamente, esto es, atendiendo a
criterios de calidad, valores, ideologia, etc., de manera que acerquen al alumnado a la lectura,
mediante la emotividad y el interés por las mismas.

Poniendo de relieve las orientaciones didacticas, se reflexiona sobre los contenidos de las
obras, se comparan con otras similares y con la vida real, se aprecian distintos puntos de vista
que deben ser respetados. Todo ello enriquece al individuo, haciéndole competente en
diversos ambitos, desde el lingtiistico al critico, desde el creativo al digital, etc.
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HUBU
1. PRESENTACION

La figura de Andrés Manjon es sobradamente conocida y sus Escuelas del Ave Maria, desde
la primera fundacion en 1889 en el camino del Sacromonte granadino hasta tejer una red
escolar que alcanzaba 400 centros cuando acaece su Obito en 1923, tienen significado propio
en nuestra historia de la educacion (Prellezo, 1969, 1973, 1975, 1997; Montero, 1988, 1998,
1998a, 2001; Palma, 2023). No obstante, llama la atenciéon que nadie se haya acercado a
conocer en profundidad las fundaciones avemarianas establecidas en su pueblo natal,
Sargentes de la Lora (Burgos), una Escuela de Nifias (1892) y el Colegio de Nifios (1917), si
exceptuamos el prologo, notas y apéndices a la reproduccion facsimilar de la Memoria
manjoniana que hizo el parroco de la localidad D. Joaquin Cidad Pérez (2001), el capitulo de
José M.* Manjon Merino (2002) y nuestra modesta aportacion en sendas alocuciones,
pronunciada la primera en el ciclo de conferencias «Andrés Manjon, educador de fama
universal» organizado por el Vicerrectorado de Responsabilidad Social, Cultura y Deporte de
la Universidad de Burgos, que tuvo lugar en la Sala Polison del Teatro Principal el 16 de
marzo (Celada, 2023), y la segunda con motivo de la sesion de clausura del curso académico
2022-23 de la Universidad de la Experiencia, organizada por la Facultad de Teologia del
Norte de Espaia, sede de Burgos, leida en su Aula Magna el 1 de junio (Celada, 2023a).

Asi pues, a raiz del centenario de su muerte, que se conmemora precisamente este afo, en el
que se han programado algunos eventos, parece ocasion propicia no solo para estudiar los
centros docentes, sino para presentar la Ruta Cultural Andrés Manjon, proyectada por/en el
municipio sargentino, donde el Ayuntamiento ha trabajado con el proposito de preservar y
difundir un extraordinario patrimonio natural —iniciado con el Museo del Petroleo—, cultural
y educativo, destacando ahora la Ruta cultural manjoniana, con el objeto de recuperar la
memoria del célebre pedagogo y valorar el entorno fundacional.

A tal fin, proponemos un paseo pedagogico por aquellos lugares intimamente vinculados a
su infancia y lazos familiares, al desarrollo de su vida religiosa y, sobre todo, a su obra social
y cultural. La Ruta estd proyectada en 8 puntos neuralgicos: Casa natal, una tipica casa
loriega; Escuela de su infancia; La Blanca, casa de su madre Sebastiana; Iglesia parroquial;
Escuela de Nifias; Colegio de Nifios, que acoge la Exposicion dedicada al P. Manjon;
Cementerio de San Roman-Abside romano; y la fuente de Domingo Manjén.
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2. METODOLOGIA Y FUENTES

Las propuestas metodologicas dejan constancia de usar analisis histdrico-educativos, técnicas
descriptivas, procedimientos hermenéuticos, etc. En el proceso de recogida de datos se ha
obtenido informacioén de bibliotecas y archivos, asi como de los registros de la propia obra
manjoniana, sin olvidar la facilitada por el Ayuntamiento de Sargentes a través de su alcalde
y colaboradores.

Entre los textos de consulta cabe referir libros sobre la relacion epistolar, dossiers, articulos
en publicaciones perioddicas, pues algunos de los aconteceres surten de noticias a los
productos hemerograficos. También se ha echado mano de fuentes orales, que han podido
acercarnos al tejido social, humano y cultural, aunque no es facil encontrar la objetividad,
pues el parecer del otro, del mismo modo que la opinién propia, por muy asépticas que
pretendan ser, siempre sugieren Opticas subjetivas de las que cuesta liberarse. En ultimo lugar
estan las mas socorridas, por la comodidad de su acceso, los soportes hipertextuales, fuentes
digitales.

3. DESARROLLO: RUTA CULTURAL ANDRES MANJON

La propuesta de esta Ruta forma parte de los diversos proyectos que con motivo del
Centenario de su muerte en este afio 2023 pretenden reivindicar la figura de Andrés Manjon
y su significado en la historia de la educacion. Su objetivo fundamental es recuperar la
memoria de un gran hombre, toda una celebridad en la historia contemporanea, y poner en
valor su magna obra como epicentro socioeducativo y cultural del patrimonio sargentino.

La Ruta, esmeradamente sefializada con paneles explicativos y un cdédigo QR para la
audioguia en cada punto, parte del Museo del Petréleo, lugar de encuentro y saludo de los
visitantes, asi como de presentacion, desde donde, siguiendo el Sendero del Petroleo, se inicia
el primer tramo, que lleva hasta la casa paterna.

1.- CASA NATAL

Lino Manjon y Sebastiana Manjon obtuvieron esta casa de Mateo Manjon, abuelo paterno,
con motivo de su enlace. Es una casa tipica loriega, con patio orientado al sur, donde se
guardaban el carro y la lefia, cuadras amplias y gallinero; la planta superior esta destinada al
alojamiento familiar, junto a un espacio destinado para la cosecha cerealista, los quesos y
productos de la matanza.

En esta humilde morada familiar nace «a la hora del mediodia» del ultimo dia de noviembre
de 1846, cuando ya habian comenzado los frios, por lo que su padre traslad6 el catre a la
cuadra para aprovechar el calor de los animales. jToda una estampa belenista!

Lino Manjén muri6 joven, el 12-11-1862, cuando Andrés tenia 15 afios. Entonces su tio
Domingo Manjon, parroco local, se convierte en protector de la viuda Sebastiana, de Andrés
y de sus hermanas. Su hermano Julian fallece en septiembre de 1864 con tan solo 3 afios.
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2.- ESCUELA MUNICIPAL: ELEMENTAL INCOMPLETA Y MIXTA

Estaba instalada en el piso bajo de una modesta casita, ocupando el principal la vivienda del
maestro. A ella asiste el pequefio Andrés, sin haber cumplido los 7 afios, desde el otofio de
1953, y permanece hasta cumplidos los 11, cuando le envian a Polientes, en el valle de
Valderredible. Asi describe Andrés «aquella l6brega y angustiosa Escuela» (Manjon, 1921,
pp- 320-321):

La habitacion destinada a clase estaba en bajo y tenia por suelo la tierra, que, por ser polvoriento,
cubrieron con lachas los vecinos; por techo unas vigas y ripias de duela, sin afinaciones de
garlopa ni ajustes de cielos rasos; las paredes estaban enjalbegadas con tierra blanca; las mesas
eran tres, obra prima del Maestro, quien era carpintero de aficion, y la capacidad calculela el que
sepa, pues tenia de ancha cuatro varas, de larga siete y de alta tres y media, sin otro respiradero
que una ventana de una vara que daba al medio dia, por donde entraba la oscura luz a aquella
misera y l6brega estancia. Gracias que para evacuar y por las entradas y salidas del Maestro y de
los que con ¢l iban a conversar, se renovaba algo el aire, que al poco tiempo de entrar los nifios
se mascaba y olia, y no precisamente a ambar. Los peritos en higiene decian que asi convenia
para que no hubiera frio en invierno. Alli en aquella estrecha, oscura, baja y polvorienta carcel,
titulada hoy Escuela Nacional, aprendi a mal leer, escribir y contar y también la Doctrina
Cristiana; pero todo mal y rutinariamente, sin desarrollo de facultades, ni ejercicios de
composicion y discurso: maquinalmente.

Y el maestro, Francisco Campo Somavilla, polentino, vecino de Rocamundo, casado —con
Antonia Diez, de quien enviudd; vuelto a casar con Telesfora Montero— y con tres hijos, era
un tipo tan singular —hombre de oficios varios— como docente temido;

Sin titulo alguno, de unos cuarenta afios, alto, nervioso y escueto, muy enérgico, de cara tiesa,
voz de autoridad con tono de mal humor y asomos de rifia; quien sabia hacer letras, pero sin
ortografia; leer, pero sin gusto, y calcular, pero en abstracto y, solo con nimeros enteros, hasta
dividir por mas de una cifra. El sefior Maestro se sentaba en un sillon magisterial, obra de sus
manos, y alli fumaba (pues era un fumador impenitente), conversaba con cuantos venian a pasar
el rato. Salia a tomar el sol y el aire a la calle, encargando a los muchachos que leyeran a voces,
y si acaso el guirigay cesaba, ¢l entraba furioso en clase, empuiiaba las disciplinas y a todos
zurraba hasta ponerles las orejas encarnadas, con lo cual se renovaban los gritos, el Maestro
desfogaba y se volvia a salir para airearse o solazarse, segun los tiempos. [...] También usaba
escopeta y de cuando en cuando salia de caza, o simultaneaba ésta con la de lefiador, y ademas
era pescador de cangrejos con retel y a mano y tenia otros oficios. [...] Maestro de Escuela,
Sacristan, Cantor, Campanero, Relojero, Barbero, Carpintero, Cazador, Pescador, Secretario,
Amanuense y Lector de familias y soldados y el Factotum del pueblo, todo con letras mayusculas
y minusculas retribuciones. (Manjon, 2020, pp. 4-7)

Temiamos al maestro como se teme al verdugo [...]. Con tal maestro y tal local, donde se
mascaban el polvo y el aire, no es de extrafiar que rehusaramos ir a la escuela, como se rehusan
el veneno y la carcel. Por lo menos yo confieso mi culpa: aborrecia la escuela y temia al maestro
y, cuando podia, me libraba de los dos escondiéndome [...]. Donde se ha levantado este colegio
para nifos habia una cachapera [choza hecha de ramaje] ruinosa y mal tejada, con dos viejos
carros, bajo de cuyas cafias yo me ocultaba, saliendo a la hora de ir a casa, como si hubiera
asistido a la escuela. (Manjon, 1921, p. 2020)

El vivo retrato de aquel espécimen comun trasmitido por la paremiologia: «Maestros de la
ciruela, no saben leer ni escribir, rezan sin cuentas, y regentan escuelay.
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3.- LA BLANCA: CASA DE SEBASTIANA

Domingo Manjon, hermano de Lino, parroco del pueblo desde 1849 hasta su muerte el 12 de
octubre de 1888, era su propietario, del que la hered6 su cufiada Sebastiana; aqui vivio la
ultima década de su vida y también aqui fallecio el 25-02-1898. Pérdida que llora el hijo:

Por fin se extinguid tranquilamente esta vida, preciosa ante los ojos de Dios, aunque ignorada de
los hombres; se la enterrd un sabado, el mas risuefio de aquel invierno, y desde aquel dia todos
los sabados voltean alegres las campanillas de Santa Maria tocando a gloria. Que all4 la veamos,
y la veremos seguramente, si la imitamos. (Manjon, 1921, 2020, tltima pagina)

Esta casa es un lugar esencial en la obra avemariana de Sargentes, porque Sebastiana, que
nunca pudo asistir a una escuela, pero sintié vivamente la necesidad imperiosa de instruir a
la juventud, la ofrecid para alojamiento y dedicd su propio trabajo a la manutencion de las
nifias, mereciendo el titulo de Primera Cocinera del Ave Maria:

Hubiera dado por saber leer la mitad de mi vida. Para que a las nifias de hoy no les pase lo que a
mi, que soy un madero con ojos, quiero que se eduquen, que tengan escuela; yo les daré mi
casilla y mi huertecillo, ademas de los pocos muebles que tengo y, mientras vida, las guisaré la
comida y cuidaré de nifias y maestras. (Manjon, 1921, 2020)

Cuenta Andrés en su Diario que Sebastiana quedd huérfana de padre siendo pequeia y como

le dieron un padrastro y nifios que cuidar, por lo cual no la admitian en la escuela y no aprendio
las letras. Caso joven con un primo, que enfermoé y muri6 pronto, dejandole cinco hijos. Obligada
por la pobreza, empuii6 la esteva y aro, cavo y sego para poder dar un pedazo de pan de morcajo
a sus hijos. (Manjon, 1921)

Su hijo la definié como «una mujer pequefia, pero fuerte y briosa» y como «una santa sin
ruidoy, por su humildad, su profundo espiritu religioso y sus sentimientos caritativos. Fue su
principal modelo de identidad.

En la década de 1890 se acondiciona la casa para dar alojamiento a las alumnas. Ademas del
lugar destinado a clase, contaba con cocina y comedor, permitiendo a las alumnas hacer vida
normal sin salir, y también dispone de biblioteca y botiquin. Concluidas las obras del nuevo
edificio, se instalo un paso elevado de madera, una pasarela que comunicaba directamente la
casa con la Escuela. El edificio es conocido como la Casa Blanca y servia de internado. «Es
un internado sin clausura ni pension, sin uniforme ni reglamento impreso, donde se duerme,
guisa, come y estudia por una peseta al mes». Y justifica como es posible mantener asi un
internado. «Poniendo la escuela lo que falta y obligando a las nifias a servirse a si mismas»
(Manjon, 2001, p. 33).

Para suplir a Sebastiana, de Granada vino Torcuata Alcald, que haria de cocinera. Resistio
afio y medio en el paramo, ya que lleg6 en abril de 1898 y se marcho en noviembre de 1899.
«Hoy saldré de Sargentes para Granada la sefid [sic] Torcuata Alcala, que hace dos afios se
fue a Sargentes. Viene por el reuma que de aqui llevo y alli crecio» (Cidad, 2007, p. 183).
Entonces aparece como sirvienta Manuela Gonzalez.

También sirvid para llevar a cabo la clase dominical, seguramente impartida por su madre
Sebastiana:

Veréis quién y como tiene una clase dominical en aquella escuela, para que aprendamos que

cuando Dios quiere una cosa, todos sirven de instrumento. Una buena mujer, que no sabe escribir
ni casi leer, reune las mujeres de Sargentes en las tardes de los domingos en el Colegio del
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Avemaria y alli ensefia a rezar y les explica el Rosario y otras muchas oraciones y devociones.
(Manjon, 2001, p. 44)

4.- IGLESIA PARROQUIAL

Bajo la advocacion de Santa Maria la Mayor, es uno de los puntos de referencia de Manjon
en su pueblo y en su vida. La influencia de la personalidad y cuidados de su tio Domingo y
su ligazon a esta iglesia desde su nacimiento fueron un referente intimo e inmutable a lo largo
de todas las etapas de su vida. Aqui fue bautizado por el entonces parroco Juan Vicario, en la
media tarde del mismo dia de su nacimiento, y presentes en la ceremonia estuvieron su padre
Lino, sus abuelos y Vicente Garcia como padrino; confirmado en junio de 1850, a los tres
afios y medio, por manos del arzobispo de Burgos, el franciscano fray Cirilo de Alameda y
Brea; y oficiaba durante sus estancias veraniegas desde que fuera ordenado sacerdote en
Granada, el 20-03-1886, con 39 afios, y cantara misa el 5 de agosto, dia de las Nieves, patrona
de la localidad.

A sumadre y a los feligreses del pueblo regald la imagen de la Inmaculada que esté en el lado
del Evangelio junto al altar. En este tenor lo participa Antonio Manjon al cuiiado José Gallo
en carta fechada en Granada el 5-01-1887:

De un dia a otro esperamos aviso del escultor de Valencia a ver qué dice respecto a la efigie que
D. Andrés le tiene encargada hace tiempo. Segin decia en su ultima carta le faltaba pintarla.

Justa te avisara para que vayas a recogerla a Sedano o Tubilla o donde diga.

Es el propio Andrés quien en carta de 5 de abril pide a su cuilado José Gallo que si antes del
dia 20 no ha llegado el Misal donado para la parroquia, recojan una imagen de la Inmaculada
del convento donde esta su hermana Justa, «encargando mucho el cuidado para que no se
lesione ni se manche o pringue, moje». Sor Justa profeso en 1882 en el Convento de Santa
Clara de Burgos.

El retablo se estructura en banco, dos cuerpos distribuidos en tres calles, la central de doble
anchura y atico rematado por fronton triangular. Dos molduras en S rematadas en volutas
resuelven la diferencia espacial entre el atico y las calles laterales. La obra arquitectonica,
arquitrabada, establece la division entre los cuerpos mediante entablamientos soportados por
columnas de orden ddrico, con fuste estriado en toda su longitud y diferenciado en su primer
tercio, que enmarcan los relieves y esculturas en las cajas. El orden corintio y un friso
tripartito quedan reservados al atico, enmarcando de forma especial la representacion del
Calvario, y como elementos de soporte del fronton triangular.

La iconografia recoge escenas de la vida de la Virgen y Jests. Es en la calle central donde se
encuentra escultura de bulto redondo: en el segundo cuerpo, un arco escarzano sobre jambas
estriadas y en las enjutas cabezas aladas de angelotes alberga la talla de la Virgen con el Nifio,
imagen que preside el retablo. Sobre ella, en el 4tico, Jesus crucificado franqueado por la
Virgen y Juan Bautista componen la representacion del Calvario, rematado por un fronton
triangular cuyo timpano estd reservado al tema iconografico de Jesucristo como Salvador,
portando el orbe con la mano izquierda y en acto de bendecir con la derecha. El banco y la
caja del primer cuerpo constituyen un unico espacio ocupado por un sagrario neocldsico
posterior a la obra renacentista. En las calles laterales el escultor opta por el trabajo en relieve:
en el lado del Evangelio estan representadas la Anunciacion y la Adoracion de los Reyes; la
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Adoracioén de los Pastores y la Visitacion de la Virgen a su prima Isabel estan dispuestas en
el lado de la Epistola.

Sus caracteristicas formales se adscriben al XVI y Cidad considera probable atribuir su
autoria a Juan de la Guerra, por las numerosas alusiones recogidas en los Libros de Fabrica
de la iglesia parroquial, y por las similitudes formales y técnicas de la obra con los retablos
de Covanera, Tubilla del Agua, Quintana del Pino, Terradillos de Sedano y otros lugares del
entorno realizados en el taller de este escultor.

El retablo fue objeto de tratamientos de limpieza, consolidacion y restauracion; intervencion
promovida por el parroco Joaquin Cidad Pérez y finalizada en septiembre de 2020, siendo
ejecutada por Batea Restauraciones S.L., y financiada con la colaboracion del Ayuntamiento,
vecinos y feligreses.

5.- ESCUELA DE NINAS
Primera escuela del Ave Maria en Sargentes:

Por ser mi pueblo y necesitarlo mucho... deseo favorecerle; por ser muy atrasado e inculto,
conviene socorrerle cultivandole y educandole. ..

De alli [Sargentes] sali yo pobre ¢ inculto a sufrir muchos bochornos y trabajos en el mundo por
falta de una buena educacion primaria y desde que conoci lo que ésta valia, prometi, si Dios me
daba medios, dotar a mi pueblo de una buena Escuela. Habita por alli una masa de pueblo sano,
laborioso, titil y modesto, que se hara valer en cuanto se le dé una buena educacion, y no quiero
que a esta juventud, destinada en parte a emigrar, y siempre a ganarse el pan con el propio
esfuerzo, le falten alas para volar, como a mi me faltaron en los primeros afios de la vida.
(Manjon, 2001, pp. 24-25)

En aquel Sargentes habia escuela municipal mixta, fundamentalmente de nifios, dejando de
lado la educacion de las nifias. Consciente de esta realidad, siente la necesidad de hacer por
sus paisanos lo mismo que ha hecho por los granadinos del Sacromonte, pero anteponiendo
las nifas, a quienes considera mas desfavorecidas. «En el pueblo hay un maestro con titulo
de aptitud y no lejos de alli, en Quintanilla de Ebro, existe un colegio destinado a la ensefianza
de 1.* y 2.* del var6n, mientras que para la mujer no habia nada» (Manjon, 2001, p. 26).
Aquellas nifas que deseaban cultivarse acudian a los conventos cercanos para lograr una
cultura general y adiestramiento en los aprendizajes basicos.

La fecha de fundacion de la primera escuela es el 6 de septiembre de 1892, cuando la instancia
se presenta al arzobispo de Burgos, quien data el dia siguiente la autorizacion para la apertura
de una escuela de nifas en Sargentes (AHDB). Este documento comienza con una
presentacion y una breve exposicion, a la que sigue una docena de cldusulas alusivas a las
condiciones y los deberes patronales del Arzobispado. La primera especifica que solo seran
mujeres quienes estén al cargo de la escuela y que el fundador serd quien las designe,
sucediéndole a su muerte los familiares mas cercanos. A falta de estos, reza la segunda, el
prelado es encargado de nombrar maestras, afiadiendo que son preferibles los sucesores de
sus hermanas. La tercera se refiere a la acreditacion de las maestras, con titulo, salvo si son
descendientes. La cuarta recoge la financiacion, 22.000 pesetas en papel del Estado y titulos
de deuda exterior, bajo custodia del arzobispo, quien debera entregar los intereses a la maestra
directora para su inversion siguiendo instrucciones del fundador. En la quinta procede al
reparto de intereses, destinando 500 pesetas al personal docente, y el resto a reparaciones,
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material y ayudas a las alumnas; un 2 % se entregara al sr. encargado del Erario arzobispal
como premio por administracion y custodia. La sexta dice que, si se construyera otro local
junto a la escuela, también pertenecerd a la fundacion. El local para las clases queda recogido
en la séptima. En la octava cede a la escuela la huerta lindante con la casa y el troje. Las
cuatro restantes versan sobre los enseres de la casa, al fundador y prelado se rendiran cuentas,
informados por la directora y el parroco, debiendo aquellos resolver las dudas, y se declara
que la escuela nunca podré pasar a poder del Estado, municipio, provincia, etc.

«Asi como en Granada comenzaron las Escuelas del Avemaria en una cueva de gitanos, en
Sargentes comenzaron en una [sic] humilde troje de granos» (Manjon, 1900, p. 7). El DRAEL
lo define como «espacio limitado por tabiques para guardar frutos y especialmente cereales»,
que en Burgos se reduce a una especie de granero o panera que sirve para almacenar la comida
de los animales. Andrés describe el lugar como un cuarto cuya claridad se veia limitada por
un pequefio ventanuco y con el suelo de tierra.

Habia junto a la iglesia parroquial de mi pueblo natal un granero dividido en compartimentos
para en ¢l depositar el trigo, yeros, cebada y centeno de los diezmos y primicias, cuando se
diezmaba. El Estado incautador se apoderd de aquel local y lo vendié como si fuera suyo y el
parroco compro al Estado enemigo aquella su finca, enclavada en terreno de la iglesia y abrazada
y unida por la tapia del antiguo cementerio con la parroquia.

La mitad de este mezquino y destartalado portal lo cedid a la parroquia para cuarto trasero y la
otra mitad se convirti6 en escuela gratuita por uno de sus herederos'.

Era aquel local tan ruin que media de superficie unos 16 metros cuadrados y era tan bajo que con
la mano se tocaba el techo. (Manjon, 1900, pp. 7-8)

Asi pues, en 1891 existe un lugar donde se reunen las niias para aprender las letras y nociones
basicas de escritura. No parece el mejor espacio para ensefiar, pero a falta de uno mejor
acondicionado, es el primer paso para la magna obra.

El troje se queda pequeio, haciéndose necesario el levantamiento de nuevo inmueble,
ocupando parte de la huerta: la Escuela de nifias; son dos plantas de mamposteria, amplios
ventanales, en forma de L y con una entrada por el patio interior, construida entre 1892 y
1893, e inaugurada el 12 de octubre.

La primera maestra fue su sobrina Francisca J. Lopez Manjon (1891-1895), luego la
granadina Magdalena Martin Baena (1895-1899), primera maestra formada en el Ave-Maria,
que imparte clases desde noviembre de 1895 a 1900, siendo ayudada por sus paisanas Angeles
Rodriguez y después Juana Calleja Olmos (1900-1901); Inés Rodriguez Gallo, hija del pueblo
y de la escuela avemariana (1901-1918), a quien ayud6 Paula Lerma (1916); la lucense Julia
Gonzalez Colmenares (1918-1922); Arcadia Hernando (1922-1923), Paula Lerma (1923-
1924); Maria Luengo Hidalgo (1928 y 1930-1931), Sofia Gallo Manjon (1929), Ana Pefia
Gallo (1931-1936), Laura Mufioz (1941-1945), Consuelo Pena (1945-1949), Marta M.*

" El ministro Pascual Madoz fue el tinico que intervino bienes en la villa. En la zona, la desamortizacion afect6 a superficies
concejiles compuestas de montes y terrenos escabrosos de escaso aprovechamiento pecuario, lo que obligé a realizar lotes para
facilitar su venta. El edificio sali6 a subasta, junto con otras siete fincas, en 1867 en Burgos y Villadiego, adjudicandose el lote
completo en la capital al vecino Luis Arroyo en 401 escudos. “Linda por todos los aires con calles publicas y cementerio, mide 8
metros de linea por 6 de fondo y altura 2 metros, su construccién mamposteria ordinaria”. El parroco Domingo Manjon se lo
compraria volviéndolo a anexionar a la iglesia, y permite utilizarlo con los fines educativos. Vid. Archivo Histérico Nacional de
Burgos [AHNB]: Seccién de Ventas de Bienes Nacionales, caja 71, expedientes 4 y 10.
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Araceli Pefia Manjon (1949-1950), Mariana Manjon Gallo (1950-1951), Francisca Gonzélez
Ruiz (1951-1953), y Begona Zaldivar Pérez (1954-1963).

Con las ultimas maestras, poco a poco se fue disipando el espiritu de la fundacién avemariana.
En 1914 se tuvo que cerrar por haber en un pueblo una epidemia de viruela, y también hizo
mella la famosa gripe de 1918.

6.- COLEGIO DE NINOS

Las escuelas van creciendo y una nueva fundacion emerge en 1917. Se trata del Colegio de
nifios donde tendran cabida los zagales del lugar y alrededores dejando herida la escuela
publica. Ya en el verano de 1916 supone que el ajuste de la obra pasard de 20.000 pesetas
contandolo todo: acarreos de piedra por el pueblo, coste de la era, etc.; y escribe: «Trato con
Antonio Bravo de ajustar la obra de un nuevo colegio para nifios en Sargentes, conviniendo
al fin en 19.000 pesetas» (Manjon, 1973, p. 496).

A las 11 del dia 25-07 se bendice la primera piedra, que acarrean los vecinos de Sargentes y
Ayoluengo, a quienes después se les convida. Exactamente un afno después se celebra la fiesta
de bendicion: «Fiesta grande escolar con repiques de campanas, dianas. Misas rezadas y
cantada, sermon, comida, examenes, premios, comedia, sainete, homenaje y un concurso de
gente cual nunca presencié Sargentes. Curas hubo 36. Feligreses, 1500».

El edificio consta de tres plantas. En la planta baja, el portalon daba entrada a un gran hall,
que se empleaba para la ensefianza los dias que no se podia salir a la calle por inclemencias
meteoroldgicas, el espacio para las clases y una dependencia dedicada a cocina. La segunda
planta estaba destinada a vivienda para los maestros e internado de nifios. En la ultima, por
su caracter abuhardillado, se encontraba el desvan.

Comenzo6 su andadura en octubre. Sin embargo, la instancia de apertura no se presenta hasta
el 5 de julio de 1918, dirigida al vicario capitular de la Didcesis de Burgos, Manuel Rivas.
Tras la presentacion del fundador y las escuelas existentes, pone la nueva fundacion al amparo
del protectorado econdmico y religioso del prelado, pero bajo sus condiciones. El régimen de
disciplina pedagogica dependera de las escuelas del Avemaria o su Junta directiva, precisando
que los maestros seran escogidos por esta con el beneplacito arzobispal. Para su sostenimiento
lega 60.000 pesetas en titulos de la deuda perpetua al 4 % interior.

Su tnico maestro fue Secundino Ruiz Bascones, natural de Fuencaliente de Valdelucio. Las
clases comenzaron el 9 de octubre de 1917:

En principios de octubre y nevando se inaugurd la escuela para los nifios, que desde hace un afio
se estaba construyendo, para la cual destinamos un Maestro de los de la Escuela Madre. El primer
dia hubo 9 alumnos, al concluir el mes llegaron a cincuenta, de los cuales la mitad son internos.
Y lo mismo sucede con la Escuela de nifias. (Manjon, 1973)

Y permaneci6 hasta 1931. A medida que pasan los afios, el nimero de escolares inicia un
lento declive posibilitando que el segundo edificio se convierta en la tUnica escuela
manjoniana en funcionamiento.

El colegio mantuvo su funcion como centro publico hasta 1982. Una vez obtenida del
Arzobispado la cesion de su uso fue rehabilitado por el Ayuntamiento en el afio 2000 y
actualmente es Albergue Municipal. En su interior se puede visitar la exposicion permanente

169



dedicada a la obra del educador sargentino y conocer los recursos didacticos que permitian a
nifias y nifios de las escuelas avemarianas «aprender jugando», pilar basico de la pedagogia
manjoniana.

7.- CEMENTERIO DE SAN ROMAN

En el camino hacia San Roman se inicia el recorrido por los parajes que rodean la localidad
para disfrutar de su patrimonio natural, de un paisaje que forma parte del Geoparque Mundial
Unesco Las Loras.

El cementerio del pueblo es un locus amoensis —lugar ameno—, de memoria y de recuerdo, de
lagrimas y de adioses, donde descansan en paz y reposan los seres queridos; es el lugar de
enterramiento de su madre Sebastiana y de su tio Domingo. Ambos fueron sepultados en el
interior del romdnico abside de San Roman, actual capilla del cementerio y lugar preminente
de sepultura.

Humildad y sencillez caracterizaron la vida de Sebastiana y la acompafaron hasta su dbito.
Asi lo recogido Andrés en su Diario (Manjon, 1973): «31 de enero. Preguntada mi madre si
quiere que la entierren con caja, contestd: Eso es vanidad. Den a los pobres el importe de la
caja y cubra mis restos la tierray.

Y en la Memoria de la Escuelas del Ave Maria de Sargentes evoca con tristeza sosegada y
animo esperanzado a su madre querida, aquella pobre labradora y cocinera, que nombra
fundadora del Ave Maria.

&.- FUENTE DE DOMINGO M ANJON

En el vallejo del Arroyo del Navazal encontramos la fuente de Domingo Manjon. Tuvo el
nombre de Fuente de las Animas, seguramente por su cercania al Humilladero de las Animas.

Domingo Manjon, tio paterno y entonces parroco de Sargentes, fue quien se ocupd de la
construccion con la donacion econdmica que Andrés envio desde Granada. Como senala otro
parroco, el ultimo que ha tenido el lugar, Joaquin Cidad Pérez, en la 4.* edicion de la Memoria
(Manjon, 2001, p. 117)

El agua corriente se puso en Sargentes en 1880. D. Andrés hizo o arreglo una fuente junto al rio,
hacia el norte del casco urbano del pueblo, proxima al camino que va a Polientes, donde
actualmente hay resto de una capilla de Animas, tiene la fecha de 1881, con el anagrama
avemariano.

En carta de su tio le participa la finalizacion de las obras, trasmitiendo en la respuesta, fechada
el 6 de octubre de 1881, su alegria por «la terminacion de la fuente, aunque haya sido con
algunos disgustos, que no faltan en ninguna obra humanay» (Manjon, 2007).

Durante la guerra incivil esta fuente fue un punto estratégico y emblematico, con un gran
valor simbdlico como elemento de pacificacion por ser lugar de encuentro de combatientes
de ambos bandos cuando se acercaban a beber agua.

Si se cruza a la otra orilla se puede disfrutar del Paseo de las Nogalas, que comienza
precisamente en la Fuente, y discurre entre el Arroyo y los cortados de caliza excavados por
sus aguas creando una pequefia garganta. Se camina junto a viejos muros de piedra seca,
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construidos sin mortero ni argamasa, declarados Patrimonio Cultural Inmaterial de la
Humanidad por la Unesco en 2018.

El Paseo dispone de un area de ocio y descanso para disfrute y respiro del caminante; aqui se
puede tener otra panoramica del paraje y observar desde otro angulo el perfil de la Iglesia y
de las dos escuelas sobre el cantil rocoso. Al final, una tltima pasarela lleva de nuevo a la
casa natal, desde donde se puede enlazar con el Sendero del Petroleo.

4. CONCLUSIONES

Viajar hasta Sargentes y pasear sus calles nos adentra y retrotrae, casi sin querer, en la vida y
en la obra cultural de su vecino mas ilustre. El semblante y la personalidad de Andrés Manjon
se respira por doquier, de manera que el visitante puede echar la vista atras para observar,
conocer y analizar cada uno de los puntos neuralgicos en los que se ha proyectado esta Ruta,
y es invitado a reflexionar sobre aquellos que ofrecen un significado mas pedagogico, como
son las fundaciones avemarianas.

Un recorrido girdvago por esta Ruta permite difundir e interpretar un conjunto de bienes
patrimoniales, no solo educativos, desde diferentes perspectivas, pero todas ellas concitan,
inexorablemente, miradas individuales y colectivas a la historia de la educacion que tratan de
impulsar un pasado pedagdgico. Su contemplaciéon nos impulsa a viajar al pasado para
encontrar respuestas y, entre ellas, ayuda a repensar la historia educativa desde un punto de
vista femenino, toda vez que permite reconstruir el espacio que nifias y mujeres han tenido.
Este patrimonio historico, rural paisajistico, sentimental y educativo supone una pieza
fundamental para la reconstruccion de la historia y la memoria de la educacion sargentina.

Ademads, los visitantes tienen la posibilidad de construir historias desde el presente,
visibilizando asi lo que el patrimonio manjoniano tiene, o puede tener, como factor de
cohesion. Por eso es importante aprovechar, desde este conmemorativo afio 2023, para
inculcar en las nuevas generaciones el orgullo de pertenencia a la comarca lorana y a un
pueblo con historia, pero sobre todo con valores entre los que debe primar el de su paisanaje,
al tiempo que valorar el patrimonio como un puente entre el pasado y el futuro, resguardando
el talento del presente (Arodstegui, 2004). Asi, como armoniza un himno castellano,
aprenderemos a cantar nuestra tierra, a leer en su pasado y a labrar su porvenir. Los tesoros
manjonianos siguen irradiando para dar luz y calidez a su pueblo y a sus gentes.
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1. INTRODUCCION
1.1. PATRIMONIO, INFANCIA Y EDUCACION

El patrimonio, tanto tangible como intangible, representa una caracteristica personal y social
de los lugares, en la que se entrelazan las estructuras fisicas y las experiencias individuales
(Garcia-Esparza, 2019). En el &mbito educativo, los enfoques etnograficos buscan preservar
los saberes rurales e indigenas, aunque los escolares urbanos encuentran dificultades para
relacionarse con el mundo rural (Pineda, 2020). Para recrear y transmitir el patrimonio
cultural a las generaciones mas jovenes, se utilizan métodos y tecnologias como la ensefianza
participativa con dispositivos moviles y redes sociales, la Realidad Aumentada y la
Inteligencia Artificial (Stefan y Gheorghiu, 2016; Vasileva et al., 2014). La educacion
patrimonial se ha vuelto cada vez mas presente en los curriculos educativos, incluyendo la
gamificacion como recurso atractivo para los jovenes (Luigini et al., 2019, 2020). Ademas,
se promueven actividades complementarias, como talleres creativos, seminarios y
exposiciones, para transmitir efectivamente el patrimonio cultural inmaterial (Ivanova, 2015).

La conexion de las generaciones jovenes con el patrimonio rural se puede lograr a través del
modelado de roles y programas de extension a distancia, lo cual fomenta el interés cultural,
el aprendizaje y el desarrollo de habilidades (Cinelli y Peralta, 2015). Estas experiencias
participativas ayudan a suavizar los desequilibrios culturales y a ir mas alld de las formas
predefinidas de la cultura (Roberts, 2007). En términos de equidad social, preparacion
cultural y sostenibilidad, las politicas culturales reconocen el valor del patrimonio, tanto
tangible como intangible, para la sociedad y promueven su proteccion como parte de los
objetivos de desarrollo sostenible (Unesco, 2003; Consejo de Europa, 2005; Unesco, 2005).
La conservacion del patrimonio se considera fundamental para el desarrollo social, la
reduccion de desequilibrios culturales y la promocion de la conciencia y la reflexion a través
de la educacion (ICCROM, 2015). La vinculacion de la cultura con el desarrollo
socioeconomico local sostenible se destaca en la Nueva Agenda Urbana 2030 y en el Plan de
Accion de ICOMOS (2019), que recomiendan considerar las cuatro esferas de la
sostenibilidad en el desarrollo local.
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1.2. EDUCACION PATRIMONIAL Y UNIDADES DIDACTICAS

Urpi (2021) senala que el pasado es fundamental para crear una identidad personal
compartida, y la educacidon patrimonial puede generar cambios significativos en el
comportamiento y la actitud. La Ley Orgéanica de Educacion en Espana, LOMLOE, destaca
la importancia del enfoque transversal del patrimonio, incluyendo la conciencia cultural como
competencia clave, siguiendo las directrices de la Comision Europea. A nivel estatal, el Plan
Nacional de Educacion y Patrimonio, impulsado por el Instituto del Patrimonio Cultural de
Espafia (Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte), incluye un programa dedicado a la
investigacion en educacion e innovacion patrimonial (Fontal, 2016). La educacion
patrimonial se centra en el ambito familiar y cultural, y se reconocen las complejas relaciones
entre el aprendizaje, las actividades de ocio, los conocimientos, las actitudes y los
comportamientos individuales y comunitarios (Schwartz, 2008). Sin embargo, el sistema
educativo carece de instruccion especifica sobre la cultura local tradicional, y es necesario
abordar la inclusion de género y multiculturalidad en los enfoques del patrimonio cultural,
asi como analizar la relacion entre los materiales tradicionales y los recursos educativos
basados en TIC (Choi y Choi, 2010; Cuenca-Lopez y Lopez-Cruz, 2014).

Las unidades didécticas basadas en el patrimonio cultural local tienen la funcion de transmitir
el significado social, emocional y cultural del pasado y cultivar perspectivas equilibradas para
los estudiantes. Estas unidades buscan sumergir a los estudiantes en la cultura tradicional
local y promover el interés y la creatividad a través de diferentes enfoques. La unidad
didactica que aqui se presenta, tiene como objetivo fortalecer el conocimiento del patrimonio
local y fomentar el interés por la historia local y las actitudes positivas hacia la cultura rural
y sus comunidades (Altaba y Garcia-Esparza, 2018). Se utilizan metodologias activas para
estructurar las unidades didacticas y se enfatiza la combinacion de actividades presenciales y
tedricas para que los niflos sigan investigando y mantengan la curiosidad (Madariaga-Orbea
et al., 2018). Ademas, se emplean herramientas analogicas y digitales, como estudios en 3D
y software SIG, para documentar y transformar la informacion de manera dinamica y
proactiva (Miceli ef al., 2020; Rossi y Palmieri, 2020). Los objetivos principales incluyen
mejorar los conocimientos sobre el patrimonio y las habilidades en TIC, capacitar a los
profesores en metodologias innovadoras, involucrar a la poblacion local en la valoracion del
patrimonio y reconocer el patrimonio como herramienta para el desarrollo local. Ademas, se
plantean objetivos secundarios para comprender como los ciudadanos conciben el patrimonio
local y mejorar las habilidades interpersonales y transculturales entre estudiantes, profesores,
ciudadanos y comunidades rurales (Altaba y Garcia-Esparza, 2018).

2. METODOLOGIA
2.1. AREA DE ESTUDIO

El territorio descrito en la unidad didéctica se caracteriza por la sucesion de estratos historicos
y culturales, vinculados al valor natural de un territorio montafoso. La unidad didactica busca
combinar estos aspectos, presentando retos tanto para los estudiantes como para los
profesores. El paisaje natural incluye diversos tipos de ecosistemas, como rios, bosques de
pinos, robledales, zonas montafiosas y zonas llanas cultivadas, que albergan una variedad de
animales, como aves y mamiferos. El paisaje antrépico, moldeado por las actividades
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humanas, se compone de edificaciones dispersas que antiguamente eran utilizadas para vivir
de forma provechosa, pero que en la actualidad se encuentran en desuso o se han convertido
en segundas residencias. Estas construcciones complementan elementos modestos, como
fuentes y pozos, asociados a la presencia de agua y una determinada vegetacion y fauna. La
estructura del paisaje estd dividida en parcelas mediante terrazas cultivables, aunque muchas
de ellas ya no se utilizan para la agricultura debido a la inaccesibilidad para maquinaria
agricola. En cambio, la produccion se concentra en las llanuras, de acceso mas facil en
vehiculo y cultivadas de forma extensiva (Altaba y Garcia-Esparza, 2018).

La unidad didéctica relaciona el bagaje historico desde las pinturas rupestres hasta la
actualidad, abordando problemas actuales como la despoblacion, la falta de conservacion del
patrimonio y la gestion forestal y agricola insuficiente. Los investigadores describen el
proceso de construccion de la unidad didactica, basado en investigaciones previas que
involucraron a los actores locales y abordaron valores patrimoniales relacionados con la
artesania, los valores etnograficos y naturales del paisaje circundante, y los aspectos
intangibles de la sociedad. Estos valores se vinculan a manifestaciones culturales
heterogéneas o alternativas. Destaca iniciativas locales como posibles soluciones a estos
problemas en las zonas despobladas. Se reconoce el valor de las iméagenes culturales del
pasado para la gestion del paisaje, aunque existe la sugerencia de una posible desconexion en
los valores atribuidos a los aspectos historicos, culturales y etnograficos. Sin embargo,
investigaciones previas demuestran que la poblacion mantiene estos valores naturales y
culturales, lo cual es relevante para un proceso continuo de patrimonializacién de la zona
(Garcia-Esparza y Altaba, 2020).

2.2. CONTRIBUCION LOCAL

La fase inicial de la investigacion fue una etapa contextual en la que se realizaron actividades
de documentacion y talleres introductorios para identificar los valores mas significativos de
los habitantes locales. Se llevaron a cabo reuniones para recopilar las opiniones y
conocimientos de todos los interesados en el patrimonio, incluyendo profesores y miembros
mayores de la comunidad. La documentacion previa a estas reuniones incluyo cartografia
historica y actual, mapas catastrales y bibliografia. Los residentes de la zona compartieron su
experiencia del lugar y los valores mas representativos.

2.3. ACLARAR LOS ELEMENTOS SIGNIFICATIVOS

Tras evaluar las acciones realizadas en la primera fase, los investigadores decidieron
continuar trabajando con la poblacion local para determinar qué forma de conocimiento
consideraban fundamental para la conservacion del entorno historico: arquitectonico,
historico, natural y social. La investigacion se dividio en dos fases principales. En primer
lugar, los investigadores realizaron un estudio tedrico para sumergirse en la tradicion local,
la arquitectura y los elementos especificos que conforman el paisaje urbano. Paralelamente,
organizaron una serie de encuentros de fotoelicitacion con los vecinos, basados en el enfoque
teorico previo. Estos talleres consistieron en evaluar de forma cuantitativa las reacciones de
los participantes ante una serie de fotografias que representaban la clasificacion de valores
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discutidos en los primeros talleres. El trabajo reveld un interés particular por los valores
historicos, culturales y arquitectonicos.

2.4. ORGANIZACION Y ENFOQUE

Los profesores de secundaria desempeiiaron un papel importante en la difusion y toma de
decisiones en la creacion de la unidad didéctica. Diez personas, incluyendo alcaldes y
profesores que participaron en seminarios introductorios, colaboraron en tareas de
supervision y asesoramiento a través de debates semiestructurados. Los estudiantes fueron
entrevistados sobre las particularidades de los pueblos y los vinculos de los residentes con el
entorno natural y construido. A los profesores se les consultdé sobre los enfoques
metodolégicos mas adecuados para cada tema. La informacidon recopilada, grabada y
transcrita por los investigadores, se utiliz6 para dar forma a cada unidad, incorporando
detalles culturales y naturales relevantes.

2.5. ELABORACION DE LA UNIDAD DIDACTICA

La unidad didéctica fue desarrollada en colaboracion entre la Universitat Jaume [ y la
Diputacion de Castellon a través de la Catedra de Centros Historicos e Itinerarios Culturales
de Castellon. SEO Birdlife Valencia también particip6 en la elaboracion de esta herramienta
pedagogica, aportando su experiencia en educacion ambiental y su objetivo de promover una
sociedad mejor y conciencia ambiental. La investigacion previa realizada por la catedra, en
colaboracion con artesanos y profesorado local, sentd las bases para el andlisis y disefio
didactico de la unidad. La unidad se divide en seis temas, cada uno abordando aspectos
historicos, culturales, naturales y sociales del entorno del Penyagolosa. Presenta una
estructura coherente, enfatizando la observacion directa y la participacion activa de los
alumnos. Las fichas de trabajo se centran en las relaciones de propiedad, pertenencia e
identidad con el patrimonio, fomentando la comprension y la vinculacion afectiva. Los
recursos visuales, juegos de pistas y actividades dindmicas ofrecen una experiencia atractiva
y promueven la percepcion e interpretacion del entorno.

3. RESULTADOS

El resultado tangible de la investigacion es la creacion de una unidad didactica que
proporciona herramientas y tecnologias de la informacioén y comunicacion (TIC) para evaluar
el patrimonio, mientras que los resultados intangibles incluyen la incorporacion del
aprendizaje basado en el conocimiento local y las TIC en los planes de estudio de los
institutos, la toma de conciencia de los agentes locales sobre el valor social y educativo del
patrimonio local, la promocion de una nueva sensibilidad hacia la sostenibilidad y el
patrimonio, y la asuncion de responsabilidades por parte de los ciudadanos y responsables
politicos.

Principales resultados:

1) Mejora de las competencias tedricas y practicas de los participantes en los institutos;
personal y alumnos.
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2) Desarrollo de un material de aprendizaje innovador que combina metodologias y enfoques
complementarios para actualizar las competencias.

3) Incorporacion de las TIC en el curriculo de los estudiantes a través de una educacion
interdisciplinaria y colaborativa en contextos culturales, medioambientales e historicos.

4) Concienciacion sobre la importancia de proteger la naturaleza y la cultura local como
Objetivo de Desarrollo Sostenible.

5) Valoracién del patrimonio local como parte del patrimonio cultural europeo y
reconocimiento de su valor social y educativo.

6) Promocion de una nueva sensibilidad y responsabilidad en el cuidado del patrimonio.

7) Cooperacion entre instituciones educativas y agentes locales para mejorar el desarrollo
local.

8) Promocion del desarrollo sostenible, la proteccion del medio ambiente, la cohesion social
y territorial, y el respeto a la diversidad cultural y natural.

9) Establecimiento de una red de socios y partes interesadas clave para colaborar en la
consecucion de objetivos politicos locales, regionales y nacionales.

Ademas, los resultados de la unidad didactica contribuyen a los objetivos de proteccion del
patrimonio promovidos por el Centro del Patrimonio Mundial de la Unesco, como establecer
planes de accion, sistemas de informacion sobre el estado de conservacion, proporcionar
asistencia técnica y formacion profesional, apoyar la sensibilizacion publica y fomentar la
participacion de la poblacion local en la preservacion del patrimonio cultural y natural.

4. DISCUSION

El texto destaca la necesidad de unidades didacticas especificas sobre el patrimonio local en
las escuelas para transmitir un mensaje concreto. Sin embargo, se menciona que muchas
veces las escuelas enfrentan dificultades para integrar contenidos interdisciplinares y
curriculares, lo que limita la importancia de los contenidos y convierte a los estudiantes en
espectadores pasivos. En este sentido, se destaca la importancia de salir del aula y vincular el
conocimiento con el ocio y el tiempo libre, lo que permite una observacion directa de la
realidad més inmediata y genera aprendizajes significativos (Suarez et al., 2014). La
investigacion se basa en un enfoque cualitativo para comprender la historia y el patrimonio,
utilizando recursos visuales y descriptivos para obtener datos descriptivos que ayudan a
comprender el patrimonio y contrastar modelos tedricos con practicas. Este enfoque permite
obtener una comprension mas profunda de las formas de habitar y construir un espacio
tradicional, asi como de las interpretaciones evaluativas del patrimonio.

La unidad didactica desarrollada en el estudio abre la oportunidad de explorar el patrimonio
cultural y natural utilizando sistemas TIC interactivos. Se utilizan paneles in situ y codigos
QR para que los estudiantes puedan localizar los bienes y acceder a informacion relevante de
la unidad, ademas de aprender herramientas de geolocalizacion, crear mapas interactivos y
elaborar story maps. Esto permite integrar las habilidades de los juegos serios en el proceso
de aprendizaje de humanidades y ciencias naturales, proporcionando a los estudiantes
recursos digitales que mejoran y motivan su proceso de aprendizaje (Fig. 1).
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En cuanto a la evaluacion de la unidad didéctica, se enfatiza su consistencia en el abordaje
innovador y local de las cuestiones patrimoniales. Se destaca la importancia de las
competencias en el contexto de la educacion patrimonial, ya que ayudan a comprender
conceptos, procedimientos y valoraciones relacionados con el patrimonio local. La unidad
didactica desarrollada se enfoca en mejorar las competencias tedricas y practicas de los
estudiantes, promover el conocimiento y la apreciacion del patrimonio, y fomentar la
conciencia sobre la proteccion del patrimonio local y el desarrollo sostenible.

Figura 1. Ficha de trabajo en la que se describen las distintas tipologias de viviendas tradicionales de la
zona.

A pasias MEDIANAS

. Son las habituales en la zona de
’”'” ”l“ g Penyagolosa Suelen tener mayor
: infraestructura alrededor (corrales,
bancales y eras) En este tipo de masfas
ya se podfa agrupar més de una familia

MASIAS PEQUENAS

Estén situadas a una altitud donde hay

dificultad para cultivar. Las ventanas S

son més peguefias pera evar el il MASIAS GRANDES
Suelen tener pequefios bancales

alrededor y corrales y eras pequefias Se encuentran principalmente en zonas

mas llanas, donde los cultivos son mas
productivos. Tenfan més ganaderfay
solian ser propiedad de personas ricas
de la época

Suelen estar situadas en zonas de frontera,
en valles donde hay varias masfas més
pequefias alrededor y en zonas elevadas para
vigilancia Masfas grandes:

MASIAS CON TORKt ALGUNOS EJEMPLOS..

Masia pequena: Masia mediana: Masia grande: Masia oon forre:
Mas del Tossal Mas de Juanao Mas de Roque Chiva Torre Mosquit
(Xodos) {Puerfomingalvo) {Castillo de Villamalefa) (Vistabella del Maestrat)

Para garantizar la sostenibilidad y transferibilidad de la unidad didactica, se hizo uso de la
pagina web de la Catedra de Centros Historicos, donde se encuentran los materiales y recursos
basicos y complementarios de la unidad educativa, asi como otros documentos publicos de
estudios desarrollados en el area. La pagina web también facilita la interaccion con los grupos
de interés a través de enlaces a las redes sociales. Ademas de la pagina web, se mantienen
otras acciones de difusiébn, como presentaciones en congresos, contactos con proyectos
nacionales y de la UE, publicacion de articulos cientificos, materiales promocionales y
demostrativos, entre otros. Estas acciones contribuyen a la sostenibilidad y transferibilidad
de la unidad educativa a través de futuros eventos multiplicadores en los que se mantenga
informadas a las partes interesadas sobre las innovaciones y resultados tangibles en el
territorio.
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5. CONCLUSIONES

El recurso educativo “Penyagolosa, montafia llena de vida” ejemplifica estandares de disefio
en unidades didécticas para la educacion patrimonial. Presenta un plan educativo detallado y
coherente, con estrategias previas y posteriores a la visita, que incluyen objetivos, contenidos
y actividades. La metodologia es participativa y vivencial, y los contenidos se relacionan con
diversas areas de conocimiento. Este recurso puede servir como modelo para el disefio de
buenas practicas en educacion patrimonial en las escuelas.

La adopcién de una perspectiva patrimonial en la educacioén implica fortalecer los vinculos
con los elementos del entorno, otorgandoles significados de conocimiento y valoracion. Estos
significados pueden convertirse en identidad, apropiacion y pertenencia si se sigue un proceso
adecuado. Para lograrlo, es necesario actuar en todas las dimensiones educativas y utilizar
recursos didacticos apropiados. Ademads, esta propuesta busca crear vinculos entre individuos
y elementos culturales locales, promoviendo actitudes de ciudadania, integracion y respeto
interpersonal.

La educacion patrimonial desempefia un papel clave en el fomento del respeto hacia la
sociedad y el entorno cercano, facilitando la mediacion entre sociedad y cultura y los futuros
espacios de creacion cultural. Por lo tanto, comprender y descifrar los procesos educativos
individuales y colectivos, a través del uso de diversos recursos, puede favorecer la mejora de
los contextos educativos formales e informales.

En el ambito educativo, es importante presentar métodos de instruccion y ensefianza que
resalten la capacidad creativa de los nifos mediante enfoques sistemdticos e interesantes,
tanto analdgicos como digitales. Se espera que, en el futuro, la identidad de los estudiantes se
desarrolle aun mas a través del uso de obras de arte tradicionales en la educacion,
promoviendo el orgullo y la apreciacion de las culturas originales.
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