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PRčLOGO 

Es inevitable que la educaci·n, como pilar fundamental sobre el que se 

sostiene una sociedad, se transforme al comp§s de los profundos cam-

bios que van sacudiendo sus tiempos. Desde principios de siglo, el 

avance tecnol·gico, las formas en que se transmite la informaci·n y la 

comunicaci·n han experimentado un giro vertiginoso.  

Conviven, de todos es sabido, distintas generaciones de tradiciones edu-

cativas diferentes. Sin embargo, no a todas les ha dado tiempo a ópo-

nerse al d²aô, a ómodernizarseô. Esto no es solo una situaci·n del d²a a 

d²a, sino que tambi®n afecta al §mbito educativo en todos sus niveles y 

vertientes, dado el irrefrenable ritmo al que avanzamos.  

La innovaci·n se ha convertido en conditio sine qua non para los do-

centes y discentes, as² como en el punto de convergencia de ambos. 

Frente a las m§s que conocidas clases magistrales, se requieren ahora 

nuevas t®cnicas did§cticas que incluyan e integren el uso de las nuevas 

tecnolog²as como competencia. En este sentido, por ejemplo, la gami-

ficaci·n ðo uso de juegosð se concibe como un medio para fomentar 

la implicaci·n del alumnado en su propio aprendizaje. 

Fruto del trabajo incesante de distintas generaciones para actualizar el 

proceso de ense¶anza-aprendizaje (PEA), surge este volumen, en que 

sus autores han plasmado y transmitido las innovaciones que est§n desa-

rrollando y aplicando en sus clases, as² como los resultados obtenidos, 

con el objeto de contribuir y colaborar con la comunidad educativa.  

Dicha colaboraci·n y comunicaci·n entre docentes ha sido posible gra-

cias a la celebraci·n entre el 27 y 28 de junio de 2024 del IV Congreso 

Internacional de Innovaci·n en la Docencia e Investigaci·n de las Cien-

cias Sociales, Jur²dicas y Humanidades: Nuevas competencias docentes 

y discentes para la ense¶anza superior.  

Este volumen se dedica espec²ficamente a la rama de artes y humani-

dades, incluy®ndose en ella disciplinas como la arqueolog²a, historia, 

geograf²a, historia del arte, m¼sica, artes esc®nicas, bellas artes, filolo-

g²a, ling¿²stica o literatura.  



 

Estas especialidades, en ocasiones relegadas a un segundo plano frente 

a las cada vez m§s aclamadas ciencias t®cnicas o puras, siempre afa-

n§ndose en revalidar y demostrar su valor como ciencias, son parte in-

herente de la sociedad y, a¼n m§s, de una sociedad de consumo como 

en la que nos encontramos. Su influencia sobre la conformaci·n de las 

personas en s², mediante la lectura, las palabras, la m¼sica, el visionado 

de una representaci·n teatral, de una pel²cula, el conocimiento de su 

historia mediante el consumo de los discursos elaborados en los yaci-

mientos arqueol·gicos en unas simples vacaciones, tienen un fuerte im-

pacto, ya sea consciente o inconscientemente, y una aplicaci·n directa 

sobre c·mo entendemos el mundo que nos rodea.  

As² pues, en aras de fomentar el desarrollo del sentido cr²tico, tomando 

conciencia de aquello que nos rodea en ese nuevo mundo, siguen estos 

cap²tulos, centrados en la innovaci·n docente, en la investigaci·n y la 

transferencia de conocimientos, no solo en las universidades, sino tam-

bi®n en los institutos e incluso en eventos de divulgaci·n dirigidos al 

p¼blico general celebrados a gran escala.  

Siendo esto as², los diversos cap²tulos han sido congregados en torno a 

tres grandes ramas: historia, artes y lengua y literatura.  

Dentro de la historia propiamente, a su vez, se han consignado los ca-

p²tulos seg¼n disciplinas afines como son la arqueolog²a o la geograf²a. 

En arqueolog²a, se han dedicado art²culos al aprendizaje desde el objeto 

f²sica o virtualmente, o incluso desde su propia construcci·n, hasta la 

aplicaci·n e introducci·n de nuevas tecnolog²as en su estudio. En geo-

graf²a, los docentes se han centrado en la concienciaci·n sobre el cam-

bio clim§tico y sus consecuencias, as² como en aspectos pr§cticos como 

la creaci·n de huertos urbanos o el uso de apps en la cartograf²a y to-

polog²a. En la ense¶anza de la historia per se, se encuadran apartados 

que versan desde la gamificaci·n a trav®s incluso de videojuegos como 

Fortnite, hasta la comprensi·n de los espacios dom®sticos del s. XVIII, 

sin olvidar las nuevas perspectivas de g®nero. 

Las artes, engloban desde c·mo comprenderlas y aprenderlas mediante 

la gamificaci·n hasta la expresi·n musical y corporal usando las redes 

sociales, pasando por el arte dram§tico o el patrimonio fotogr§fico.  



 

Ulteriormente, la categor²a de lengua y literatura aborda temas como la 

morfolog²a, la fraseolog²a, la ret·rica acad®mica y la fon®tica catalana, 

as² como la influencia de los latinismos en el ingl®s jur²dico. No obs-

tante, destaca especialmente la ense¶anza de lenguas extranjeras como 

el alem§n, el §rabe, el chino mandar²n y el portugu®s, con ®nfasis en el 

espa¶ol como lengua extranjera (ELE). La innovaci·n en la ense¶anza 

de la literatura tambi®n ocupa un lugar importante en esta obra, al igual 

que el fomento de habilidades como la lectura y la escritura creativa 

desde la infancia. Asimismo, se promueven competencias para el an§-

lisis de la producci·n literaria a trav®s del aprendizaje basado en juegos 

(ABJ). Finalmente, la incipiente inteligencia artificial (IA) en el §mbito 

educativo refleja el compromiso de esta obra con las nuevas herramien-

tas tecnol·gicas que transforman las aulas. 

Como podr§ juzgar el lector, se ha logrado cubrir un amplio abanico de 

temas, que obedecen y representan esa actualidad demandada en las au-

las. Ello no ser²a posible, claro est§, sin la participaci·n de todos los 

autores que en este volumen han contribuido y ante cuyo esfuerzo y 

dedicaci·n, mostramos nuestro agradecimiento m§s sincero.  

Asimismo, nuestra gratitud al presidente del congreso, el Dr. V²ctor 

Luis Guti®rrez Castillo, los miembros del Comit® Cient²fico y el Comit® 

Organizador y los editores de este volumen, por su trabajo com¼n y la 

organizaci·n del congreso y posterior labor para con esta obra. 
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CAPĉTULO 1 

ENSE¤ANZA Y APRENDIZAJE DE LA HISTORIA  

DE EGIPTO Y EL PRčXIMO ORIENTE ANTIGUOS EN  

EL AULA DIDĆCTICA ANTONIO BLANCO FREIJEIRO  

DE LA UNIVERSIDAD AUTčNOMA DE MADRID 

CLAUDIA VALERIA ALONSO MORENO
1
 

Universidad Aut·noma de Madrid 

CARLOS FERNĆNDEZ RODRĉGUEZ 

Universidad Aut·noma de Madrid 

PAULA GčMEZ SANZ 

Universidad Aut·noma de Madrid 

JUAN ĆLVAREZ GARCĉA1 

Universidad Aut·noma de Madrid 

1. INTRODUCCIčN 

En 2007, la Facultad de Filosof²a y Letras de la Universidad Aut·noma 

de Madrid vio nacer un nuevo espacio docente donde se re¼ne una co-

lecci·n de materiales que permiten el aprendizaje, la formaci·n y la 

trasferencia del Oriente Pr·ximo y Egipto antiguos. Este espacio, lla-

mado Aula Did§ctica Antonio Blanco Freijeiro, est§ asociado al depar-

tamento de Historia Antigua, Historia Medieval y Paleograf²a y Diplo-

m§tica (C·rdoba, 2018). La colecci·n del Aula qued· reunida para que 

estudiantes e investigadores tuvieran acceso a una documentaci·n am-

plia sobre el patrimonio, la cultura, la Historia y la Arqueolog²a pr·-

ximo-oriental y egipcia. 

 
1 Contratada/o posdoctoral Margarita Salas (N¼mero de referencia: CA1/RSUE/2021-00649). 
Programade Ayudas para la Recualificaci·n del Sistema Universitario Espa¶ol, del Ministerio 
de Universidades, Plan de Recuperaci·n, Transformaci·n y Resiliencia. Departamento de 
Historia Antigua, Medieval y Paleograf²a y Diplom§tica, Facultad de Filosof²a y Letras, Univer-
sidad Aut·noma de Madrid 



 

Si bien surgi· con un repertorio m§s modesto, poco a poco ®ste ha sido 

ampliado y mejorado, y es el lugar de trabajo habitual para los orienta-

listas y egipt·logos del departamento, as² como el espacio donde se rea-

lizan las pr§cticas de los alumnos que cursan nuestras asignaturas. El 

Aula est§ organizada de manera geogr§fica y por regiones tales como 

Anatolia, Siria, Mesopotamia y la llanura septentrional, Asia Central, 

Ir§n, Golfo P®rsico y Egipto, m§s los paneles relacionados con la his-

toria del redescubrimiento del Oriente y Egipto antiguos. En cada una 

de estas §reas se incluye: material arqueol·gico, maquetas, fotograf²as, 

planos, paneles, improntas de sellos cil²ndricos y de estampa, duplica-

dos de tablillas, tablas cronol·gicas y de tipolog²a de cer§mica, repro-

ducciones de objetos arqueol·gicos y una biblioteca b§sica (fig. 1). 

Desde sus inicios, el Aula Did§ctica ha sido una v²a esencial para la 

ense¶anza del Oriente y Egipto antiguos en nuestra universidad. La ri-

queza de sus colecciones permite que el alumnado se aproxime a facetas 

y aspectos de la materia que normalmente no se pueden impartir a lo 

largo del curso debido a limitaciones de tiempo, por lo que su impor-

tancia es crucial. Las pr§cticas en el Aula Did§ctica son el complemento 

ideal a los conceptos te·ricos y a la formaci·n hist·rica b§sica impar-

tida en las clases magistrales. Este sistema ha venido demostrando a lo 

largo de los a¶os que el alumnado afianza mucho mejor sus conoci-

mientos cuando se aproxima a la realidad hist·rica y arqueol·gica a 

trav®s de estos materiales. Los resultados, ciertamente muy positivos, 

se enmarcan en la l²nea de las tendencias docentes sobre la ense¶anza 

de nuestras §reas en otras universidades europeas de larga tradici·n. 

2. OBJETIVOS Y MARCO TEčRICO 

El Aula se concibi· esencialmente como un espacio para trabajar con los 

alumnos no ¼nicamente con bibliograf²a sino tambi®n con un abundante 

material que, de otro modo, no podr²a estar a su disposici·n. Durante los 

cursos marcados por la pandemia de SARS-CoV-2, no obstante, el Aula 

Did§ctica no pudo acoger apenas alumnado debido a la dram§tica reduc-

ci·n del aforo estudiantil y a las peque¶as dimensiones de este espacio. 



 

Hasta el curso 2022-2023, por tanto, el alumnado de los cursos iniciales 

no conoci· la existencia del Aula Did§ctica ni su contenido.  

Gracias a este proyecto, entonces, el Aula Did§ctica ha conseguido des-

pertar del obligado letargo y ha vuelto a ocupar su lugar como espacio 

de aprendizaje. No en vano, su esencia primigenia reside en el aprove-

chamiento de un conjunto de materiales sin parang·n entre las univer-

sidades espa¶olas. As² pues, una nueva generaci·n de estudiantes ha 

comenzado a aprender con los fondos del Aula Did§ctica en el marco 

de este proyecto.  

Esta innovaci·n docente pretende abarcar dos grandes objetivos: el pri-

mero de ellos es la recuperaci·n del Aula Did§ctica como lugar de tra-

bajo, formaci·n y consolidaci·n pr§ctica de los contenidos impartidos 

en las sesiones te·ricas. El segundo es la aplicaci·n de una novedosa 

metodolog²a docente en el §mbito del estudio de la Historia Antigua del 

Antiguo Oriente Pr·ximo y Egipto. El Aula Did§ctica es, por tanto, el 

lugar ideal para aplicar los m®todos de innovaci·n docente conocidos 

como Aprendizaje Basado en el Objeto (Al Khabour, 2021) y Aprendi-

zaje Cooperativo (Iglesias Mu¶iz, Gonz§lez Garc²a y Fern§ndez-R²o, 

2018), sobre los que gira nuestra propuesta.  

Las ventajas del Aprendizaje Basado en el Objeto y el Aprendizaje 

Cooperativo son ampliamente conocidas y no es nuestro cometido 

desarrollarlas en este texto. Estos aprendizajes son relativamente 

f§ciles de aplicar en los museos, pero estas colecciones no quedan 

al alcance del alumnado universitario. Precisamente por ese motivo, 

la incorporaci·n de estos m®todos a nuestra §rea de estudio est§ su-

poniendo una mejora sustancial en el proceso de asimilaci·n de los 

contenidos impartidos. Primero, porque siempre favorece romper -

en los momentos convenientes- la din§mica de las clases te·ricas. 

Segundo, porque seg¼n nuestra experiencia previa, los alumnos de 

especialidad y m§ster demandan una mayor aproximaci·n al mate-

rial docente del Aula. Y, por ¼ltimo, porque el Aprendizaje Coope-

rativo garantiza que los alumnos se involucren activamente en el 

proceso de adquisici·n y adecuada comprensi·n de los contenidos. 



 

Estas t®cnicas de innovaci·n docente se han empleado para dise¶ar 

pr§cticas de tem§tica diversa que complementan la formaci·n te·rica 

del alumnado. Precisamente esta variedad es una de las fortalezas de 

nuestra propuesta, sustentada por un equipo multidisciplinar con gran 

experiencia docente e investigadora que ya ha trabajado en conjunto en 

muchas ocasiones tanto en las aulas como docentes como en el campo, 

trat§ndose de un equipo de trabajo consolidado (fig.1). 

FIGURA. 1. Ejemplo de pr§ctica con materiales del Aula Did§ctica mediante el an§lisis de 

la r®plica de sello cil²ndrico y su desarrollo. El aprendizaje se completa gracias a la compa-

raci·n con la documentaci·n presente en un cat§logo, ya que el Aula tambi®n dispone de 

fondos bibliogr§ficos 

 

Fuente: Fotograf²a por cortes²a de Carlos Fern§ndez Rodr²guez 

Adem§s, las din§micas del Aprendizaje Basado en el Objeto y el Apren-

dizaje Cooperativo aplicadas a la ense¶anza del Oriente y Egipto anti-

guos son perfectamente extrapolables a grupos de mayor tama¶o (que 

tambi®n se encuentran en nuestros Planes de Ordenaci·n Docente), una 

vez comprobemos su viabilidad, si bien las actividades deber²an 



 

adaptarse al tama¶o y aforo del Aula. De hecho, nuestro objetivo es po-

der contar con este tipo de pr§cticas en todas las asignaturas con conte-

nidos de Historia de Oriente y de Egipto en la Antig¿edad repartidas 

entre el grado de Historia, el grado de Ciencias y lenguas de la Antig¿e-

dad, el grado de Arqueolog²a, el grado en Estudios cl§sicos y de la An-

tig¿edad, el doble grado en Historia del arte y ciencias y lenguas de la 

Antig¿edad y el m§ster interuniversitario en Historia y ciencias de la 

Antig¿edad (todas ellas impartidas en la Facultad de Filosof²a y Letras 

de la Universidad Aut·noma de Madrid). Adem§s, tambi®n existe la po-

sibilidad de incorporar estos m®todos de innovaci·n docente en los cur-

sos de la Formaci·n Continua de la FUAM, que tambi®n forman parte 

de la docencia impartida regularmente por miembros del departamento. 

3. METODOLOGĉA 

En concreto, el proyecto que proponemos tiene distintas aplicaciones 

posibles cuyo objetivo es diversificar al m§ximo las §reas de conoci-

miento que vertebran las tareas, siempre basadas en dos elementos: 

Aprendizaje Basado en el Objeto y Aprendizaje Cooperativo. 

Cada docente ha decidido qu® posibilidad o posibilidades tem§ticas se 

adaptan mejor a las cuestiones en las que desea profundizar en la asig-

natura que imparte. La ventaja de nuestra propuesta reside en la incor-

poraci·n de dos m®todos que no se utilizan habitualmente en las aulas, 

al menos en lo que respecta a la ense¶anza del Oriente Pr·ximo y 

Egipto en la Antig¿edad:  

 El Aprendizaje Basado en el Objeto, puesto que las pr§cticas 

giran alrededor de las colecciones del Aula, principalmente 

r®plicas de objetos arqueol·gicos reales.  

 Los Estudios de Caso como estrategia de aprendizaje, f§cilmente 

desarrollable en el Aula a trav®s de sus colecciones, puesto que 

la elecci·n de un solo objeto (objeto = caso) nos puede ayudar a 

comprender el conjunto. Por ejemplo, un sello y/o su impronta 

como aprendizaje de la gl²ptica de un periodo en concreto.  



 

Consideramos que uno de los elementos clave del Aprendizaje Coope-

rativo es que todos los miembros del grupo deben rendir cuentas al final 

del proceso del trabajo realizado, por lo que de esta manera propiciamos 

que todos ellos se involucren lo suficiente. La calificaci·n final del 

grupo contar§ como una pr§ctica en el Aula (con un reflejo en la nota 

final de entre el 5 y el 10%, variable seg¼n cada docente). El Aprendi-

zaje Cooperativo incentiva la asistencia a clase y, adem§s, la participa-

ci·n de los alumnos, ya que el dise¶o de la actividad est§ pensado pre-

cisamente para ello.  

Como se ha se¶alado anteriormente, y ha quedado demostrado en otras 

§reas y disciplinas, la implantaci·n de estas actividades en el contexto de 

una docencia habitual satisface la leg²tima demanda de pr§cticas de los 

alumnos de nuestras asignaturas, como complemento a los contenidos 

te·ricos impartidos en clase. En especial, el Aprendizaje Basado en el Ob-

jeto y el Aprendizaje Cooperativo son dos formas de innovaci·n docente 

que permiten una mejor aproximaci·n a la realidad hist·rica y arqueol·-

gica para los alumnos, especialmente aquellos de especialidad y m§ster.  

Por ¼ltimo, nuestro planteamiento incluye una serie de encuestas inter-

nas, individuales y an·nimas sobre los planes de trabajo previstos, so-

bre el funcionamiento de los grupos y de la actividad en s² misma como 

mecanismo de aprendizaje, estudio y cooperaci·n.  

Las posibilidades tem§ticas planteadas, seg¼n el material disponible, son:  

Primero, las referencias textuales. El Aula alberga una serie de r®-

plicas de tablillas cuneiformes, que tambi®n disponemos transcritas, 

de diverso origen y cronolog²a. Para los alumnos, estos documentos 

pueden ilustrar tanto la evoluci·n del soporte como de la propia es-

critura cuneiforme (desde tablillas del nivel BA IV de Ebla, III mile-

nio a.C., a ®poca aquem®nida con el Cilindro de Ciro, S. VI a.C.) o 

tambi®n limitarse al estudio de su contenido como documentos admi-

nistrativos, cient²ficos, pol²ticos o tablillas escolares. En cuanto al 

material egipcio, el Aula dispone de varios ejemplares de conos fu-

nerarios y un repertorio de textos varios en jerogl²fico egipcio, as² 

como ushebtis (que se pueden estudiar como artefactos en s² mismos).  



 

Segundo, las maquetas. Las diferentes maquetas que el Aula custodia 

representan yacimientos ic·nicos de todo el Pr·ximo Oriente, desde el 

IV al I milenios a.C., adem§s de una representaci·n de la Batalla de 

Kadesh (1274 a.C.) y de las ruinas de Pers®polis, tal y como se encon-

traba el lugar en el siglo XVII (d.C.).  

Tercero, la gl²ptica. El Aula tambi®n dispone de una relevante colec-

ci·n de sellos cil²ndricos y de estampas, as² como de diversas impron-

tas, de variado origen y cronolog²a. Al igual que las tablillas, las de los 

diferentes sellos cil²ndricos explican la evoluci·n de este tipo de objeto 

desde el III al I milenio a.C., y, adem§s, incorporan detalles iconogr§-

ficos y textuales en cuneiforme que permiten abordar este tema me-

diante un enfoque multidisciplinar.  

Cuarto, las huellas humanas. La incorporaci·n de la Antropolog²a F²-

sica a trav®s de la maqueta del §rea de fabricaci·n de adobes (MWA 1) 

del yacimiento de al Madam (Sharjah, Emiratos Ćrabes Unidos) y una 

r®plica de huella all² encontrada es una excelente oportunidad para una 

primera aproximaci·n del alumnado a las metodolog²as de las ciencias 

con las que los historiadores trabajamos habitualmente (Gonz§lez, 

2008; 2016; Alonso et alii, 2022).  

Por ¼ltimo, el ñRedescubrimiento de Orienteò nos permite profundizar 

en un aspecto apenas esbozado en los planes de estudio de grado tan 

relevante como es la Historia de la Investigaci·n. Desde el Aula este 

estudio se ha realizado a trav®s de los yacimientos m§s emblem§ticos y 

los viajeros; pioneros y cient²ficos que los sacaron a la luz. El recorrido 

se puede hacer a trav®s de fotograf²as, mapas y maquetas.  

El plan de trabajo planteado, adaptable a cualquiera de las posibilidades 

tem§ticas propuestas, se basa en las t®cnicas del Aprendizaje Coopera-

tivo. Para ello, recurrimos al llamado m®todo del puzle, lo que implica 

el trabajo en equipo. Se presenta el siguiente calendario (aplicado al 

segundo semestre, donde se ha realizado esta innovaci·n docente) que 

ha servido como gu²a para el equipo docente, aunque se ha adaptado 

parcialmente dependiendo de la asignatura en la que se ha aplicado:  

  



 

Semana 1 del plan de trabajo: 

1. En clase, formaci·n de grupos al azar (idealmente de tres miem-

bros), reparto de tareas y explicaci·n de instrucciones y del ma-

terial proporcionado. En teor²a, cada componente del grupo de-

ber²a centrarse en investigar la tem§tica desde una perspectiva.  

2. En casa, trabajo individual de cada miembro del grupo para 

profundizar en el tema que le ha tocado investigar.  

Semana 2 del plan de trabajo:  

3. En el Aula, el denominado comit® de expertos en cada tem§tica 

complementa la informaci·n que ha obtenido de manera indivi-

dual con los materiales a su disposici·n (el Aprendizaje Basado 

en el Objeto), acompa¶ados por el docente. Se recopila informa-

ci·n y se comparte con los otros expertos en cada tem§tica.  

4. Tras la clase, cada grupo dispone de al menos una semana para 

poner en com¼n los temas investigados.  

Semana 3 del plan de trabajo: 

5. Periodo de reflexi·n y trabajo en grupo para preparar las acti-

vidades de la semana siguiente.  

Semana 4 del plan de trabajo: 

6. En clase, elecci·n al azar de un miembro de cada grupo que 

deber§ exponer oralmente los resultados obtenidos por el con-

junto de su equipo. La nota de la exposici·n ser§ la misma 

para todo el grupo.  

7. Realizaci·n de una encuesta individual an·nima. 

TABLA 1: Calendario propuesto con las diferentes tareas del proceso 

TAREAS (nÜ) FEBRERO MARZO ABRIL MAYO JUNIO JULIO 

1  
     

2      

3  

 

    

4      

5      

6       

7       

Fuente: Elaboraci·n propia 



 

4. DESARROLLO DEL PROYECTO 

De entre las titulaciones en las que se impart²a la materia de Historia de 

Oriente Pr·ximo y Egipto en la Antig¿edad, se encontraba el grupo de 

1Ü de grado en Arqueolog²a. Adem§s de ser una asignatura cuya materia 

se relaciona directamente con el proyecto que planteamos, la aplicaci·n 

de este proyecto a un grupo del grado en Arqueolog²a permite a los 

alumnos familiarizarse con la cultura material del Pr·ximo Oriente m§s 

all§ de las lecciones te·ricas. Desde que dio comienzo la asignatura de 

Historia de Egipto y Oriente Pr·ximo a finales de enero del a¶o en curso 

se propuso a los alumnos la participaci·n en este proyecto. Dadas las 

dimensiones reducidas del Aula se prefiri· proponerlo como actividad 

optativa con resultados curriculares fuera de los porcentajes establecidos 

en la gu²a docente de la asignatura. Con el objetivo de adaptar la activi-

dad al calendario del grado y al propio temario de la asignatura se deci-

di· desarrollar el proyecto a lo largo del mes de abril y primera semana 

de mayo, momento en el que ya se hab²a impartido gran parte de la ma-

teria y los estudiantes contaban con unos rudimentos te·ricos b§sicos.  

En cuanto a los aspectos concretos que podr²an trabajar los alumnos 

que quisieran participar en esta actividad, se decidi· orientar el pro-

yecto hacia aspectos de la materia que normalmente no se pueden in-

cluir dentro de las clases te·ricas por falta de tiempo, como pueden ser 

la religi·n, la mitolog²a y el mundo funerario. Dado que desconoc²amos 

el n¼mero total de alumnos que podr²an estar interesados en desarrollar 

el proyecto, se aprovech· la organizaci·n del Aula, sus materiales y los 

aspectos que abarcaba el tema general en torno al que girar²a el pro-

yecto para hacer un listado de tem§ticas concretas en las que los dife-

rentes grupos de trabajo se centrar²an.  

As² pues, si el Aula est§ organizada de manera geogr§fica con §reas 

culturales y regiones, se program· que los grupos formados por tres 

alumnos abordaran en cada una de estas regiones y a trav®s de los ma-

teriales del Aula (maquetas y reproducciones de materiales) los tres as-

pectos fundamentales de las religiones antiguas: templos y ritos, mito-

log²a y divinidades y mundo funerario y creencias en el m§s all§.  



 

Finalmente, a comienzos de abril de 2024 daba comienzo la actividad 

con cuatro alumnos interesados en participar. Puesto que finalmente se 

trat· de un grupo muy reducido se hicieron dos grupos de dos alumnos 

cada uno, los cuales trabajar²an la religi·n y la mitolog²a antiguas en el 

§rea geogr§fica de Mesopotamia y la llanura septentrional. Cada una de 

las dos parejas abordar²a dicha tem§tica por separado en Mesopotamia, 

por un lado, y en la llanura septentrional, por otro.  

En cuanto a la forma de trabajo, en todo momento se hizo hincapi® en 

que no se deb²a tratar de un trabajo de religi·n mesopot§mica y asiria, 

sino en ver esta manifestaci·n cultural a trav®s de los materiales del Aula. 

Con este requisito cumpl²amos varios objetivos. En primer lugar, traba-

jar²an con materiales concretos del Aula tal y como se pens· desde la 

concepci·n misma del proyecto. En segundo lugar, los alumnos explora-

r²an ese aspecto que normalmente no se trabaja en las clases te·ricas. En 

tercer lugar, acot§bamos el trabajo a una serie de materiales espec²ficos 

con el fin de que los alumnos sacaran la mayor rentabilidad posible al 

tema a desarrollar pero que, al tratarse de una actividad optativa, no les 

quitara demasiado tiempo, pensando tambi®n en que el proyecto se iba a 

desarrollar a finales de curso, cuando los alumnos pod²an tener m§s carga 

de trabajo en relaci·n con la convocatoria ordinaria de las asignaturas del 

segundo cuatrimestre y la convocatoria extraordinaria de junio. 

En la primera sesi·n, se llev· a cabo la tarea 1: se propuso el tema ge-

neral a desarrollar y se presentaron los materiales que deb²an trabajarse. 

Despu®s, se formaron efectivamente los dos grupos de dos personas 

cada uno, se dividi· el tema concreto a desarrollar por parte de cada 

grupo, as² como la parte del trabajo que deb²a llevar a cabo cada miem-

bro de manera individual. Finalmente se acord· un calendario de tra-

bajo con el objetivo de que se ajustaran a la metodolog²a planteada. 

Por lo que respecta a los materiales susceptibles de servir al estudio del 

tema de la religi·n y la mitolog²a en la regi·n escogida, ®stos est§n re-

partidos en dos zonas del Aula: el espacio destinado a la doble regi·n 

de Mesopotamia y la llanura septentrional, y la colecci·n de reproduc-

ciones de improntas de sellos con la que cuenta la propia Aula. La pri-

mera de las zonas cuenta con materiales de gran potencial did§ctico 

como son las maquetas de la ciudad de Babilonia y de las tumbas reales 



 

de Aġġur. Adem§s, en los paneles explicativos tambi®n est§ presente la 

tem§tica religiosa, desde fotograf²as del zigurat del complejo religioso 

dedicado a Nanna-Sin en Ur, los restos de la planta del Etemenanki de 

Babilonia, representaciones de sacerdotes y sacerdotisas como aquella 

del disco de Enheduanna o, directamente, de reyes sumerios en su fun-

ci·n religiosa. Igualmente, tambi®n cuenta con im§genes de restos del 

tesoro de las tumbas reinas asirias en Kalhu y con el plano de la ciudad 

de Aġġur con sus templos se¶alados. 

En cuanto a las improntas de sellos, el Aula cuenta con una gran colec-

ci·n de estos materiales, una selecci·n que abarca pr§cticamente toda la 

Historia de Mesopotamia y la regi·n septentrional desde ®poca acadia 

hasta la ®poca neobabil·nica. Lo importante de estas improntas es que, 

desde el punto de vista de un estudio religioso, la gran mayor²a cuenta 

con representaciones de divinidades y criaturas mitol·gicas, por lo que 

se convierten en una fuente indispensable de estudio iconogr§fico.  

De cara a dividir el trabajo entre ambos grupos, dado que eran de dos y 

no de tres, se opt· por repartir de la manera m§s equitativa posible los 

tres aspectos se¶alados que integraban la religi·n entre estas dos zonas 

de Aula. As² pues, dos trabajar²an tanto la parte de templos y ritos y 

aquella otra de mundo funerario centr§ndose en los materiales del Aula 

de la zona destinada a esta doble regi·n, mientras que los otros dos es-

tudiar²an la mitolog²a y las divinidades a trav®s de las improntas de se-

llos tanto babil·nicos como asirios. 

En cuanto al calendario de trabajo, ®ste se adapt· a un solo mes dado el 

n¼mero de alumnos y tambi®n pensando en que no coincidiera la expo-

sici·n de los trabajos con el inicio de las evaluaciones. As² pues, si esta 

primera sesi·n tuvo lugar el martes 9 de abril, se propuso como fecha 

final de exposici·n de los trabajos el jueves 9 de mayo. Esto implicaba 

una semana m§s de lo que contempl· en principio la metodolog²a del 

proyecto, pero no fue sino una adaptaci·n a la ejecuci·n del mismo 

proyecto. Adem§s, para el desarrollo del proyecto en s², se acordaron 

sesiones presenciales semanales en el Aula con el fin de hacer el segui-

miento del proyecto y que los propios alumnos pudieran trabajar con 

los materiales. A lo largo de estas sesiones la labor del docente se centr· 



 

en asesorar el trabajo de los alumnos, resolver sus dudas y dirigirlo con 

el fin de que el resultado fuera lo m§s provechoso posible (fig. 2). 

FIGURA. 2. Sesi·n de retroalimentaci·n en el Aula Did§ctica. Se emplea una mesa redonda 

en vez de los pupitres del Aula para facilitar la comunicaci·n entre el grupo y con el profesor 

 

Fuente: Fotograf²a por cortes²a de Claudia Valeria Alonso Moreno 

A partir de este momento, planteado el tema, los grupos y el calendario 

de trabajo y siguiendo la metodolog²a propuesta para el proyecto, cada 

miembro del grupo deb²a hacer lecturas con el objetivo de familiari-

zarse con el tema espec²fico individual que se le hab²a encomendado 

(tarea 2). Como ya hemos mencionado, el Aula cuenta con un fondo 

bibliogr§fico b§sico a base de manuales, atlas hist·ricos, monograf²as, 

cat§logos de exposiciones y art²culos cient²ficos con los que los alum-

nos pod²an empezar, adem§s de los n¼meros de la revista ISIMU. Re-

vista de Oriente Pr·ximo y Egipto en la Antig¿edad editada desde el 

mismo departamento de Historia Antigua, Medieval y Paleograf²a y Di-

plom§tica, as² como con los Cuadernos del Seminario Walter Andrae, 



 

publicaciones resultantes de las conferencias dadas por varios especia-

listas a lo largo de las semanas did§cticas sobre el Oriente antiguo2. 

Para la segunda semana se pidi· como requisito traer un guion indivi-

dual del tema sobre el que hab²an le²do junto a una selecci·n bibliogr§-

fica. La sesi·n se dividi· en dos partes de una hora cada una. La primera 

parte consisti· en la reuni·n de expertos (tarea 3), por lo que los miem-

bros de cada grupo que hab²an trabajado m§s la mitolog²a y las divini-

dades y aquellos otros que hab²a trabajado m§s templos, ritos y mundo 

funerario se reunieron para poner en com¼n sus guiones. De esta 

reuni·n se esperaba que cada uno de los miembros de los dos grupos 

pudiera observar el ejercicio paralelo que hab²a hecho su hom·logo en 

el otro grupo y as² completar y corregir su guion. Terminada esta 

reuni·n, se expusieron los cuatro guiones ante el equipo docente que 

realizaron sus apreciaciones y correcciones.  

En general se apreci· que los estudiantes mostraron inter®s, pero las 

tem§ticas y los aspectos de sus respectivos guiones eran demasiado am-

plias para el trabajo que se ped²a, siendo la mayor²a de las indicaciones 

del equipo docente relacionadas con la extensi·n que deb²a tener cada 

apartado. Especialmente, se observ· que los alumnos dedicaban un es-

pacio desmesurado al contexto hist·rico frente a la tem§tica concreta 

que deb²an trabajar. Una vez realizado este primer conjunto de correc-

ciones, la segunda parte de esta segunda sesi·n se centr· en empezar a 

trabajar con los materiales del Aula (tarea 4). El objetivo de esta se-

gunda parte era que efectivamente centraran el tema en dichos materia-

les, aplicando los conocimientos que hab²an adquirido tras sus lecturas 

preliminares. De esta segunda mitad de la sesi·n no se pretend²a que 

tuvieran ya el material listo para ser comentado, sino m§s bien que ob-

servaran las piezas, las maquetas, los planos y las fotograf²as, que re-

flexionaran sobre ellas y que hicieran una primera selecci·n de estas.  

En la tercera semana, la sesi·n fue monogr§fica dedicada exclusiva-

mente a trabajar y comentar los materiales concretos sobre los que iban 

a trabajar sus respectivos temas (tarea 5). As² pues, aquel grupo que 

 
2 Estas actividades se planteaban una vez por curso acad®mico y ten²an por objetivo acercar 
a los especialistas al alumnado a trav®s de conferencias sobre de un tema monogr§fico. 



 

hab²a asumido el reto de explicar la religi·n en Mesopotamia se centr· 

en el §mbito babil·nico, habida cuenta de que contaban con la maqueta 

de Babilonia con varios de sus templos all² representados y, adem§s, 

contaban con una buena selecci·n de sellos babil·nicos con iconograf²a 

religiosa de ®poca del segundo milenio a.C. y de ®poca neobabil·nica. 

Por su parte, el grupo que se hab²a propuesto explicar la religi·n asiria 

en la llanura septentrional centr· su tema en la ciudad de Aġġur, dado 

que contaba con la maqueta de las tumbas reales, el plano de la propia 

ciudad con sus templos y, al igual que sus compa¶eros, una buena co-

lecci·n de improntas de sellos asirios.  

Para la cuarta semana, se solicit· a los alumnos que trajeran un guion 

definitivo de sus respectivos trabajos en equipo y que lo expusieran ante 

el equipo docente. Esta exposici·n preliminar permiti· al equipo do-

cente hacer una ¼ltima revisi·n de los trabajos. La segunda parte de la 

sesi·n consisti· en ultimar los detalles del trabajo antes de la presenta-

ci·n, consultando la bibliograf²a presente en el Aula y revisando los 

materiales que se hab²an seleccionado. 

Finalmente, el jueves 9 de mayo, ¼ltima sesi·n (tarea 6), se expusieron 

los dos trabajos apoy§ndose ambos en una presentaci·n de PowerPoint. 

La forma de exponer fue la propuesta en la metodolog²a, un miembro 

de cada grupo elegido al azar deb²a exponer todo el trabajo. Las pre-

sentaciones duraron una media de veinte minutos tras las cuales el 

equipo docente realiz· sus observaciones y correcciones tanto de forma 

como de contenido. 

5. RESULTADOS 

Las exposiciones fueron defendidas correctamente, aunque hubo dife-

rencias motivadas por el diferente grado de experiencia en el §mbito de 

hablar frente al p¼blico con el que contaba cada estudiante. Si bien apli-

caron la retroalimentaci·n que se les proporcion· en las semanas 2 y 4 

del proyecto, los aspectos introductorios fueron excesivos en uno de los 

casos y, como tal, as² se comunic· al equipo. Por otro lado, se confirm· 

que ambos equipos emplearon los materiales del Aula, protagonistas de 



 

sus presentaciones, para ejemplificar y desarrollar los diferentes aspec-

tos de los temas analizados.  

Los cuatro estudiantes que participaron en el proyecto realizaron una 

encuesta an·nima, confeccionada con los cuestionarios de Google, al 

t®rmino de la actividad. Esta se compon²a de diversas preguntas de for-

mato s²/no y de respuesta abierta. Las primeras eran:  

1. àLe han parecido adecuados los temas de investigaci·n esco-

gidos para desarrollar la actividad?  

2. àHa servido esta actividad para aumentar su conocimiento so-

bre el tema tratado?  

3. àLe ha parecido adecuado el tiempo invertido en la actividad? 

4. àLos materiales que ha tenido a su disposici·n en el Aula han 

sido suficientes para la actividad? 

El 100 % de las respuestas fueron afirmativas, lo que concuerda con las 

sensaciones positivas que el equipo docente detect· entre los alumnos 

a lo largo de las semanas que trabajaron en el Aula Did§ctica. Adem§s, 

esto sirvi· para confirmar que el dise¶o de las actividades hab²a sido el 

correcto, tanto en la tem§tica analizada como en el tiempo empleado, 

as² como la conveniencia de los materiales ya presentes en el Aula para 

una actividad de innovaci·n docente de este tipo.  

Por otro lado, tambi®n estaban las preguntas de respuesta abierta:  

1. àQu® otro tema de la asignatura le parece que se podr²a haber 

escogido como marco para desarrollar esta actividad?  

2. àCambiar²a algo de la actividad planteada?  

3. Sugerencias o comentarios libres sobre la actividad.  

En la primera pregunta, uno de los participantes indic· que, en el futuro, 

podr²an incluirse temas de Egipto. En la segunda, los cuatro estudiantes 

coincidieron en comentar que habr²an preferido trabajar en el Aula justo 

al comienzo del cuatrimestre, para evitar as² el solapamiento con la en-

trega de otras tareas y la preparaci·n de los ex§menes finales. Final-

mente, en la pregunta 3, una de las respuestas insisti· sobre la conve-

niencia de situar esta actividad al comienzo del cuatrimestre, mientras 



 

que otra consisti· en una felicitaci·n al equipo docente por la actividad. 

En las dos encuestas restantes, la pregunta 3 qued· en blanco.  

En general, puede apreciarse que los resultados del proyecto de inno-

vaci·n fueron muy positivos. No solo se alcanzaron los objetivos de 

aprendizaje propuestos, sino que tambi®n el alumnado, motivado por el 

empleo de los materiales del Aula y el propio espacio, diverso al de su 

cotidianeidad en la facultad, gener· un ambiente din§mico en el que 

rein· el compa¶erismo y la curiosidad.  

Sobre la cuesti·n de la evaluaci·n, se aport· un punto adicional a los 

cuatro estudiantes participantes en la calificaci·n de la asignatura por 

haberse ajustado a las pautas y planificaci·n propuestas para desarrollar 

una investigaci·n propia plasmada en una exposici·n. En ese sentido, 

no valoramos un ¼nico ²tem, la presentaci·n, sino el resultado positivo 

global de toda la actividad. Al alumnado se le comunic· que pod²an 

alcanzar ese punto suplementario tanto en la presentaci·n del proyecto 

en clase como cuando arranc· la actividad, ya en el Aula. Este factor 

fue tambi®n un factor de motivaci·n entre los participantes, que vieron 

as² recompensados sus esfuerzos en la calificaci·n final de la asignatura 

Historia de Egipto y Pr·ximo Oriente antiguos. 

6. DISCUSIčN: COMPARACIčN CON EXPERIENCIAS 

PREVIAS 

En la aplicaci·n de este proyecto innovaci·n docente ¼nicamente he-

mos contado con una experiencia de referencia con la que poder com-

parar los resultados obtenidos: esta es la innovaci·n docente aplicada 

en el curso anterior sobre el mismo tema (2022-2023).  

En ese curso, el proyecto se aplic· a una asignatura del m§ster en His-

toria y Ciencias de la Antig¿edad: Asiria: Historia y cultura en el I mi-

lenio a.C.; as² como a la asignatura Historia de Oriente: del imperio 

asirio a los imperios iranios (grado en Estudios Cl§sicos y de la Anti-

g¿edad, plan antiguo) y en Historia de Egipto y Oriente (grado en Ar-

queolog²a). La matriculaci·n de esta ¼ltima super· nuestras previsiones 

y la actividad se acab· ofertando como optativa para adaptarnos al aforo 



 

del Aula; en ella se inscribieron 11 estudiantes en total, lo que se tradujo 

en tres grupos de tres miembros y un equipo de dos estudiantes.  

Para cada asignatura se eligieron tres temas diferentes a estudiar y pro-

fundizar por cada miembro del grupo seg¼n la disponibilidad de mate-

riales que alberga el Aula Did§ctica. Por ello, para la asignatura Histo-

ria de Oriente: del imperio asirio a los imperios iranios (grado en Estu-

dios Cl§sicos y de la Antig¿edad, plan antiguo) elegimos el imperio 

neoasirio como hilo conductor a trav®s de los siguientes temas: carto-

graf²a aplicada al imperio neoasirio, iconograf²a (basada en la colecci·n 

de gl²ptica) y mundo funerario. Para la asignatura Asiria: Historia y 

cultura en el I milenio a.C. se repitieron estos mismos temas de estudio, 

si bien adaptados al nivel de una asignatura de m§ster.  

Por ¼ltimo, en el marco de la asignatura Historia de Egipto y Oriente se 

propusieron tres temas diferentes, al tratarse de un grupo de primer 

curso: las tablillas cuneiformes como soporte para esta escritura y su 

evoluci·n a lo largo de los siglos; los archivos del Pr·ximo Oriente en 

tanto que lugares donde se almacenaban y catalogaban las tablillas cu-

neiformes; y, por ¼ltimo, iconograf²a (tambi®n con el apoyo de la co-

lecci·n de gl²ptica pero abarcando una cronolog²a m§s amplia que co-

menzaba en el III milenio).  

Como resultado de la experiencia en el proyecto, que recopilamos me-

diante encuestas an·nimas y voluntarias, varios estudiantes propusieron 

diversificar los temas propuestos. As² pues, en el curso 2023-2024 de-

cidimos aplicar esta mejora por la propia demanda del estudiantado.  

En el curso 2023-2024, el proyecto se desarroll· no solo en la asigna-

tura Historia de Egipto y Oriente (formaci·n obligatoria) del grado de 

Arqueolog²a, sino tambi®n en Historia de Oriente: del Imperio asirio a 

los Imperios iranios (optativa) del grado en Ciencias y Lenguas de la 

Antig¿edad (plan antiguo), donde esta innovaci·n docente tuvo car§c-

ter obligatorio ya que la cantidad de estudiantes lo permiti· as².  

Aparte, en el curso 2023-2024 incorporamos algunas modificaciones 

tras la experiencia del curso previo. Por un lado, las tem§ticas a desa-

rrollar por el alumnado: mientras que en la asignatura Historia de 

Oriente: del Imperio asirio a los Imperios iranios se mantuvieron por la 

restringida cronolog²a de su temario (I milenio a.C.), en Historia de 



 

Egipto y Oriente cambiaron, como ya hemos se¶alado. En este curso, 

en efecto, las encuestas reflejaron una alta satisfacci·n con los temas 

propuestos. Por otro lado, el cronograma cambi· levemente para adap-

tarse al calendario acad®mico y se a¶adi· una semana m§s, que sirvi· 

para guiar al alumnado en la realizaci·n de las presentaciones con el 

apoyo de materiales concretos del Aula 

7. CONCLUSIONES 

En conclusi·n, hemos podido apreciar el ®xito de los instrumentos di-

d§cticos Aprendizaje cooperativo y el Aprendizaje basado en el objeto 

aplicados a la Historia y la Arqueolog²a del Pr·ximo Oriente y Egipto 

antiguos. Por un lado, mediante el Aprendizaje cooperativo los estu-

diantes han podido apoyarse unos en otros, organizar sus respectivas 

tareas y aprender de los objetivos alcanzados por sus compa¶eros, una 

destreza necesaria en su futuro acad®mico y profesional donde debe-

r§n aplicar esta t®cnica. Por otro lado, el Aprendizaje basado en el 

objeto se ha revelado como una t®cnica fundamental en grados de Ar-

queolog²a dado que la manipulaci·n de piezas arqueol·gicas (aunque 

se trate de reproducciones) ha logrado motivar a los estudiantes e in-

centivar su inter®s, un acceso directo a la fuente arqueol·gica gracias 

a los materiales del Aula Did§ctica Antonio Blanco Freijeiro. As² 

pues, los resultados del desarrollo de este proyecto de innovaci·n do-

cente en el Aula Did§ctica Antonio Blanco Freijeiro garantizan la con-

tinuidad de este en futuros cursos, en los cuales lo adaptaremos a las 

circunstancias e idiosincrasia que presente cada uno de ellos. 
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1. INTRODUCCIčN 

La ense¶anza, sin importar la materia que se imparta, el nivel de los 

estudiantes o si se trata de educaci·n obligatoria o superior, se enfrenta 

al desaf²o constante de captar, mantener e incentivar la atenci·n de los 

estudiantes, especialmente en un entorno educativo cada vez m§s com-

plejo, heterog®neo, competitivo e influenciado por las nuevas tecnolo-

g²as. La historia, como disciplina social, no es ajena a esta situaci·n 

sino todo lo contrario, ya que al haberse basado tradicionalmente en un 

modelo educativo que primaba la memorizaci·n por encima de la dis-

cusi·n o la reflexi·n, ha sido injustamente tachada por la mayor parte 

de la poblaci·n como una materia aburrida y poco relevante.  

Para revertir esta situaci·n, presentar los hechos del pasado como ex-

periencias atractivas, din§micas y comprensibles para los estudiantes es 

de vital importancia y, para ello, debemos incorporar estrategias peda-

g·gicas innovadoras para hacerlo posible. En este contexto, la did§ctica 

del objeto se presenta como una propuesta educativa que utiliza piezas 

arqueol·gicas reales para facilitar la comprensi·n de diferentes temas 

o per²odos y despertar as² el inter®s de los estudiantes, al permitirles 

interactuar en primera persona con objetos del pasado.  

La did§ctica del objeto es una metodolog²a que ha ganado popularidad 

recientemente, gracias al ®xito mostrado en los museos, donde se ha 

utilizado para acercar al gran p¼blico la historia de manera m§s palpable 

y cercana (Garcia Blanco, 1994; Santacana i Mestre y Llonch Molina, 



 

2012). La interacci·n directa con los objetos permite a los visitantes, 

especialmente a los m§s j·venes, conectar de forma m§s directa con el 

pasado, convirtiendo la historia en una experiencia m§s din§mica y 

agradable. En la educaci·n reglada, esta propuesta permite conectar a 

los estudiantes con las investigaciones arqueol·gicas m§s recientes, en-

se¶§ndoles a analizar e interpretar los objetos presentados en clase 

como piezas arqueol·gicas capaces de hablarnos de las sociedades que 

nos precedieron.  

Este art²culo centra su atenci·n en la aplicaci·n de la did§ctica del ob-

jeto en la ense¶anza universitaria de la historia antigua, utilizando como 

caso de estudio un rostrum, un espol·n de bronce procedente de un 

barco de guerra romano del periodo romano republicano (s. III a.C.) 

(Figura 1). Esta pieza arqueol·gica no se presenta solo como un objeto 

hist·rico, sino tambi®n como una herramienta did§ctica que permite ex-

plorar una gran variedad de temas afines, como la navegaci·n antigua, 

la expansi·n mediterr§nea de la Roma republicana, la guerra naval, el 

comercio o la religiosidad de los navegantes antiguos. Con este enfoque 

se busca transformar la clase de historia en una experiencia din§mica, 

participativa y peri·dicamente revisada y actualizada con los descubri-

mientos arqueol·gicos m§s recientes. 

2. OBJETIVOS 

2.1. EVALUAR LA EFICACIA E IDONEIDAD DEL USO DE LA DIDĆCTICA DEL 

OBJETO EN LA ENSE¤ANZA UNIVERSITARIA 

 La evaluaci·n de la eficacia de la did§ctica del objeto implica 

medir hasta qu® punto esta metodolog²a mejora la atenci·n, com-

prensi·n y retenci·n de conocimientos en los estudiantes y si 

puede ser beneficiosa su incorporaci·n en la ·rbita universitaria.  

2.2. UTILIZAR UNA PIEZA ARQUEOLčGICA PARA INTRODUCIR CONCEPTOS 

COMPLEJOS 

 Este apartado se propone investigar c·mo la did§ctica del ob-

jeto contribuye al desarrollo del pensamiento cr²tico y al 



 

an§lisis hist·rico, herramientas fundamentales para los estu-

diantes pertenecientes al grado de Historia. Aprovechando la 

presentaci·n en el aula de un rostrum (espol·n) procedente de 

un barco de guerra romano, se introducen una serie de temas 

afines, como la expansi·n mediterr§nea de la Rep¼blica Ro-

mana, los preceptos de la navegaci·n y guerra naval en la an-

tig¿edad, las din§micas comerciales y la religi·n antigua, par-

tiendo de la religiosidad y las pr§cticas de los antiguos mari-

neros. A trav®s de su estudio, los estudiantes practican habili-

dades como la interpretaci·n de evidencias materiales, la 

construcci·n de narrativas hist·ricas basadas en datos tangi-

bles y la evaluaci·n de la fiabilidad y relevancia de las fuentes. 

2.3. AUMENTAR EL INTER£S Y LA PARTICIPACIčN DE LOS ESTUDIANTES 

 Hacer las clases m§s atractivas, interactivas y atrayentes me-

diante el uso de artefactos arqueol·gicos reales, estableciendo 

as² una conexi·n m§s directa y palpable entre los temas presen-

tados en clase y los estudiantes. Nuestra hip·tesis inicial es que 

la observaci·n y manipulaci·n de dichos objetos, incluso a tra-

v®s de simulaciones o impresiones 3D, estimula la curiosidad, 

el esp²ritu cr²tico y el aprendizaje activo de los estudiantes. 

DIVULGAR LOS DESCUBRIMIENTOS ARQUEOLčGICOS RECIENTES 

 Conectar a los estudiantes con los hallazgos arqueol·gicos 

m§s recientes, como es el caso de los rostra de las islas Egadas 

en Sicilia, mostrando, a su vez, como las investigaciones ar-

queol·gicas que se est§n llevando a cabo contin¼an enrique-

ciendo nuestro conocimiento del pasado (Tusa & Albana Buc-

cellato, 2016; Royal & Tusa, 2020). 

ENSE¤AR A LOS ESTUDIANTES EL TRABAJO DEL HISTORIADOR Y CčMO LAS 

PIEZAS ARQUEOLčGICAS NOS HABLAN DEL PASADO 

 Mostrar c·mo los objetos arqueol·gicos no son simples vesti-

gios del pasado, sino aut®nticas fuentes de informaci·n que 

nos permiten reconstruir los contextos hist·ricos, sociales y 



 

culturales de las civilizaciones que nos precedieron. Al anali-

zar estos objetos, los estudiantes aprenden a ejercer de histo-

riadores, aprendiendo a ñleerò la historia a trav®s de las evi-

dencias y pruebas que nos aportan estos materiales y buscando 

paralelismos y conexiones en otras fuentes de informaci·n y 

disciplinas, como la epigraf²a, la numism§tica o la lectura de 

las fuentes cl§sicas.  

3. METODOLOGĉA 

1. SELECCIčN DEL OBJETO 

 El proceso comienza con la selecci·n de un objeto que permita 

construir un discurso hist·rico coherente y f§cilmente com-

prensible por los estudiantes. En este caso, se eligi· un ros-

trum procedente de un barco de guerra romano hallado frente 

a las costas del archipi®lago de las islas Egadas en Sicilia 

(Fig.1). La elecci·n del objeto, como es l·gico, es de vital im-

portancia y, por ello, hay diferentes par§metros que deben te-

nerse en cuenta.  

 En primer lugar, es preferible que el objeto est® contextuali-

zado y cuente con una cronolog²a lo m§s precisa posible. En 

nuestro caso, el rostrum fue hallado cerca de las islas Egadas 

y, tanto por su dataci·n como por otras evidencias materiales 

encontradas en la zona, se ha vinculado con la batalla de las 

islas Egadas (241 a.C.). Esta fue la confrontaci·n final que 

acab· inclinando la victoria a favor de la Rep¼blica Romana 

en el Primera Guerra P¼nica (264-241 a.C.), el primer con-

flicto mediterr§neo de Roma y el inicio de las hostilidades con 

Cartago. Contar con un contexto y cronolog²a claros permite 

utilizar la pieza para presentar, en este caso, la Primera Guerra 

P¼nica y el inicio de la expansi·n mediterr§nea de Roma al 

alumnado. Mostrar un objeto que haya sido hallado descon-

textualizado o con una dataci·n excesivamente amplia nos 

arrebata esta posibilidad. Por otra parte, es preferible que la 

pieza disponga de elementos iconogr§ficos, epigr§ficos, 



 

evidencias de su proceso de construcci·n o de cualquier otro 

tipo, pues son otros elementos que aportan nuevos temas a la 

futura discusi·n. Este rostrum, catalogado como Egadi 6, dis-

pone de una inscripci·n en lat²n y de varios elementos icono-

gr§ficos, siendo el m§s destacado una Nike alada (Prag, 2014, 

p. 42; Oliveri, 2016, p.144-147). Disponer de estos compo-

nentes enriquece significativamente el punto 3 de la metodo-

log²a (contextualizaci·n hist·rica). Por ¼ltimo, la elecci·n de 

este objeto facilita, a su vez, la integraci·n y presentaci·n de 

otras disciplinas como la arqueolog²a subacu§tica, la historia, 

la iconograf²a y la epigraf²a, permitiendo un estudio integral y 

multidisciplinar que conecta aspectos t®cnicos, sociales, cul-

turales y simb·licos.  

FIGURA 1. 

Rostrum de una embarcaci·n de guerra romana (Egadi 6). En primer 

plano, se observa la inscripci·n en lat²n y los elementos iconogr§ficos, 

la Nike alada y dos tridentes, en ambos laterales de la pieza. 

2. INTERACCIčN CON EL OBJETO  

 Dado que el espol·n es una pieza arqueol·gica delicada, de 

gran valor y de un peso y tama¶o considerable, no es posible 

que los estudiantes manipulen la pieza con total libertad. Esta, 

por otra parte, es una situaci·n que presumiblemente se 



 

repetir²a con cualquier pieza arqueol·gica con un valor hist·-

rico. Para superar esta limitaci·n, se utilizan simulaciones en 

3D e impresiones tridimensionales de alta calidad a escala que 

permiten a los estudiantes interactuar con las r®plicas y estu-

diarlas de forma pormenorizada. La incorporaci·n de estas 

nuevas tecnolog²as de imagen e impresi·n 3D permiten obser-

var la pieza desde todos los §ngulos, explorar todos sus deta-

lles y analizarlas de forma m§s exhaustiva que con una imagen 

impresa en 2D. Las impresiones en 3D, una tecnolog²a mucho 

m§s asequible desde la proliferaci·n de las impresoras 3D para 

uso dom®stico, ofrecen una experiencia t§ctil que, aunque no 

es comparable con la manipulaci·n de la pieza original, logran 

acercar significativamente el artefacto a los estudiantes.  

3. CONTEXTUALIZACIčN HISTčRICA 

 Tras analizar e investigar la pieza en clase sin disponer de m§s 

informaci·n que el propio objeto, se presenta a los estudiantes 

una introducci·n detallada del mismo, incluyendo su origen, 

dataci·n y contexto hist·rico (Tapia Espinosa & Arias Ferrer, 

2021, p.48). En esta fase, el maestro debe guiar la discusi·n 

mediante una serie de preguntas que se¶alen las principales 

problem§ticas. En este caso, se trataba de un rostrum proce-

dente de una embarcaci·n militar romana, hallado en las islas 

Egadas (Sicilia) y fechado y contextualizado en la batalla na-

val de las islas Egadas, en el 241 a.C., en la que la Rep¼blica 

Romana derrot· definitivamente a Cartago, poniendo as² fin a 

la Primera Guerra P¼nica (264-241 a.C.). A partir de esta in-

formaci·n, aprenden sobre la importancia de dicho objeto y 

establecen conexiones con los temas an§logos. En el caso que 

nos ocupa, en primer lugar, se muestra la importancia hist·rica 

del espol·n de guerra en los conflictos navales de la antig¿e-

dad, su uso en batalla, la expansi·n militar de Roma y su vin-

culaci·n con la cultura y religiosidad de los navegantes. En 

esta fase se busca conectar el objeto con el relato hist·rico, 

permitiendo que los estudiantes visualicen el contexto en el 



 

que el artefacto fue dise¶ado y construido y comprendan su 

impacto en el desarrollo de la historia antigua.  

4. INVESTIGACIčN ACTIVA Y DISCUSIčN 

 Se debe fomentar que los estudiantes realicen sus propias con-

jeturas, reflexiones y preguntas sobre el objeto y que, fruto de 

este proceso, lleven a cabo sus propias investigaciones sobre 

los temas que han surgido del estudio del artefacto. En el caso 

del espol·n, se prev®n temas como la construcci·n naval, la 

navegaci·n, el combate mar²timo o el estudio de los elementos 

iconogr§ficos y de las inscripciones presentes en los rostra ha-

llados. Tras el proceso de investigaci·n protagonizado por los 

estudiantes en grupos de trabajo, ser²a interesante que presen-

tasen sus hallazgos e hip·tesis en clase, promoviendo as² la 

creaci·n de una comunidad de aprendizaje encabezada por el 

maestro y respaldada por el resto de la clase, favoreciendo as², 

el intercambio de ideas y promoviendo una actitud activa y co-

laborativa por parte de los alumnos. Esta fase resulta crucial 

para desarrollar su pensamiento cr²tico y, a la vez, capacitarlos 

para crear un discurso coherente, construido gracias a su inves-

tigaci·n. Por ¼ltimo, se busca estimular el trabajo en equipo y 

ofrecerles las herramientas y un espacio que ellos entiendan 

como seguro, donde estimular sus dotes comunicativas.  

5. EVALUACIčN Y FEEDBACK 

 Se implementar§n m®todos de evaluaci·n que permitan medir 

la comprensi·n, evoluci·n y el inter®s de los estudiantes. Se 

emplear§n cuestionarios, presentaciones y trabajos escritos 

para evaluar el impacto que esta metodolog²a ha tenido en el 

aprendizaje de los alumnos. Adem§s, y esta parte resulta de 

especial inter®s para el maestro, se pretende recoger y analizar 

cu§l ha sido la opini·n de los propios estudiantes sobre las di-

versas actividades y din§micas realizadas en el aula y as² ajus-

tar y mejorar la experiencia educativa, asegurando que la pro-

pia din§mica y la metodolog²a evolucionen y se adapten a las 

necesidades reales del grupo. Esta evaluaci·n permitir§ 



 

identificar si la did§ctica del objeto puede servir como un ca-

talizador para cambiar la percepci·n de la historia antigua de 

una disciplina pasiva a una experiencia de aprendizaje activa 

y participativa. 

3. INTERVENCIčN DIDĆCTICA. PRESENTACIčN DE LA 

ACTIVIDAD EN EL AULA 

La actividad en clase se desarroll· en varias fases dise¶adas para que los 

alumnos interactuasen activamente con el objeto hist·rico seleccionado. 

La sesi·n se inici· con la presentaci·n del objeto, el rostrum, mediante 

una reconstrucci·n digital en 3D3. Sin disponer de m§s informaci·n que 

el propio objeto, los estudiantes lo observaron detenidamente y, me-

diante preguntas dise¶adas para reconducir la discusi·n, centraron su 

atenci·n en los elementos m§s destacados del mismo, como su forma, 

la inscripci·n o la representaci·n iconogr§fica de una figura femenina. 

Tras percatarse que se trataba de parte de un pecio, un barco hundido, 

se abri· un breve debate sobre qu® parte de la nave podr²a ser. Llegados 

a este punto, se les proporcion· toda la informaci·n sobre su origen, 

dataci·n, contexto (punto 3 de la metodolog²a). Adem§s de facilitarles 

la informaci·n sobre la ubicaci·n del hallazgo, su cronolog²a y uso, se 

les mostraron otros ejemplos de hallazgos similares en la zona que evi-

denciaban que se trataba del escenario de un enfrentamiento armado, 

se¶alando la importancia de este yacimiento submarino. Partiendo de 

este punto de partida se indic· a grandes rasgos cu§l fue el desarrollo 

del conflicto, su importancia y la posterior expansi·n mediterr§nea de 

Roma. Se plantearon diversas preguntas para conectar el objeto con su 

contexto hist·rico, gener§ndose un cierto debate.  

 
3 Los estudiantes no eran ajenos a esta clase de actividades, dado que anteriormente, ya se 
ha hab²a realizado una din§mica similar mostrando a la clase una c§mara r®flex antigua origi-
nal, una Polaroid modelo SX-70. Tras examinar el objeto ninguno de los presentes supo iden-
tificarla, a pesar de que s·lo hab²an transcurrido 50 a¶os desde su fabricaci·n. Con esta 
breve din§mica se pretend²a mostrar que, aunque solemos pensar en los periodos hist·ricos 
como algo homog®neo, la realidad es que evolucionan constantemente. Un objeto que era 
alta tecnolog²a hace medio siglo, ahora les resultaba totalmente desconocido.  



 

Concluida esta secci·n, se reanud· la observaci·n de la pieza mediante 

la simulaci·n 3D previamente mencionada. En primer lugar, prestaron 

especial atenci·n al dise¶o del rostrum, su uso y fabricaci·n. Debe 

mencionarse que, previamente, se les hab²a mostrado una secuencia de 

la pel²cula Ben-Hur del a¶o 2016, donde se mostraba el funcionamiento 

y eficacia del espol·n en combate, lo que les gener· gran inter®s. Tras 

resolver algunas dudas y corregir algunos errores de la adaptaci·n ci-

nematogr§fica, se prosigui· con el proceso de fabricaci·n de los rostra, 

de las embarcaciones de guerra, as² como sus fortalezas y debilidades, 

entre ellas su inoperancia con mal tiempo y su escaso espacio de alma-

cenamiento bajo cubierta y su total dependencia de las naves de trans-

porte (Cabezas Guzm§n, 2018, 2022). Ello abri· una puerta para hablar 

sobre las embarcaciones de transporte y las rutas mar²timas en la anti-

g¿edad (Arnaud, 2005).  

Finalmente, con la reanudaci·n de la observaci·n de la pieza, se foca-

liz· la atenci·n en los elementos iconogr§ficos y epigr§ficos.  

C Ŀ PAPEIRIO Ŀ TI Ŀ F Ŀ 

M Ŀ POPVLICIO Ŀ L Ŀ F Ŀ Q Ŀ P 

C(aios) Paperio(s) Ti(beri) f(ilios)M(arcos) Populicio(s) L(ucii) f(ilios) 

q(uaestores) p(robaverunt) 

Gaius Papirius, son of Tiberius, (and) Marcus Publicius, son of Lucius, 

quaestors, approved (este espol·n) (Prag, 2014, p. 42). 

La siguiente inscripci·n ofreci· la posibilidad de hablar sobre la 

epigraf²a romana y el cursus honorum, dado que menciona una ma-

gistratura, la figura del cuestor. Por otra parte, la Nike alada, as² 

como los tridentes representados a ambos lados de la pieza, son tes-

tigos de la importancia de la religi·n en la antig¿edad, haciendo 

especial hincapi® en la religiosidad de los navegantes. La abertura 

de este nuevo tema de estudio fue acompa¶ada de textos cl§sicos 

que reiteran el miedo a morir en el mar y, por consiguiente, la im-

portancia de incluir estos elementos iconogr§ficos en un elemento 

ofensivo, como es el rostrum (Romero, 2010, 2012; Iglesias, 2012). 



 

ñPero tarde miras ya a la tierra, despu®s que, suelta la amarra, corre la 

combada nave hacia lo inmenso del mar, y el marinero, inquieto, siente 

pavor de los vientos cambiantes, contemplando la muerte tan de cerca 

como cerca est§ el agua (Ovid, Amores, 2.11.23-25)4 [é] El piloto duda 

y no sabe qu® direcci·n evitar o seguir: ante esta peligrosa incertidum-

bre su misma pericia se asombra. Sin duda vamos a perecer y no hay 

esperanza alguna de salvaci·n, y mientras hablo el agua cubre mi ros-

tro. El oleaje va a ahogar mi respiraci·n y voy a recibir las aguas homi-

cidas en mi boca en balde suplicante [é] Y no es que tema la muerte, 

pero este es un g®nero de muerte miserable. Sustraedme al naufragio y 

la muerte ser§ para m² un regalo. Ya es bastante que el que muere de 

muerte natural o violenta pueda depositar, al morir, su cuerpo sobre 

tierra firme, hacer sus ¼ltimas recomendaciones a los suyos, esperar una 

sepultura y no servir de pasto a los peces del mar" (Ovid,Tristes,1.2.30-

35; 1.2.51-57)5.  

4. DISCUSIčN 

La did§ctica del objeto ha sido aplicada con ®xito en museos, donde ha 

demostrado ser una estrategia efectiva para conectar al p¼blico con la 

historia y la cultura a trav®s de la interacci·n directa con diferentes ar-

tefactos. Esta metodolog²a ha captado la atenci·n de educadores y pe-

dagogos por su capacidad de transformar el aprendizaje en una expe-

riencia m§s cercana y atractiva para los alumnos.  

Esta metodolog²a se fundamenta en los principios pedag·gicos de re-

conocidos educadores, quienes han defendido el valor de la experiencia 

directa en el aprendizaje, como Maria Montessori y Ovide Decroly, 

quienes aportaron los fundamentos clave para la implementaci·n de la 

did§ctica del objeto en la ense¶anza. Montessori promovi· el uso de 

materiales manipulables para estimular el aprendizaje sensorial y pr§c-

tico, mientras que Decroly desarroll· el m®todo de los centers of inter-

est, utilizando objetos reales para captar la atenci·n de los alumnos y 

facilitar la comprensi·n de conceptos a trav®s de la observaci·n y la 

manipulaci·n (Santacana i Mestre & Llonch Molina, 2012, p.23-36). 

Aunque ambos pedagogos centraron sus trabajos en la educaci·n infan-

til, sus principios han demostrado ser aplicables y beneficiosos en otros 

 
4 Ovidio. (1989). Amores (V. Crist·bal L·pez, Trad.). Editorial Gredos, p. 278. 

5 Ovidio. (1992). Tristes (J. Gonz§lez V§zquez, Trad.). Editorial Gredos, p. 87-88.  



 

niveles educativos. Por su parte, la teor²a del aprendizaje basado en ex-

periencias de David A. Kolb, expuesta en Experiential Learning: Ex-

perience as the Source of Learning and Development, estableci· que el 

aprendizaje es un proceso c²clico que involucra la experiencia concreta, 

la observaci·n reflexiva, la conceptualizaci·n abstracta y la experimen-

taci·n activa (1984, p. 41). Este modelo es particularmente relevante 

para la ejecuci·n de la did§ctica del objeto, ya que los estudiantes no 

solo observan y analizan los objetos, sino que tambi®n reflexionan so-

bre ellos y los sit¼an en contextos hist·ricos, desarrollando as² un 

aprendizaje m§s integral y participativo. Aunque su uso se ha consoli-

dado principalmente en entornos muse²sticos, existen intentos crecien-

tes de introducir esta din§mica en colegios y universidades con el obje-

tivo de aprovechar sus din§micas en la ense¶anza formal.  

Ya en 1990, la gu²a escrita por Gail Durbin, Susan Morris y Sue Wilkin-

son, A Teacher's Guide to Learning from Objects (Durbin et al., 1990), 

presentaba m®todos pr§cticos para implementar la did§ctica del objeto 

en las aulas. En Espa¶a, m§s recientemente, Francisco Tapia Espinosa y 

Laura Arias Ferrer (Tapia Espinosa & Arias Ferrer, 2021, p. 47, 52-53) 

presentaron un estudio sobre la incorporaci·n de esta metodolog²a en la 

educaci·n primaria con resultados prometedores, como la creaci·n de 

un mejor ambiente de aprendizaje, una mayor interacci·n y participa-

ci·n, una visible mejora de los argumentos empleados por los ni¶os, 

adem§s de una evidente mejora de sus calificaciones comparando prue-

bas realizadas antes de aplicar esta metodolog²a y posteriormente (pre-

test/postest). Ya en el §mbito universitario, un grupo de historiadores de 

la universidad de Melbourne (Australia) aplicaron la did§ctica del objeto 

(Object-based learning) en sus aulas con resultados alentadores y ciertas 

problem§ticas (Ellinghaus et al., 2021, p.131-136). Este enfoque resalta 

la capacidad de los objetos para servir como herramientas pedag·gicas 

que fomentan un aprendizaje cr²tico y contextual. 

Especialmente influyente es la obra de Joan Santacana y Nayra Llonch, 

Manual de did§ctica del objeto en el museo, donde exploraban c·mo 

los objetos muse²sticos pueden ser transformados en recursos did§cti-

cos que ilustran conceptos y permiten debatir y reflexionar sobre ellos. 

Para ellos la did§ctica del objeto se basa en establecer relaciones entre 



 

lo concreto y lo abstracto, facilitando un aprendizaje m§s conectado y 

profundo (Santacana i Mestre & Llonch Molina, 2012, p. 26-27). Ins-

pirados por estos principios, intentamos trasladar estas pr§cticas efecti-

vas de los museos a la universidad, buscando que los estudiantes no 

solo adquieran conocimientos te·ricos, sino que tambi®n se involucren 

activamente en la interpretaci·n y comprensi·n del pasado a trav®s del 

an§lisis de artefactos. 

Hasta la fecha, solo se han podido aplicar algunas de las din§micas aqu² 

propuestas debido a limitaciones log²sticas, pero los resultados obteni-

dos son alentadores. Los estudiantes han mostrado un mayor inter®s, 

participaci·n y comprensi·n de los conceptos trabajados, lo que sugiere 

que la did§ctica del objeto puede transformar la ense¶anza de la historia 

en un proceso m§s pr§ctico, vivo y cercano, alej§ndose de la tradicional 

memorizaci·n de datos. Este enfoque no solo facilita la adquisici·n de 

conocimientos hist·ricos, sino que tambi®n promueve el desarrollo de 

habilidades cr²ticas al analizar y contextualizar los artefactos, ayudando 

a los estudiantes a comprender mejor el proceso de construcci·n hist·-

rica y el valor de las fuentes materiales. 

La did§ctica del objeto aplicada a la ense¶anza universitaria tiene sus 

fortalezas y limitaciones. Una de sus principales virtudes es proporcio-

nar un aprendizaje basado en una experiencia m§s tangible que el estu-

dio de car§cter memor²stico basado en la enumeraci·n de fechas y even-

tos. Ello introduce a los estudiantes en los procesos de an§lisis e inves-

tigaci·n propios de la disciplina hist·rica. Dichos an§lisis se abordan 

desde una perspectiva multidisciplinar, lo que les ense¶a a formularse 

preguntas, elaborar hip·tesis y contrastarlas, habilidades cruciales en 

esta disciplina. A su vez, fomenta el desarrollo del pensamiento cr²tico 

al analizar, interpretar y contextualizar dichos objetos. Por otra parte, 

el uso de objetos hist·ricos, aunque se trate de r®plicas, despierta la 

curiosidad de los estudiantes y aumenta su inter®s. Esto es especial-

mente valioso en el contexto universitario, donde mantener la atenci·n 

de los estudiantes puede ser un desaf²o. 

A pesar de las virtudes mencionadas tambi®n cuenta con limitaciones 

rese¶ables. El inconveniente m§s obvio es el acceso a objetos hist·ri-

cos, aunque este puede solventarse, como se ha mencionado, mediante 



 

r®plicas tridimensionales y simulaciones 3D. La implementaci·n efec-

tiva de esta metodolog²a requiere una inversi·n significativa de tiempo 

y recursos, tanto en la preparaci·n como en la ejecuci·n, lo cual puede 

ser un desaf²o en el contexto universitario con programas de estudio ya 

sobrecargados. A su vez, requiere que el profesorado se est® formando 

regularmente, lo cual puede resultar dif²cil, especialmente en universi-

dades donde la investigaci·n puede tener prioridad sobre la innovaci·n 

pedag·gica. Por este y otros motivos, pueden hallarse detractores den-

tro de la propia instituci·n que no desean desviarse de enfoques educa-

tivos m§s tradicionales. Finalmente, si no se preparan adecuadamente 

las sesiones, existe el riesgo de simplificar excesivamente complejos 

procesos hist·ricos al centrarse demasiado en objetos individuales. Una 

parte significativa de los elementos positivos y negativos aqu² mencio-

nados, ya fueron se¶alados en el estudio de la universidad de Mel-

bourne (Ellinghaus et al., 2021, p.131-136). 

5. RESULTADOS 

Hasta el momento, solo ha sido posible implementar parcialmente las 

din§micas propuestas en este estudio, debido a ciertas limitaciones 

log²sticas y de acceso a los recursos necesarios. Un ejemplo de ello 

fueron la ausencia de impresiones tridimensionales, como se sugiere 

en la secci·n 2 de la metodolog²a, o la divisi·n del alumnado en gru-

pos de trabajo, en la secci·n 4. Como se menciona en el apartado 

previo, implementar de forma efectiva esta din§mica precisa de mu-

cho tiempo de preparaci·n por parte del profesor, especialmente para 

evitar simplificar excesivamente las problem§ticas hist·ricas. Por 

otra parte, esta metodolog²a consume mucho tiempo de clase, lo que 

puede dificultar impartir todo el temario asignado a la asignatura. Sin 

embargo, los resultados preliminares muestran que los estudiantes 

experimentan un notable incremento de inter®s, participaci·n y com-

prensi·n de los conceptos trabajados con esta metodolog²a. La did§c-

tica del objeto convierte la historia en una disciplina m§s pr§ctica, 

viva y cercana, y menos te·rica y memor²stica, lo cual renueva el 

inter®s de los estudiantes por los temas presentados en el aula.  



 

A trav®s de estas din§micas, los estudiantes aprenden a valorar las pie-

zas arqueol·gicas, no solo como vestigios del pasado, sino como evi-

dencias tangibles capaces de aportarnos un gran volumen de informa-

ci·n tras ser analizadas e interpretadas. Esta experiencia les muestra en 

qu® consiste el trabajo del historiador-arque·logo y les hace participes 

de ®l, mientras les ense¶a a conectar las evidencias arqueol·gicas con 

los relatos hist·ricos, entendiendo de qu® se compone el conocimiento 

hist·rico y el papel de la cooperaci·n de diferentes disciplinas, como la 

arqueolog²a y la historia.  

Se prev® que, en el futuro, la implementaci·n completa de las din§micas 

propuestas permita seguir optimizando los resultados obtenidos en t®r-

minos de atenci·n, participaci·n y valoraci·n por parte del alumnado, 

los cuales han sido, hasta el momento, altamente prometedores. A pesar 

de estos resultados preliminares tan esperanzadores, esta metodolog²a, 

debido a su propia din§mica y funcionamiento, creemos que s·lo puede 

aplicarse de forma complementaria en la ense¶anza superior, al menos 

en el contexto educativo actual, debido a todo el tiempo de clase que 

precisa para ser completamente efectiva. En cualquier caso, es preciso 

analizar su evoluci·n en el aula a medio-largo plazo para disponer de 

una muestra m§s representativa y para intentar ajustarla a las din§micas 

universitarias ya existentes y sopesar si su aplicaci·n es beneficiosa en 

los estudios universitarios. 

6. CONCLUSIONES 

La aplicaci·n de la did§ctica del objeto en la ense¶anza universitaria de 

la historia antigua consigue transformar el aula en un espacio m§s di-

n§mico y atractivo para los estudiantes, logrando que se interesen y par-

ticipen de forma mucho m§s activa. Esta metodolog²a muestra la histo-

ria y su estudio como un ente vivo, muy alejado de la imagen m§s tra-

dicional y distorsionada que tiene la disciplina, basada en un trabajo 

puramente memor²stico. El estudiante ya no es un receptor pasivo de 

informaci·n, sino que se convierte en un investigador activo que ex-

plora y descubre por s² mismo, bajo la supervisi·n del profesor.  



 

El uso de objetos arqueol·gicos, como es el caso del espol·n aqu² pre-

sentado, ofrece una visi·n del pasado que resulta m§s cercana, real y 

tangible para el alumnado que la lectura de textos o una explicaci·n 

puramente te·rica. La incorporaci·n de estos objetos en las din§micas 

de clase no debe eliminar el uso de otros materiales, como la lectura de 

fragmentos de textos cl§sicos o las tradicionales lecciones magistrales 

de ²ndole m§s te·rico, sino complementarlos. Dado el gran volumen de 

informaci·n que podemos hallar en internet y su accesibilidad, memo-

rizar fechas y eventos en la actualidad carece de la importancia que te-

n²a anteriormente, por lo que el verdadero reto ahora reside en interpre-

tar y analizar el pasado. Una tarea que puede realizarse en el aula me-

diante al estudio material de objetos y su vinculaci·n con los grandes 

procesos hist·ricos. Con todo ello, se pretende activar la curiosidad, el 

an§lisis cr²tico y la reflexi·n de los alumnos.  

El uso de las nuevas tecnolog²as en el aula y en el proceso de ense¶anza, 

como las simulaciones 3D y las impresiones tridimensionales, acerca a 

los alumnos a los objetos antiguos hasta un nivel hasta ahora descono-

cido y tocar libremente, aunque sea mediante r®plicas, piezas que de 

otra manera les estar²an vetadas debido a su fragilidad o valor hist·rico. 

Estas tecnolog²as permiten a los estudiantes interactuar con r®plicas vir-

tuales y f²sicas, proporcionando una experiencia muy cercana a la ma-

nipulaci·n real del objeto. Esto permite no solo un estudio m§s deta-

llado y minucioso, sino tambi®n crear una experiencia de aprendizaje 

m§s envolvente y memorable.  

La incorporaci·n de estas nuevas tecnolog²as, con las que conviven los 

estudiantes m§s j·venes, permite eliminar, al menos en parte, la brecha 

generacional existente entre docentes y alumnos. Este enfoque, y la 

continua formaci·n y actualizaci·n del profesorado, minimiza la per-

cepci·n de obsolescencia que los estudiantes suelen asociar a la figura 

del profesor y al contenido de su materia, favoreciendo as² un entorno 

de aprendizaje m§s actualizado.  

Por ¼ltimo, la did§ctica del objeto ofrece al maestro la posibilidad de 

acercar las recientes investigaciones y descubrimientos a los m§s j·ve-

nes y poner fin as² al aislacionismo que tradicionalmente acompa¶a a 

los eruditos de los diferentes campos. 
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1. INTRODUCCIčN 

Actualmente, el papel de la arqueolog²a en el corpus de contenidos de la 

Educaci·n Secundaria Obligatoria es de car§cter residual. Su presencia 

se limita a peque¶as referencias relacionadas, en su mayor²a, con el pa-

trimonio hist·rico del pa²s, o con la historia regional de cada comunidad. 

Este hecho tiene que ver con la legislaci·n educativa actual, la cual 

muestra cierta impasividad hacia la renovaci·n de las asignaturas vincu-

ladas con las Humanidades y Ciencias Sociales ðen el caso que nos 

ocupa, la asignatura de Historiað, como a la tradicional falta de un m®-

todo que ofrezca las herramientas did§cticas necesarias para este campo 

de conocimiento (Prats y Valls, 2011). Como resultado, en la gran ma-

yor²a de los casos se sigue utilizando el libro de texto como principal 

recurso en el aula y las clases contin¼an siendo magistrales. As² pues, la 

figura del docente acapara el grueso de las lecciones, en las que prima 

el aprendizaje memor²stico, dando lugar a una escasa demanda cognitiva 

por parte del alumnado, reducido a un elemento pasivo dentro de la di-

n§mica del aula. Todo ello genera una serie de problem§ticas en la 



 

comprensi·n de los contenidos de la asignatura de Historia, que dificul-

tan que el discurso llegue al alumno, quien lo percibe como una amal-

gama de sucesos ajenos a su realidad (Prats y Valls, 2011).  

En efecto, es este uno de los principales problemas a los que se enfrentan 

los docentes y los discentes en las aulas. La sensaci·n de lejan²a a nivel 

temporal de algunos per²odos hist·ricos constituye un escollo para el 

profesorado a la hora de focalizar la atenci·n del alumnado y hacerle 

comprender diferentes aspectos de car§cter abstracto como los cambios 

de era, la suceci·n de procesos hist·ricos, los diferentes tipos de pensa-

miento y manera de obrar de las sociedades del pasado; en suma, formas 

de vida alejadas de la realidad que experimentan a diario. En definitiva, 

son factores que dificultan la ense¶anza de la materia de Historia.  

Por ello, consideramos que la arqueolog²a en las aulas a trav®s de la 

materialidad de la cer§mica y el patrimonio pueden ser de gran utilidad, 

ya que se acercar§ al alumnado a trav®s de fuentes primarias y artefactos 

de una manera m§s pr·xima a la sociedad, la vida cotidiana o la econo-

m²a de un determinado momento (Tapia Espinosa y Arias Ferrer, 2021), 

en suma, a una realidad con la que los alumnos pueden empatizar.  

A ra²z de nuestra experiencia en la Noche Europea de los Investigadores 

del a¶o 2023, ð en la que pusimos en pr§ctica un taller de cer§mica con 

ni¶os en edades comprendidas entre los 3 y 12 a¶os y del que se obtu-

vieron excelentes resultados en lo que se refiere a comprensi·n e impli-

caci·n de los participantes en la actividadð realizamos la siguiente pro-

puesta did§ctica de taller para complementar la docencia de la asignatura 

de Historia. As² pues, proponemos el uso de la arqueolog²a como un 

recurso de gran potencial para complementar el estudio de la historia e 

implementarlo en el aula. Adem§s, dicho plantemiento cuenta con el be-

neficio de su adaptabilidad, ya que puede ser aplicado a diferentes ran-

gos de edad, tanto de educaci·n primaria como secundaria. Concreta-

mente, lo que planteamos ser²a utilizar una metodolog²a activa como es 

el Aprendizaje Basado en Objetos (ABO) como eje vertebrador del pro-

ceso de ense¶anza-aprendizaje y, m§s en concreto, la cer§mica. Aunque, 

puede ser aplicado a distintas etapas educativas, nos hemos decantado 

por el primer ciclo de Educaci·n Secundaria Obligatoria ðel curso de 

1Ü ESOð centr§ndonos espec²ficamente en la Protohistoria peninsular 



 

como etapa-base para el taller did§ctico. El motivo de nuestra elecci·n 

radica en la condici·n de este periodo como un momento hist·rico tra-

tado de forma somera en los temarios escolares y que consideramos im-

portante para enlazar y comprender mejor la llegada, instalaci·n y desa-

rrollo de distintas poblaciones en la pen²nsula ib®rica, previas a la ho-

mogeneizaci·n que signific· la imposici·n romana.  

Tambi®n hay que tener en cuenta que la mayor²a de las experiencias 

educativas con la arqueolog²a llevadas a cabo en los centros educativos 

tienen como modelo m§s recurrente la excavaci·n arqueol·gica. En la 

mayor²a de ocasiones se utilizan recreaciones de excavaciones, verda-

deros ñarque·dromosò como denominan Arias et. al. (2016), con su 

propuesta del IES. Arqueol·gico. Sin embargo, las nuevas metodolo-

g²as no llevan a abogar por la did§ctica del objeto. 

Por lo tanto, con este tipo de actividad se pretende romper con los pos-

tulados de la ense¶anza tradicional, para implementar estas nuevas t®c-

nicas de la did§ctica de la Historia (Prats y Valls, 2011).  

2. OBJETIVOS 

En cuanto a los objetivos a conseguir con esta propuesta, en primer lu-

gar, estar²a el profundizar en el conocimiento de peri·dos hist·ricos, 

espec²ficamente la protohistoria peninsular como ya hemos se¶alado 

anteriormente. La elecci·n de esta franja hist·rica se debe simplemente 

a la sencillez en el manejo, tanto por los materiales, como en la forma 

de producci·n de una pieza final. Pero la meta que se propone en este 

punto ser²a ampliar la capacidad del alumno para distinguir una pieza 

de una determinada etapa cultural con otra y, en lo posible, evaluar las 

diferencias observas. 

En segundo lugar, se buscar²a afianzar los conocimientos hist·ricos del 

alumnado utilizando directamente objetos materiales. En este caso, los 

recipientes cer§micos en sus distintas tipolog²as, nos permiten introdu-

cir algunos conceptos m§s complejos, como por ejemplo trabajar direc-

tamente distintas realidades: a nivel cultural ñàQu® sociedades fabrica-

ban esa cer§mica?ò, a nivel tecnol·gico ñàC·mo la hac²an?ò; a nivel 

social, ñàQui®nes la hac²an?ò o econ·mico ñàPara qu® se utilizaba?ò. 



 

En este sentido, bajo la gu²a de los docentes que dirijan el taller, el 

planteamiento de diversas cuestiones llevar§ a los alumnos a la b¼s-

queda de respuestas. En tercer lugar, se persigue la consecuci·n de un 

entorno cooperativo, donde los alumnos se familiaricen con el trabajo 

en equipo. Esto va unido al objetivo anterior: que el propio alumnado 

sea part²cipe de su aprendizaje de una manera activa. Si se mira desde 

un punto de vista arqueol·gico, este tipo de actividad tambi®n funciona 

como un experimento de arqueolog²a social y arqueolog²a experimen-

tal, ya que permite estudiar c·mo actuar²an diversos entes de las socie-

dades consideradas, sobre todo en fases primarias o protohist·ricas, a 

la hora de la cooperaci·n, creatividad y producci·n de las piezas. De 

este modo, se aumentar²a tambi®n la creatividad de los discentes, lo que 

permite desarrollar diferentes capacidades y competencias tanto gen®-

ricas como espec²ficas, como mejorar las relaciones interpersonales, 

obtener una mayor autonom²a y seguridad; adem§s de dar rienda suelta 

a pensamientos reflexivos, curiosos o incluso llegar a conclusiones o 

preguntas imprescindibles para detectar y resolver problemas por s² 

mismos. Con este tipo de actividades se logra una gran estimulaci·n del 

pensamiento hipot®tico-deductivo (Santacana, 2018). 

Tambi®n hay que tener en cuenta que hay ciertos periodos hist·ricos 

que si no fuera por los restos materiales hallados ser²a casi imposible 

conocerlos por no disponer fuentes escritas suficientes o que ni siquiera 

existieran. Por lo tanto, trabajar directamente con objetos u otros restos 

materiales es positivo porque pueden visionarse desde todos sus §ngu-

los posibles y manipularse.  

Por ¼ltimo, a trav®s de este primer contacto con la arqueolog²a en las 

aulas, se incentivar²a en las nuevas generaciones el respeto y el cui-

dado del patrimonio hist·rico que les rodea, as² como el hecho de dar 

valor a todo aquello que conforma su historia y sus ra²ces. En este 

sentido, la divulgaci·n de descubrimientos arqueol·gicos recientes en 

su entorno promover²a entre el alumnado un sentimiento de identifi-

caci·n y pertenencia que les perimitir²a conectar de una manera m§s 

directa con el temario. Ni que decir tiene que los objetos en s² actua-

r²an como un reforzador de la memoria porque ®stos siempre facilitan 

recordar un concepto, activando una cadena y enlazando contenidos.  



 

3. METODOLOGĉA 

Las metodolog²as activas cada vez van ganando m§s terreno en las aulas 

de nuestro pa²s en la formaci·n del alumnado. Es por ello que abogamos 

por el desarrollo de una nueva propuesta en esta l²nea de trabajo a trav®s 

de la did§ctica del objeto y las fuentes primarias, dado que esta nueva 

manera de estudiar y aprender toma como figura central al estudiante y 

sus competencias, ya sean espec²ficas o transversales. Estas fuentes pri-

marias con las que se puede trabajar en el aula pueden ser diversas: 

fuentes escritas, fuentes gr§ficas o fuentes materiales, entre otras (Prats 

y Santacana, 2011). El alumno como protagonista tiene que ser capaz 

de responsabilizarse de su propio aprendizaje, con el docente como gu²a 

de ese proceso (Luelmo, 2018). Para esta ocasi·n, ser²a dar un peque¶o 

giro a esta metodolog²a activa, ya que los propios alumnos elaborar²an 

esos objetos a trav®s de la cer§mica. De este modo, la did§ctica del ob-

jeto permite hacer las clases m§s din§micas y atractivas, permitiendo a 

los estudiantes vivir la experiencia de interactuar con objetos reales, 

basados en piezas arqueol·gicas originales y que tienen una relaci·n 

directa con los temas de estudio a tratar en el programa educativo.  

En cuanto a los or²genes de esta metodolog²a habr²a que situarlos a fi-

nales del siglo XIX y principios del siglo XX, cuando se introducen 

innovaciones did§cticas de la mano de las nuevas corrientes como la 

ñEscuela Nuevaò (Morales y Egea, 2018). Esta metodolog²a del objeto, 

aunque pueda parecer reciente, hunde sus ra²ces en los postulados pe-

dag·gicos de Montessori y Decroly, donde ya los objetos adquir²an un 

papel principal en la docencia (Arias et.al., 2016). No cabe duda que 

ese protagonismo de los objetos en la ense¶anza posee grandes benifi-

cios relacionados con el aprendizaje de los discentes. No obstante, m§s 

all§ del §mbito did§cto, esa experimentaci·n directa con las fuentes es 

fundamental para el desarrollo del pensamiento hist·rico. Permite que 

el alumnado sea capaz de interpretar y cuestionar muchos aspectos, por 

lo que se espera que se involucre de una manera plena en el proceso. 

Bien es cierto que este m®todo de ense¶anza nace para ser aplicado en 

la etapa de infantil. Es primordial su importancia ya que pretende que 



 

el alumno aprenda por s² solo, otorg§ndole para ello una enorme impor-

tancia a los objetos (Henderson y Levstik, 2016).  

3.1. DESCRIPCIčN DE LA PROPUESTA 

El desarollo de la propuesta did§ctica ser²a para implementarla en el 

tercer trimestre del curso de 1Ü ESO, en el que el bloque de Historia se 

corresponde con la Prehistoria y la Historia Antigua. Concretamente, la 

actividad, estar§ vinculada a la Protohistoria peninsular, un nexo de 

uni·n fundamental dentro de los procesos hist·ricos de la pen²nsula 

ib®rica y que muchas veces pasa desapercibido.  

La propuesta did§ctica se desarrollar§ dentro del aula y en varias sesio-

nes, concretamente tres o cuatro, y que tendr§n una duraci·n de cin-

cuenta y cinco minutos cada una. Las mismas comenzar§n con una in-

troducci·n de los apartados te·ricos que se pretenden relacionar con la 

actividad, que son los que abordan las colonizaciones fenicias y griegas 

por el Mediterr§neo, la econom²a y vida cotidiana y, adem§s, relacio-

narlo con yacimientos arqueol·gicos peninsulares. Por otra parte, se or-

ganizar§ el aula por grupos para poder llevar a cabo un seguimiento m§s 

detallado del alumnado y que, as² mismo, ellos trabajen en equipo. Las 

actividades dentro del aula podr§n estar guiadas por el docente o por un 

profesional externo que acuda al centro educativo. Incluso puede con-

cebirse como una actividad interdisciplinar con otras materias como 

Educaci·n Pl§stica, para llevar a cabo la parte m§s pr§ctica de manipu-

laci·n y modelado de la arcilla.  

Para ello, la secuencia did§ctica seguir²a la siguiente serie de pasos. En 

primer lugar, la selecci·n del objeto y su contextualizaci·n hist·rica. Los 

objetos seleccionados deben permitir un discurso hist·rico coherente y 

una sencilla explicaci·n. En nuestro caso, los objetos seleccionados para 

la elabroaci·n en el aula ser§n piezas de cer§mica de mesa: cuencos, pla-

tos o copas. En definitiva, recipientes de peque¶o tama¶o, platos para ser 

lo m§s manejable posible para el alumnado, adem§s de estar presentes en 

la actualidad. Este aspecto tambi®n es rese¶able, ya que relacionar con-

ceptos hist·ricos con su vida cotidiana ayuda a asentar esos conocimien-

tos y que los puedan asociar de una manera visual, f§cil y r§pida. Tam-

bi®n influye notablemente en la capacidad del alumno de establecer una 



 

evoluci·n l·gica de un objeto concreto (por ejemplo, un cuenco estam-

pillado - cuenco actual de cer§mica porcelanosa). Adem§s, se presentar²a 

una introducci·n detallada de los objetos con el fin de completar este 

primer apartado de la actvidad de la forma m§s ·ptima posible. Para ello, 

se seguir²an las pautas para el an§lisis de los objetos establecidas por 

Santacana y Llonch (2012), que incluir²an su origen y las distintas tipo-

log²as cer§micas existentes: factura (si es a mano o a torno), decoraciones 

(estampillado, alisado, bru¶ido, pintada, grabados...), funcionalidad del 

objeto, dataci·n y contexto arqueol·gico e hist·rico. Todo esto est§ en-

marcado dentro del estudio de las sociedad de la etapa protohist·rica. 

Principalmente, se trabajar§ a trav®s de producciones de mesa que, como 

se indic·, no solo son m§s comunes y numerosas, sino que permitir§ al 

alumnado establecer una mayor vinculaci·n con la actividad, porque po-

dr§n relacionarlo con objetos de su d²a a d²a como el menaje que encuen-

tran en su casa (Figura 1). Adem§s, este factor se corresponder²a a su vez 

con una primera fase de motivaci·n del alumno.  

FIGURA 1. Ejemplo de la primera fase de trabajo, donde conocen modelos reales e im§ge-

nes, adem§s de las herramientas a utilizar para realizar los objetos de cer§mica.  

 

Fuente: Elaboraci·n propia. 



 

En segundo lugar, la realizaci·n e interacci·n, con el objeto. En este 

punto la actividad pasa a su parte pr§ctica, trabajando con r®plicas y 

realizando a mano con arcilla las distintas piezas anteriormente se¶ala-

das. Para este punto se proponen dos actividades diferentes. Uno, el 

modelado de la arcilla con la t®ncia del churro, o segundo, el modelado 

a mano con la ayuda de moldes. Se desaconseja para este punto el uso 

del torno mec§nico, dada su complejidad en el manejo y la t®cnica del 

mismo, siendo m§s favorable para etapas superiores de ense¶anza. As² 

mismo, se les ir²an mostrando durante el proceso im§genes de alta ca-

lidad y modelos en 3D de objetos arqueol·gicos originales, para facili-

tar y guiar el proceso de elaboraci·n.  

En tercer lugar, se encontrar²a la fase de investigaci·n. Tras el proceso 

de realizaci·n e interacci·n con las piezas, se fomentar²a el trabajo en 

grupo para que los estudiantes investigasen sobre las distintas dudas y 

temas que vayan surgiendo durante los pasos anteriores (siempre guiadas 

y motivadas por le docente), y llevar a cabo su posterior puesta en com¼n 

en el aula. Esto promover§ debates y discusiones entre el alumnado, algo 

fundamental para compartir ideas, curiosidades y resolver dudas.  

3.2. ATENCIčN A LA DIVERSIDAD 

La atenci·n a la diversidad se ha impuesto como una necesidad en todos 

los centros educativos y por ello supone un aspecto clave en toda pro-

gramaci·n did§ctica del aula y es algo muy importante a tener en 

cuenta. Es importante se¶alar que el concepto de diversidad hace refe-

rencia al amplio abanico de distintos ritmos de aprendizaje que pode-

mos encontrar en un aula y no a una discapacidad en s². Por ello, se 

considera que lo m§s conveniente es dise¶ar una propuesta global para 

todo el grupo y despu®s, si fuera necesario, adaptarla seg¼n el Dise¶o 

Universal de Aprendizaje (DUA) (Alba et al., 2014). El DUA consiste 

en una serie de principios para desarrollar el curr²culo y que permite la 

igualdad de condiciones para aprender de todos los alumnos. 

Estos principios del DUA, son los siguientes seg¼n Burgos y Mu¶oz - 

Delgado (2022): 



 

 Motivaci·n y compromiso. Aqu² se desarrollar²a el ñpor qu®ò 

del aprendizaje. Por esta raz·n, hay que proporcionar alterna-

tivas para captar el inter®s, mantener el esfuerzo y la reflexi·n 

entre los discentes. 

 Formas de representaci·n. Este principio est§ relacionado con 

el ñqu®ò del aprendizaje. Debido a ello, resulta imperativo 

ofrecer alternativas: personalizar la visualizaci·n de la infor-

maci·n, m§s opciones en el §mbito auditivo y visual, vocabu-

lario m§s amplio, etc. 

 Principio de acci·n y expresi·n. Es el ñc·moò del aprendizaje. 

En c0nsecuencia, se propondr§n m¼ltiples opciones para la co-

municaci·n y guiar hacia unas metas.  

Con respecto a nuestra propuesta, creemos que se podr²a realizar cual-

quier adaptaci·n curricular, ya sea significativa o no, siguiendo los 

principios DUA para facilitar el logro y adquisici·n de competencias 

por parte de todo el alumnado. A fin de cuentas, el uso de objetos u 

artefactos en el aula es un m®todo accesible para todos los alumanos 

(Durbin et al., 1992). 

3.3. EVALUACIčN  

La ¼ltima fase de la propuesta consistir²a en una evaluaci·n y feedback 

de la actividad. Seg¼n la propuesta realizada, y dependiendo del mo-

mento en el que se realice, puede ser de distintas maneras. En esta buena 

pr§ctica pensamos que ser²a conveniente a distribuirla en varias partes. 

La evaluaci·n a emplear ser§ sumativa, donde se tendr§n en cuenta la 

ejecuci·n de las actividades planteadas ajustandose a las pautas esta-

blecidas. Tendr§ un gran peso la participaci·n activa en el aula del 

alumnado, tanto en las actividades pr§cticas como en los debates pos-

teriores y trabajo en grupo. Por otro lado, se realizar§ un cuestionario 

final que ir§ acompa¶ado de un apartado de autoevaluaci·n donde se 

plasmar§n algunas preguntas: àqu® he hecho?, àc·mo lo he hecho?, y 

àqu® he aprendido?. Tambi®n, tendr§ una parte de evaluaci·n conjunta 

y no recaer§ todo el peso en el profesor. 



 

La expresi·n oral y el comportamiento adecuado durante el desarrollo 

de la propuesta tambi®n se tendr§ en cuenta. A este respecto se podr²an 

implementar distintos m®todos de evaluaci·n, como pueden ser r¼bricas 

para medir la comprensi·n del tema a tratar. Por ¼ltimo, tambi®n habr²a 

que realizar una evaluaci·n de la propuesta para ver el inter®s de los 

estudiantes y conocer el ®xito que ha tenido el taller con la aplicaci·n de 

esta metodolog²a as² como las debilidades para mejorar de cara al futuro.  

4. RESULTADOS 

La realizaci·n de esta actividad de innovaci·n docente revela la conse-

cuci·n de competencias vinculadas tanto al aprendizaje de la Historia 

como al desarrollo del pensamiento hist·rico y reflexivo, adem§s de otras 

competencias transversales que se marcan en el curr²culo educativo.  

Como resultado principal de la experiencia se puede ver que facilita el 

desarrollo de cuatro competencias b§sicas relacionadas con el pensa-

miento hist·rico (Santiesteban et.al., 2010): 

 La conciencia hist·rico-temporal. 

 La representaci·n de la Historia a trav®s de la narraci·n y de 

la explicaci·n hist·rica. 

 La empat²a hist·rica y las competencias de contextualizar. 

 La interpretaci·n de la Historia a trav®s de fuentes primarias.  

Por otro lado, el trabajo con r®plicas en el aula permite que puedan ser 

manipuladas y estudiadas: los alumnos pueden apreciar detalles y llevar 

a cabo una exploraci·n sensorial a nivel visual, t§ctil y sonora, algo que 

ser²a imposible con los materiales arqueol·gicos originales. El hecho 

de que el alumno sea el que realice esas mismas r®plicas, ayuda al desa-

rrollo psicomotriz y creativo, adem§s de crear una sensibilizaci·n hacia 

la protecci·n del patrimonio arqueol·gico. Adem§s, permite desarrollar 

algunas destrezas respecto al uso de diferentes fuentes de informaci·n, 

algo imprescindible entre los objetivos de los centros educativos.  

Asimismo, la compleja realidad que vivimos en la sociedad actual, so-

metidos a las nuevas tecnolog²as y cambios continuos a un ritmo muy 



 

acelerado, provoca que los alumnos tengan que tomar conciencia sobre 

su dimensi·n humana y con este tipo de propuestas se pretende que 

tengan a sus disposici·n nuevas herramientas de trabajo y recursos, que 

contribuyan a valorar nuestra cultura.  

Extraemos tambi®n que es una propuesta abierta, por lo que la idea ori-

ginal puede crecer y evolucionar con el tiempo al verse favorecida por 

aportaciones que vengan de agentes externos, ya sea por parte de orga-

nismos p¼blicos o privados. 

Seg¼n las primeras experiencias obtenidas en la Noche Europea de los 

Investigadores, podemos se¶alar un ®xito bastante ·ptimo ya que se ob-

servaron din§micas de aprendizaje productivas. Hay que destacar que 

esas din§micas surgieron en un §mbito eminentemente pr§ctico y ayud· 

a que los participantes terminasen la actividad con una idea clara y con-

cisa a trav®s de los objetos cer§micos, de c·mo se produc²an, para qu® 

serv²an o qu® procesos pod²an generar en las sociedades antiguas.  

Con todo ello, aunque es la primera actividad y todav²a no ha sido desa-

rrollada en centros educativos como tal, nos ha permitidio obtener al-

gunas observaciones para implementar mejoras en un futuro.  

5. CONCLUSIONES 

Aunque, como hemos se¶alado, el taller de cer§mica puede ser apli-

cado a distintas etapas educativas, nos hemos decantado por su idonei-

dad para el primer ciclo de Educaci·n Secundaria Obligatoria: el curso 

de 1Ü ESO. Ello se debe a dos razones fundamentales. La primera, es 

que en esa etapa el alumnado ya cuenta con las capacidades psicomo-

trices y la madurez intelectual necesarias para poder ejecutar con efi-

cacia y comprender las fases de la producci·n cer§mica y sus implica-

ciones como elemento caracterizador de las diferentes sociedades del 

pasado. La segunda, es que es en dicho curso se trata en la asignatura 

de Historia los primeros periodos hist·ricos: desde el Neol²tico hasta 

la Edad Antigua, es decir, las etapas durante las cuales la cer§mica es 

un elemento omnipresente y aporta gran cantidad de informaci·n en 

los aspectos que no quedan reflejados por las fuentes escritas. 



 

Con esta propuesta no solo se pretende que el alumnado tenga una me-

jor comprensi·n de un determinado per²odo hist·rico, sino que adem§s 

pueden familiarizarse con la metodolog²a de trabajo en arqueolog²a: 

desde la documentaci·n y la recogida de datos, hasta el an§lisis y ela-

boraci·n de hip·tesis. 

Adem§s, la realizaci·n de este tipo de actividades se puede implementar 

en los centros escolares en un futuro a corto plazo, ya que han demos-

trado un resultado positivo en la retenci·n de conocimientos tanto te·-

ricos como pr§cticos y el desarrollo de la creatividad por parte del alum-

nado. Asimismo, este tipo de actividades mejora las habilidades cogni-

tivas de los estudiantes, pues el razonamiento y la resoluci·n de proble-

mas que precisa la manipulaci·n de la arcilla les ayuda en la organiza-

ci·n de ideas, mientras que las interacciones con el docente y con el 

resto de sus compa¶eros para la ejecuci·n de la pieza fomentan el tra-

bajo, la atenci·n, la memoria y la expresi·n oral. 

No obstante, creemos que ser²a interesante implementar este tipo de 

pr§cticas a otros niveles educativos, como son Educaci·n Infantil y Pri-

maria, ya que, en unos niveles de edad tempranos, este tipo de recursos 

lleva a un mayor grado de compresi·n y valoraci·n de la Historia. 

Como ya hemos se¶alado, el desarrollar estas actividades no solo ser²a 

interesante con car§cter interdisciplinar, sino tambi®n con car§cter in-

tergeneracional, con sus correspondientes adaptaciones en etapas edu-

cativas m§s tempranas. 

Adem§s, otro punto a tener en cuenta, es el hecho de seleccionar fuentes 

materiales relacionadas con el entorno directo, debido a que resulta de 

una comprensi·n m§s sencilla para el alumnado y facilitan que el estu-

diante sea part²cipe en la construcci·n de su propia historia.  

Mostrar durante el proceso yacimientos y ¼ltimas novedades arqueol·-

gicas para acercar tambi®n el patrimonio al alumnado no es s·lo ¼til 

para formar en conocimientos disciplinares sino tambi®n para generar 

conciencia y educaci·n en valores y para fomentar el respeto por el pa-

trimonio hist·rico y cultural.  

A pesar de todos los beneficios que podemos obtener del uso de esta 

metodolog²a, sin embargo, podemos encontrar alguna dificultad a la 



 

hora de su utilizaci·n. En algunas ocasiones, los alumnos pueden de-

cepcionarse o ignorar algunos objetos por encontrarlos muy simples o 

comunes a simple vista, ya que a priori no tienen mucho nuevo que 

ofrecerles y es por ello, que el papel de los docentes en el aula es fun-

damental para guiar de manera correcta una estrategia interrogativa 

para captar la atenci·n y evitar lo anteriormente se¶alado. Otra limita-

ci·n en este tipo de intervenciones es la duraci·n. La informaci·n y 

resultados que se podr²an obtener de un proceso de implementaci·n 

m§s amplio ser²a ·ptimo, adem§s de un mejor desarrollo de las sesiones  

En definitiva, se trata de un recurso que mejora y facilita la capacidad 

de ense¶anza por parte del profesorado, ofreciendo una opci·n diversa 

de las tradicionales clases magistrales para llegar al alumnado teniendo 

en cuenta lo poco habituales que son estas pr§cticas en las aulas de 

nuestro pa²s, convirtiendo esta realidad pr§ctica en algo indispensable 

para los centros educativos. 
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1. INTRODUCCIčN 

En los ¼ltimos tiempos el concepto y definici·n de ópatrimonioô ha ad-

quirido una nueva dimensi·n, m§s all§ de su mera contemplaci·n la 

ciudadan²a necesita vivirlo e introducirse de lleno en ®l. Como conse-

cuencia y frente a la uniformidad promovida por la globalizaci·n y la 

homogenizaci·n de la cultura, la poblaci·n viene a refugiarse en sus 

or²genes, en su historia como elemento diferenciador e identitario. 

En este proceso de óelaboraci·nô de la Historia, tanto para locales como 

para el turismo de masas §vido de conocer lo óex·ticoô (Caspistegui, 

2003, pp. 201-202), la responsabilidad de historiadores y arque·logos 

radica en el replanteamiento de su epistemolog²a, en una reinvenci·n 

de la profesi·n al comp§s del contexto hist·rico, evitando la prolifera-

ci·n de los denominados como ósujetos bisagraô, individuos tenidos 

como expertos por su capacidad de transmitir conocimientos sobre el 

pasado a una muchedumbre pasiva sin un respaldo acad®mico efectivo 

(Alonso y Gonz§lez, 2013, pp. 319-320). 

Siendo esto as², se hace m§s que necesario el favorecer una simplifica-

ci·n de las interpretaciones, la transmisi·n de la informaci·n, la difusi·n 



 

y divulgaci·n, democratizando los resultados de la actividad investiga-

dora sufragadas por y para la res publica, fomentando su sentido cr²tico.  

En este marco, no podemos obviar el papel que desempe¶an las nuevas 

tecnolog²as en nuestra ciencia, desde su producci·n, como herramientas 

insertas en el circuito metodol·gico de la Arqueolog²a, generando con 

ellas nuevo conocimiento, hasta su distribuci·n, desde lo que algunos 

autores han dado en llamar como la Galaxia Internet (Castells, 2001), 

propiciando lo que conocemos como el open access a todos los niveles, 

incluy®ndolo como mecanismo de ayuda a la interpretaci·n para el p¼-

blico en general (Galina Russell, 2011, p. 3).  

En este sentido, traemos a colaci·n dos muestras diferentes en que se 

puso de manifiesto ese acercamiento de la ciudadan²a a la tecnologiza-

ci·n de las ciencias humanas. De un lado, un evento espec²fico como 

es la Noche Europea de los Investigadores, en que es la propia pobla-

ci·n quien ante la oferta de talleres reserva plaza motu proprio, mos-

trando con ello su inter®s y, de otro, una actividad programada para el 

§mbito escolar en que la iniciativa parte de los centros educativos.  

En la celebraci·n de la Noche Europea de los Investigadores, del 29 de 

septiembre de 2023, en el Museo Casa de la Ciencia de Sevilla, se cir-

cunscribir²a el taller óArque·logos por un d²a: de Tartessos a Romaô, 

subdividido a su vez en cuatro experiencias pr§cticas que comprend²an 

desde la reproducci·n de modelos cer§micos, musivos y pintura en ado-

bes, hasta el descubrimiento de los ¼ltimos avances tecnol·gicos en Ar-

queolog²a, mediante juegos interactivos con los que aprender a c·mo 

usar las herramientas de un arque·logo.  

Algo m§s tarde, entre los d²as 4 y 5 de diciembre de 2023, se desarrolla-

r²an las Jornadas Arqueol·gicas Educativas en Cancho Roano óGuardia-

nes del Patrimonioô, impartidas al alumnado de primero de la ESO de seis 

institutos diferentes de la Mancomunidad de Municipios de la Serena (Ba-

dajoz). A los talleres pr§cticos ya ensayados en la actividad anterior, se 

les unir²a en este caso la visita guiada al yacimiento sede de las jornadas, 

el Palacio-Santuario de Cancho Roano (Zalamea de la Serena, Badajoz).  

Como se puede elucidar, en ambos encuentros, la aproximaci·n a las 

labores arqueol·gicas se hizo en ambas direcciones: desde la 



 

materialidad m§s tangible hasta ese patrimonio oculto. Y es que no s·lo 

los elementos patrimoniales tienen la capacidad de crear identidad, pues 

existen cada vez m§s ejemplos en que los ciudadanos, habiendo cono-

cido lo que se esconde bajo sus tierras, se unen en pro de su preserva-

ci·n6.  

En estos talleres impartidos, las t®cnicas que se escogieron de cara a la 

demostraci·n se enmarcan en la rama de la teledetecci·n, un sistema de 

adquisici·n y an§lisis de datos a distancia en que no es necesario que 

los instrumentos est®n en contacto directo con los objetos de estudio. 

Para que esto se produzca, se hace imprescindible una interacci·n a tra-

v®s del espectro electromagn®tico entre estos y el dispositivo o sensor 

captando las diferentes respuestas o longitudes de onda caracter²sticas 

a trav®s de sus canales o bandas.  

Dado que existen diversos modos de toma de informaci·n, ya sea desde 

el plano terrestre, a®reo o espacial, y m®todos activos (en que la radia-

ci·n es desprendida por el propio sensor y reflejada por el objeto) y 

pasivos (la radiaci·n, de origen solar o terrestre, es reflejada o emitida, 

respectivamente, por dichos objetos), se opt· por una muestra represen-

tativa de todas estas variantes con resultados procedentes de prospec-

ciones con georradar y magnet·metro, as² como el an§lisis de im§genes 

a®reas de origen satelital y de drones.  

2. OBJETIVOS 

Dada la dificultad intr²nseca que generan los conceptos anteriormente pre-

sentados de manera introductoria, adem§s de la edad media de los asis-

tentes que tanto a un taller como a otro se ten²a prevista, los objetivos que 

se plantearon se centraron en incidir y fijar unas ideas clave, toda vez que 

se acercaba y entusiasmaba a los m§s peque¶os al mundo de la Arqueo-

log²a, con el fin de estimular su inter®s por el patrimonio arqueol·gico 

a¼n por descubrir e iniciar un proceso de desarrollo de su sensibilidad ha-

cia este mismo, incentivando el germen de su capacidad anal²tica. 

 
6 Un ejemplo puede verse en: https://bit.ly/4cMCeQo  



 

De este modo, los objetivos espec²ficos que se plantearon fueron los 

que a continuaci·n se exponen:  

 Dar a conocer las nuevas herramientas que ha aportado el 

avance de la tecnolog²a a la Arqueolog²a, mediante un dis-

curso asequible, con un mensaje claro, fresco y atractivo sin 

que por ello quede desvirtuado su contenido. 

 Mentalizar, al p¼blico en general, sobre que lo que a¼n no se 

ha descubierto tambi®n forma parte de su patrimonio cultural. 

 Concienciar, sensibilizar y transmitir valores ®ticos y de res-

peto a trav®s de la divulgaci·n por el patrimonio arqueol·gico 

a¼n no descubierto o puesto en valor. 

 Generar una reflexi·n sobre la necesidad de promover accio-

nes ciudadanas sobre el patrimonio arqueol·gico con el fin de 

protegerlo.  

 Compartir con la poblaci·n los proyectos de investigaci·n que 

se est§n llevando a t®rmino en la rama de la Arqueolog²a no 

invasiva.  

 Examinar el nivel de conocimiento de los participantes con el 

objeto de adaptar el contenido para futuros talleres en funci·n 

de sus respuestas y demandas. 

 Incrementar el inter®s de los m§s j·venes por la carrera inves-

tigadora. 

 Fomentar el mayor dinamismo, curiosidad y agrado posible en 

los talleres de cara a incentivar una mayor afluencia en las 

pr·ximas ediciones, innovando en el contenido requerido a la 

par que lo van haciendo las l²neas de investigaci·n.  

 Recoger, analizar y mejorar todos los datos acumulados du-

rante la celebraci·n de los diferentes talleres desarrollados, 

con el fin de mejorar las actividades y ampliar la oferta did§c-

tica. 



 

Grosso modo, la intenci·n se apoyaba en la idea de transmitir, de la 

manera m§s clara y sencilla posible, el valor y el respeto por el patri-

monio arqueol·gico, principalmente, por todos aquellos bienes a¼n so-

terrados que, por su propia cualidad consubstancial de no ser visibles, 

resultan de compleja comprensi·n tanto para los m§s j·venes como 

para los m§s adultos. 

Aunque sensibilizar sobre este tipo de patrimonio no es tarea f§cil, en 

los ¼ltimos a¶os, se han realizado ingentes esfuerzos por comunicar las 

labores arqueol·gicas al respecto, de una manera eficaz y did§ctica, no 

solo mediante el uso de la web (Morgan y Winters, 2015) sino tambi®n 

de las redes sociales, dado su creciente trascendentalismo (Falcone y 

DôEredit¨, 2018). 

Habida la cuenta de que cada vez es mayor el uso que de ambos recursos 

se hace por los m§s j·venes, tan vinculados a las nuevas tecnolog²as, se 

hace ineludible que la concienciaci·n por dicho respeto al patrimonio 

se inculque en las etapas m§s tempranas, durante la infancia, de modo 

que se convierta en parte fundamental de la educaci·n permanente del 

individuo (Acu¶a Herrera, 2021). 

Trasladar las nociones referentes a la protecci·n del patrimonio arqueo-

l·gico y concienciar sobre el cuidado y puesta en valor de ese patrimo-

nio que, aparentemente, por su condici·n de no descubierto, no es tan-

gible, es una tarea relativamente compleja. No obstante, si esta se lleva 

a cabo en per²odos en los que los peque¶os son m§s curiosos, como la 

primera infancia, puede ser de gran utilidad para proporcionar una base 

s·lida en que se desarrollen las habilidades cognitivas y cr²ticas en re-

laci·n con el mundo del patrimonio cultural. 

3. METODOLOGĉA 

Uno de los principales problemas en la ense¶anza y el aprendizaje de 

la Arqueolog²a y de la Historia reside en el alto grado de abstracci·n e 

imaginaci·n que se requiere para poder comprender la realidad pasada 

que se estudia (Vicent et al., 2015). Este problema se acrecienta a¼n 

m§s cuando hablamos de la arqueolog²a no invasiva y el 



 

funcionamiento de ciertos dispositivos que permiten identificar estruc-

turas arqueol·gicas enterradas, no apreciables a simple vista. 

Seg¼n Casta¶o (2006, pp. 40-41), Piaget, en su teor²a del desarrollo 

cognitivo, se¶alaba que la maduraci·n completa del pensamiento hipo-

t®tico y abstracto no se produce sino desde los 12 a¶os en adelante, en 

el per²odo de las operaciones formales, mientras que anteriormente, en 

la etapa de las operaciones concretas, que comprender²a de los 7 a los 

11 a¶os, aunque existen procesos l·gicos de razonamiento y resoluci·n 

de problemas, estos deben de hacerse con apoyo de lo concreto.  

En el taller celebrado en Cancho Roano se conoc²a con antelaci·n que 

los alumnos asistentes se encuadraban en el grupo de las operaciones 

formales. Sin embargo, para aquel en la Noche Europea de los Investi-

gadores, la afluencia e inter®s se dio tanto en los m§s adultos como en 

los m§s peque¶os, lo que conllevaba no solo un cambio continuo de 

registro y de m®todo educativo sino de la congregaci·n de grupos de 

edad combinados que deb²an colaborar entre s². 

Habiendo considerado previamente esta ¼ltima contigencia, se opt· por 

un m®todo mixto entre la ense¶anza tradicional, en que los investiga-

dores y docentes iniciaban a los presentes en unos conceptos b§sicos y, 

el modelo por proyectos (P®rez de Alb®niz et al., 2021) para la parte 

pr§ctica de la actividad, donde los asistentes, investigando a trav®s del 

trabajo encomendado, no solo adquir²an conocimientos, sino que refor-

zaban lo aprendido anteriormente de manera te·rica. 

La inclinaci·n por aplicar ambos m®todos vino motivada por la preten-

si·n de suplir las deficiencias o desventajas de cada uno, esto es, frente 

a la pasividad del alumnado en el modelo tradicional, en la parte pr§c-

tica, se convirti· en sujeto activo y protagonista, suprimiendo as² la 

falta de dinamismo y motivaci·n con la gamificaci·n, ofreciendo una 

experiencia l¼dica y positiva con que interiorizar el conocimiento.  

Si bien es cierto que, al menos en el primero de los talleres ensayados, 

se adolec²a de una estructura que pudiera ser reiterativa en su totalidad 

por las condiciones espec²ficas del evento, la realidad es que mediante 

el patr·n objetivo (interpretaci·n de l§minas), competici·n (trabajo en 

equipos coordinados), logro (exposici·n de estructuras reconocidas), 



 

recompensa (se les conced²a un diploma de óarque·logo por un d²aô 

aparte de las pinturas, figuras de arcilla y mosaicos realizados), se con-

sigui· afianzar unas nociones clave, plantar la semilla, aunque no hu-

biera posibilidad de evaluar a largo plazo el alcance de lo aprendido.  

Con todo esto, y con el fin de lograr los objetivos anteriormente pro-

puestos, persiguiendo un proceso de aprendizaje reflexivo mediante la 

relaci·n entre los conocimientos te·ricos y pr§cticos, as² como el 

desarollo de habilidades para identificar y resolver problemas (Colomer 

et al., 2020, p. 2; Morales Bueno y Landa Fitzgerald, 2004: 147), se 

consider· indispensable, adem§s de dicha metodolog²a din§mica de for-

maci·n-aprendizaje (Vicent et al., 2015; Colomer et al., 2020), incluir 

una serie de habilidades a adquirir7:  

 Competencias digitales.  

 Competencias personales, sociales y de aprender a aprender: 

formarse en sociedad y cooperar con personas ajenas al §mbito 

familiar. 

 Competencia en conciencia y expresi·n culturales: sin el paso 

previo de conocer el patrimonio y manifestaciones art²sticas 

no existe el segundo basado en el respeto, cuidado, disfrute y 

transmisi·n. 

 Habilidades blandas: trabajo en equipo, comunicaci·n efec-

tiva, liderazgo de grupo, resoluci·n de problemas mediante un 

pensamiento cr²tico, debate, adaptabilidad o gesti·n del 

tiempo.  

El marco te·rico resultar²a esencial para introducir al p¼blico en mate-

ria. Dicho plano se sustenta sobre la arquet²pica clase expositiva en la 

que se abordar²an las explicaciones sobre los contenidos a tratar: àQu® 

es la Arqueolog²a? àQu® hace un/a arque·logo/a? àQu® es una prospec-

ci·n? àQu® es la Arqueolog²a no invasiva?, etc. 

 
7 Al respecto cfr.: https://bit.ly/4e4xyX9 



 

Teniendo en cuenta que los talleres, como ya se ha mencionado, tuvie-

ron una mayor afluencia de p¼blico infantil y juvenil, fue necesario ade-

cuar el vocabulario empleado e intentar esclarecer los conceptos m§s 

complejos de una forma inteligible. Para ello, se aprovech· el uso de 

analog²as y s²miles, especialmente para hacer entender la finalidad y el 

funcionamiento de los dispositivos con los que se trabaja en la referida 

disciplina para el estudio del subsuelo de manera no invasiva. Adem§s, 

se cont· en todo momento con medios visuales que apoyaran las expli-

caciones para que estas fueran m§s f§ciles de comprender.  

Para hacer dilucidar al p¼blico, por ejemplo, c·mo se puede ver qu® es 

lo que hay enterrado a trav®s de la prospecci·n geof²sica, se les pidi· 

que pensaran en el georradar y el magnet·metro como herramientas si-

milares a una m§quina de rayos X. As² como dichos rayos X atraviesan 

el cuerpo y establecen una imagen, es decir, una radiograf²a que permite 

ver el interior del mismo sin abrirlo injustificadamente, los aparatos 

usados en la prospecci·n geof²sica emiten ciertas se¶ales que penetran 

en el suelo, captando diferentes tipos de datos con que componer im§-

genes que posibilitan dilucidar lo que hay bajo tierra sin necesidad de 

excavar.  

De igual modo, tambi®n se recurri· a otro paralelismo para describir el 

funcionamiento de los mencionados dispositivos. En el caso del georra-

dar, el s²mil de los rayos X se puede llevar un poco m§s lejos: tal como 

los rayos X emitidos traspasan el cuerpo humano y se absorben de di-

ferente manera por los huesos y tejidos, creando una imagen que mues-

tra las estructuras internas, as² el georradar emite unas ondas (pulso 

electromagn®tico) a la superficie que rebotan de manera diferente seg¼n 

la densidad de los diversos materiales enterrados que atraviesen, como 

rocas, metales, u otros, lo que permite obtener una figura de las estruc-

turas subterr§neas. 

En el caso del magnet·metro, su funcionamiento se compar· con la 

atracci·n entre dos imanes, as² como estos detectan y atraen a otros 

metales cercanos, el magnet·metro localiza las variaciones en el campo 

magn®tico de la tierra, lo que permite la distinci·n de aquellos objetos 

enterrados con propiedades magn®ticas de origen antr·pico. 



 

En cuanto a la teledetecci·n por fotograf²a a®rea, se emplearon unas 

im§genes (Fig. 1) que pemitieron explicar de forma sencilla y visual el 

proceso por el cual aparecen las marcas en los cultivos (cropmarks) 

ocasionadas por estructuras artificiales ocultas en el subsuelo. 

FIGURA 1. Proceso de formaci·n de las cropmarks. 

 

Fuente: Royal Commission on the Ancient and Historical Monuments of Wales 

Tras la ex®gesis de la teor²a, se pas· al reconocimiento visual de algu-

nas im§genes obtenidas tanto por fotograf²a a®rea (Fig. 2) como a trav®s 

de dispositivos de prospecci·n geof²sica (Fig. 3) que mostraban estruc-

turas arqueol·gicas en el subsuelo. Se ense¶·, mediante dichos ejem-

plos, a buscar pistas enterradas, esto es, a reconocer formas y patrones 

que se relacionaran con estructuras y anomal²as arqueol·gicas a¼n en-

terradas.  

Posteriormente, se iniciar²a la parte pr§ctica, en la que una de las estra-

tegias m§s efectivas fue dejar que los alumnos se convirtieran en los 

protagonistas de su propio aprendizaje. Dicha pr§ctica consisti· en el 

planteamiento y resoluci·n de un problema, para lo que se dividir²a al 

p¼blico en conjuntos formados por dos o tres personas, a los que se 

repartieron un rotulador y dos im§genes: la primera, de una prospecci·n 

a®rea y, la segunda, de una prospecci·n geof²sica (Fig. 4), aclar§ndoles 

el contexto de cada una de ellas y d§ndoles a conocer datos que pudie-

ran ayudar a óbuscar las pistas enterradasô como, por ejemplo, la crono-

log²a del yacimiento que se hallaba en el subsuelo o el tipo de materiales 

que salieron en superficie. Cada grupo deb²a as², marcar sobre las im§-

genes con el rotulador las posibles estructuras arqueol·gicas que iden-

tificaran. Se les recordaba que tuvieran siempre en cuenta todo lo ex-

plicado con anterioridad, sobre todo, la b¼squeda de ciertos patrones. 

  



 

FIGURA 2. Cropmarks en el cultivo que se¶alan indicios arqueol·gicos en Rudiae (Lecce, Italia). 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 

FIGURA 3. Sistema defensivo del §ngulo Suroeste del recinto B del yacimiento de Villas-

viejas del Tamuja (Botija, C§ceres). A la izquierda, combinaci·n de los resultados de la 

prospecci·n geomagn®tica y georradar. A la derecha, su interpretaci·n 

 

Fuente: Mayoral, V. (Ed.) (2021, p. 218). 

Ulteriormente, se pusieron en com¼n los resultados, discutiendo los ha-

llazgos de cada grupo, para lo que se invitaba a un miembro de cada 

uno a se¶alar en la imagen proyectada en una pantalla de mayores di-

mensiones, ante todo el p¼blico, cu§les eran las estructuras que su 

equipo hab²a descubierto. Posteriormente, se les lanzaba algunas pre-

guntas que les hicieran reflexionar e ir m§s all§ de la simple identifica-

ci·n visual: àQu® tipo de estructuras cre®is que hab®is encontrado? àA 

qu® tipo de edificaci·n podr²an corresponder dichas estructuras? De 

esta forma se generaba un debate entre todos, favoreciendo un proceso 



 

de aprendizaje reflexivo, as² como el desarrollo del pensamiento cr²tico 

y de las habilidades comunicativas.  

FIGURA 4. Im§genes propuestas para la actividad pr§ctica. A la izquierda, fotogrametr²a 

con drones del yacimiento arqueol·gico de Aquinum (Frosinone, Italia). A la derecha, deta-

lle de los resultados de la prospecci·n magn®tica en el cuadrante NO del recinto A del 

yacimiento de Villasviejas del Tamuja (Botija, C§ceres). 

 

Fuente: Izquierda, cortes²a de Giuseppe Ceraudo; derecha, Mayoral, V. (Ed.) (2021, p. 212) 

Durante todo este proceso, el arque·logo debe servir de gu²a y estimular 

la discusi·n. Estas reflexiones son claves para entender no solo el pro-

ceso cient²fico, sino tambi®n la importancia de la preservaci·n y el res-

peto por los sitios arqueol·gicos. El debate se cerraba con la intervenci·n 

del arque·logo para puntualizar los diferentes argumentos y despejar las 

dudas y conceptos que se hubieran mencionado durante la actividad. 

Los resultados del aprendizaje que se persegu²an inclu²an la obtenci·n 

de capacidades para alcanzar un conocimiento global/general de la ar-

queolog²a no invasiva y familiarizarse con la terminolog²a propia de la 

disciplina. 

4. RESULTADOS  

Las experiencias llevadas a cabo han revelado las claras y reales posi-

bilidades que existen de crear y aplicar una metodolog²a de aprendizaje 

sobre la Arqueolog²a, especialmente sobre arqueolog²a no invasiva, ba-

sada en la relaci·n de competencias te·ricas y pr§cticas.  



 

La evaluaci·n de los resultados proviene del an§lisis de los datos de 

participaci·n en las actividades, del feedback obtenido y el inter®s pres-

tado por el p¼blico durante la realizaci·n de las mismas. 

Aunque los objetivos generales perseguidos se han alcanzado, la com-

plejidad del tema y el nivel de abstracci·n requerido provocaron que la 

tasa de ®xito esperada se redujera a un p¼blico muy concreto. La cues-

ti·n, dada la metodolog²a planteada, no resulta atractiva ni abarcable 

para un p¼blico infantil (3-11 a¶os). No obstante, se ha corroborado que 

el p¼blico id·neo con el que trabajar, dadas las herramientas desarro-

lladas para la presente metodolog²a, ser²a algo m§s juvenil, estudiantes 

de la Educaci·n Secundaria Obligatoria (ESO) y/o Bachillerato, espe-

cialmente a partir de 3Ü de ESO, donde el trasfondo a analizar se puede 

vincular directamente con materias cursadas como la F²sica o la Geo-

graf²a, entre otras. 

La participaci·n del p¼blico a trav®s de m®todos interactivos, de la re-

flexi·n y la discusi·n favorece su compromiso, su actividad y partici-

paci·n como eje principal, en un proceso donde se convierte en prota-

gonista. Todo ello ha favorecido un espacio de cooperaci·n entre las 

partes implicadas (p¼blico y docentes) que ha permitido explorar nue-

vas ideas y metodolog²as activas.  

Es por esto que, a¼n a pesar de los resultados negativos obtenidos en el 

abanico concreto de edades que ir²a de los 3 a los 11 a¶os, el balance es 

positivo, pues ha posibilitado actualizar la metodolog²a inicial con-

forme se vayan realizando nuevas experiencias para incorporar otros 

contenidos e intentar dise¶ar estrategias innovadoras que permitan tra-

bajar con otros tipos de p¼blico.  

5. DISCUSIčN  

La comunicaci·n del patrimonio cultural a trav®s de diferentes t®c-

nicas tiene distintas implicaciones en la ense¶anza de los m§s j·-

venes, pero tambi®n en funci·n del rango de edad al que se refiera. 

Ha de tenerse en cuenta que la educaci·n debe extenderse tambi®n 

a los m§s mayores, pues son aquellos con mayor capacidad de ac-

tuaci·n sobre el patrimonio, ya sea en su perjuicio o beneficio. 



 

En esta contribuci·n se han querido analizar algunas de esas repercu-

siones educativas que pueden definirse como a corto y a largo plazo. 

Entre las primeras, se puede observar que durante las explicaciones los 

j·venes cedieron un amplio margen para la colaboraci·n ya que, a¼n a 

pesar de no conocerse, no dudaron en afrontar los ejercicios con inter-

cambios de informaci·n y opiniones entre ellos desde el principio. Sin 

embargo, en el taller celebrado en Cancho Roano, los participantes s² se 

conoc²an entre s², al ser compa¶eros de clase, lo que facilit· a¼n m§s la 

labor, pues los grupos se formaron entre aquellos que ya ten²an un acer-

camiento, lo que foment· una mayor interacci·n, participaci·n e inter®s.  

Por cuanto respecta a los efectos a largo plazo, cabe destacar la capaci-

dad de asimilaci·n de conceptos, a veces no tan asequibles, y de rein-

troducirlos en las fases de aplicaci·n de los conocimientos durante las 

pruebas de reconocimiento de im§genes.  

El hecho de que se haya podido hacer comprender y aplicar determina-

das nociones relacionadas no s·lo con la Arqueolog²a sino tambi®n con 

la teledetecci·n es ya una consecuci·n importante y esencial, principal-

mente en la franja de edad de los 10 a los 13 a¶os, con el desarrollo en 

un breve lapso de tiempo de habilidades cognitivas y cr²ticas, incluso 

de elementos complejos. 

La utilizaci·n de talleres did§cticos para la valorizaci·n del patrimonio 

basados en la experiencia debe considerarse como un elemento rele-

vante para la educaci·n juvenil y su sensibilizaci·n hacia el patrimonio 

cultural que bien podr²a integrarse en los programas escolares precep-

tivos (Rabitti y Santini, 2008),Шsiguiendo el concepto de escuela abierta 
(Nuzzacci, 2010, pp. 11-18). 

El uso combinado de clases presenciales participativas y actividades 

pr§cticas a trav®s de dibujos, pruebas y proyectos aumentar²a visible-

mente la educaci·n de los ni¶os y j·venes en el respeto al patrimonio 

cultural ajeno y propio, incluso en los casos en que fuera óinvisibleô. 

En cuanto al inconveniente m§s notable, quiz§ sea la falta de tiempo o ra-

pidez con que se han de hacer los talleres, por estar sometidos a una 



 

duraci·n concreta, lo que quiz§ no da lugar al afiance total de la idea o a la 

formulaci·n de todas las preguntas y dudas que puedan tener los alumnos.  

5. CONCLUSIONES 

Esta contribuci·n pretend²a ser el reflejo de los aspectos y datos tanto 

positivos como negativos o a mejorar, recabados durante las experien-

cias did§cticas habidas, con la intenci·n de transmitir los conceptos m§s 

enrevesados en torno a la comprensi·n, el estudio y la apreciaci·n del 

patrimonio arqueol·gico oculto. 

Actualmente, gracias a la renovaci·n de las t®cnicas en la ense¶anza, el 

uso de talleres did§cticos para mejorar y aumentar los conocimientos 

de las mentes m§s j·venes est§ cada vez m§s extendido. En el campo 

de la Arqueolog²a, tambi®n se ha avanzado en este sentido, sin em-

bargo, sobre el patrimonio arqueol·gico bajo el subsuelo sigue ha-

biendo cierto vac²o, siendo un tema inexplorado, dada la complejidad 

de transmitir eficazmente las claves para interpretar y comprender lo 

que no se ve o que a veces solo es intuido. 

En este contexto, el desarrollo de talleres como los aqu² expuestos, 

puede considerarse un valor a¶adido para la educaci·n de los j·venes, 

pero tambi®n un excelente campo de entrenamiento para quienes pre-

tenden difundir este tipo de patrimonio. 

Adem§s, el impulso cada vez mayor que recibe la celebraci·n de jornadas 

como las presentes constituye un importante punto de partida para que 

este tipo de actividades y experiencias puedan ser compartidas no s·lo 

con quienes se dedican a la Arqueolog²a, sino tambi®n con quienes, ocu-

p§ndose propiamente de la did§ctica y la educaci·n, aportan sugerencias 

y ayuda para mejorar las jornadas de divulgaci·n entre los m§s j·venes. 

En definitiva, esta aportaci·n no pretende ser la conclusi·n de una 

experiencia laboral o formativa, sino m§s bien un punto de partida 

para la creaci·n de unos est§ndares de comunicaci·n, difusi·n y 

divulgaci·n ¼tiles para integrar nociones de dif²cil comprensi·n y 

aplicables en diferentes §mbitos: escolar, social y c²vico. 
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CAPĉTULO 5 
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1. INTRODUCCIčN 

El uso e introducci·n de las nuevas tecnolog²as en el aula ha constituido 

sin lugar a dudas una de las grandes l²neas de la investigaci·n educativa 

en las ¼ltimas d®cadas. El casi inabarcable abanico de publicaciones al 

respecto, de las que podemos destacar algunos trabajos recientes, ya sean 

de un enfoque m§s general sobre el mundo de la tecnolog²a y la innova-

ci·n educativa en general (L·pez y Bernal, 2023), o m§s centradas en 

etapas educativas como la Educaci·n Primaria (Garc²a et al., 2023), la 

Educaci·n Secundaria Obligatoria (Mar²n et al., 2023), o la formaci·n 

universitaria (Iborra, 2023). Tambi®n contamos con trabajos que se han 

hecho eco del cambio de paradigma tras el impacto de la COVID-19 en 

la ense¶anza y la praxis educativa (Colomo et al., 2020). En efecto, las 

tecnolog²as han tenido un indiscutible impacto en la educaci·n, pero tam-

bi®n es cierto que estas no son ya un elemento novedoso, de ah² que el 

apelativo de nuevas, tantas veces empleado, pueda ponerse en tela de jui-

cio. Ciertamente, internet y los sistemas de acceso a bases de datos y 

recursos online, por solo citar algunos ejemplos, llevan ya entre nosotros 

m§s de veinte a¶os. En este espacio de tiempo se han formado a genera-

ciones enteras de alumnos y alumnas que han crecido ya completamente 

integrados en el mundo digital y su manejo. Por todo ello, en una publi-

caci·n actual hay que definir con precisi·n qu® son realmente nuevas 

 
8 La elaboraci·n de este trabajo ha sido posible gracias al apoyo institucional de la Escuela 
Universitaria de Osuna y al proyecto de investigaci·n El universo humano de la Carrera de In-
dias (PID2022-141165NB-I00), financiado por el Ministerio de Ciencia e Innovaci·n de Espa¶a. 



 

tecnolog²as aplicables a la docencia o la investigaci·n educativa, ya que 

corremos el riesgo de hacer referencia a fen·menos o metodolog²as que 

no son realmente novedosas en un sentido estricto.  

A esta cuesti·n hay que a¶adir otro elemento no menor, y es que el 

alumnado ha crecido habituado al uso de una gran diversidad de dispo-

sitivos, cuyo manejo t§ctil se ha consolidado, haci®ndolos m§s accesi-

bles. Todo ello, necesariamente, ha derivado en una relaci·n fluida y 

natural del estudiantado con los dichos dispositivos, pero tambi®n con 

aplicaciones, redes sociales y sistemas de gesti·n de contenidos de todo 

tipo y naturaleza. Se constata de este modo un cada vez m§s evidente 

desempe¶o digital en el manejo de estas tecnolog²as entre el alumnado. 

Si miramos al profesorado, no obstante, podemos encontrar una situa-

ci·n algo distinta. En muchos casos los y las docentes no han tenido 

una familiarizaci·n tan temprana con estas tecnolog²as meramente por 

cuestiones relativas a la edad. Y es que las diferentes generaciones que 

se han ido incorporando a la docencia en las ¼ltimas tres d®cadas pre-

sentan niveles de conocimiento de las tecnolog²as muy dispares.  

Realizando una observaci·n general y contando las excepciones que 

pueda haber, parece probable que el profesorado de diferentes niveles 

que accedi· a su puesto de trabajo en colegios, centros de Educaci·n 

Secundaria y universidades en la d®cada de los a¶os ochenta y noventa 

est® m§s familiarizado con internet y aplicaciones b§sicas como pro-

gramas de ofim§tica que con dispositivos t§ctiles port§tiles, como por 

ejemplo las tabletas. No obstante, aquel profesorado incorporado desde 

los a¶os 2000 y especialmente de 2010 hacia este momento ha podido 

familiarizarse mucho mejor con todo tipo de aplicaciones educativas y 

dispositivos inteligentes. La raz·n de esta diferencia no estribar²a sola-

mente en una mera cuesti·n de edad, sino que ha sido a partir de la 

segunda d®cada del siglo XXI cuando estos dispositivos han conocido 

una mayor expansi·n.  

L·gicamente, la conjunci·n en el aula de un alumnado habituado a estas 

tecnolog²as y un profesorado que en ocasiones no se encuentra del todo 

pr·ximo a estas herramientas genera una evidente brecha entre ambos 

grupos. Se da pues la paradoja de que en ocasiones algunos alumnos o 

alumnas puedan tener un desempe¶o ·ptimo en este campo que la 



 

persona encargada de su formaci·n acad®mica. Esto no es en s² mismo 

algo problem§tico ni preocupante en un principio, ya que hace d®cadas 

que el proceso de ense¶anza dej· de ser unidireccional en el sentido 

profesor-alumno para convertirse en una din§mica de ense¶anza-apren-

dizaje en la que tanto unos como otros aprenden. Por eso estas brechas 

que mencionamos no deben servir para establecer diferencias, sino so-

bre todo para concienciar al profesorado de la importancia de la inno-

vaci·n docente y el importante papel de la actualizaci·n de las metodo-

log²as teniendo en cuenta las nuevas realidades tecnol·gicas que, junto 

con otros aspectos de ²ndole emocional y ®tico, son algunos de los retos 

para la formaci·n del profesorado (Imbern·n, 2020). 

Como cabe pensar, no es el objetivo de este texto ahondar en la dife-

rente competencia digital que existe entre el alumnado y el profesorado, 

aunque pocas dudas caben en estos momentos de la importancia del 

manejo digital para una docencia eficiente. En efecto, en este texto que-

remos poner de manifiesto la relevancia de las tecnolog²as en la ense-

¶anza, pero desde un punto de vista mucho m§s espec²fico. Aunque en-

tre los recursos educativos m§s conocidos podemos encontrar bases de 

datos, sitios web o grandes repositorios, existen otros muchos, que qui-

z§s por su especificidad pasan desapercibidos en mayor medida.  

Para desarrollar esta propuesta hemos tomado como modelo la materia 

de historia, y dentro de la misma hemos considerado la importancia de 

la ense¶anza y puesta en valor del patrimonio documental. Se trata de 

un aspecto esencial, aunque que tal y como afirma Margarita G·mez, 

la asociaci·n de los archivos y bibliotecas con el mundo acad®mico ha 

generado un cierto desinter®s por estas materias (G·mez, 2012). Preci-

samente por este hecho, consideramos clave toda iniciativa destinada a 

familiarizar al alumnado de todas las etapas educativas con el patrimo-

nio documental existente en archivos, bibliotecas y otras instituciones. 

Pero dicho patrimonio presenta un problema estructural: la accesibili-

dad. Si bien la documentaci·n puede ser m§s o menos abundante, su 

lectura se antoja realmente dificultosa debido a la complejidad de las 

graf²as antiguas.  

Para solventar este problema contamos con la ayuda de la paleograf²a, 

la ciencia encargada de la lectura y an§lisis de los documentos antiguos. 



 

Sin embargo, aprender a leer dichos documentos mediante las t®cnicas 

paleogr§ficas puede antojarse una tarea ardua y sobre todo lenta, ya que 

conocer las particularidades de las escrituras antiguas lleva mucho 

tiempo. A ello hay que sumar el hecho de que la paleograf²a puede re-

sultar excesivamente compleja para el aprendizaje de alumnado de En-

se¶anza Secundaria o Bachillerato. Es muy probable tambi®n que por 

cuestiones relativas a la organizaci·n temporal de los contendidos no 

haya tiempo para desarrollar estas metodolog²as.  

Para sortear estas dificultades sin renunciar al necesario conocimiento 

de los documentos antiguos se puede recurrir a las llamadas tecnolog²as 

de reconocimiento ·ptico de caracteres, u OCR por sus siglas en ingl®s 

(Optical Character Recognition). Hablamos de tecnolog²as que, me-

diante diversos m®todos y mecanismos, reconocen los caracteres de un 

texto y muestran su contenido. De este modo, si un car§cter est§ escrito 

de diferentes formas o contiene distintos trazos, el programa aislar§ 

aquellos elementos comunes para identificarlo siempre de forma un²-

voca. Con todo, el OCR puede tener tambi®n otras funciones, como por 

ejemplo la traslaci·n de un texto manuscrito a formato de letras legible 

por los ordenadores para poder procesarlos posteriormente.  

No todas las OCR trabajan del mismo modo. Existen varios tipos de 

tecnolog²as dependiendo de su funcionamiento, pues si bien es cierto 

que todas ellas reconocen los textos y los procesan, cada uno de los 

tipos o subtipos que existen trabajan de una manera. El portal Amazon 

Web Services establece una clasificaci·n de las OCR en dos grupos 

atendiendo a su funcionamiento9:  

 OCR simples: son aquellos que usan algoritmos para identifi-

car patrones coincidentes de cada uno de los caracteres y acto 

seguido los comparan con la informaci·n contenida en una 

base de datos. Si los patrones identificados coinciden con la 

informaci·n almacenada, se considera que se corresponden 

con alguno de los caracteres de la base. El principal problema 

de este sistema es que no hay margen para almacenar en una 

 
9 Amazon Web Services (3 de septiembre de 2024). àQu® es el reconocimiento ·ptico de ca-
racteres (OCR)? https://bit.ly/3zclOmz  



 

base de datos todos los caracteres posibles, por lo que inevita-

blemente habr§ carencias.  

 OCR inteligentes: En esta ocasi·n se trata de sistemas que 

usan las llamadas redes neuronales, que permiten buscar pa-

trones y rasgos comunes en los caracteres que se van leyendo. 

De este modo no se compara lo que se ve en el texto con una 

base de datos ya hecha, sino que constantemente se est§n bus-

cando semejanzas entre lo que se ve en el texto y lo que se 

procesa en dichas redes. Este funcionamiento es semejante al 

del cerebro humano, que busca similitudes de forma m§s efi-

ciente que en el caso anterior.  

La anterior clasificaci·n, aunque de forma muy general, nos da una idea 

de los mecanismos a trav®s de los cuales operan los mencionados OCR. 

Las tecnolog²as de reconocimiento ·ptico de caracteres de las que dis-

ponemos en la actualidad son relativamente recientes, pero lo cierto es 

que gracias a ellas podemos analizar, transcribir e interpretar toda suerte 

de manuscritos. No obstante, esa no es su ¼nica funci·n. Aunque supera 

con mucho el objeto de estudio de este trabajo, no debemos olvidar que 

este tipo de tecnolog²a est§ abriendo nuevos campos de investigaci·n, 

como la elaboraci·n de cat§logos a trav®s de sistemas de b¼squeda y 

reconocimiento inteligente de informaci·n, entre otros aspectos (P®rez, 

2019). Incluso se han dado experiencias de uso de estas y otras tecno-

log²as similares para el an§lisis de transcripciones de testimonios orales 

(Moreno, 2020). 

Sin embargo, hemos de ser conscientes de que se trata de una tecnolog²a 

en desarrollo, en absoluto exenta de errores e imprecisiones. Stefano 

Bazzaco ha se¶alado que estas t®cnicas tienen problemas sobre todo 

para la transcripci·n de textos de los siglos XV al XX. El estado de los 

documentos, la calidad de las reproducciones de los mismos y sobre 

todo la complej²sima paleograf²a, con diversos tipos de fuentes, ser²an 

algunos de ellos (Bazzaco, 2018).  



 

2. OBJETIVOS 

Conocidos los tipos y la importancia de las tecnolog²as OCR, pasamos 

ahora a analizar sus posibilidades. El objetivo principal de este trabajo 

es analizar las aplicaciones did§cticas que ofrece el reconocimiento ·p-

tico de caracteres. Junto con este objetivo principal, y de forma com-

plementaria al mismo, pretendemos tambi®n evaluar la viabilidad de la 

implantaci·n de este software en los centros educativos. De esta forma, 

a modo de s²ntesis podemos decir que este trabajo persigue tanto la eva-

luaci·n de la utilidad de la herramienta para cada nivel educativo como 

la posibilidad de disponer de ella en los diferentes centros.  

De forma complementaria a estos objetivos podemos destacar los si-

guientes:  

 Evaluar la importancia del an§lisis documental en las diferen-

tes etapas educativas. 

 Analizar algunos de los programas de OCR disponibles.  

 Investigar acerca de la posibilidad de implementar actividades 

utilizando las herramientas OCR. 

La consecuci·n de los objetivos descritos se llevar§ a cabo en coheren-

cia con una metodolog²a de trabajo concreta, cuya estructura y caracte-

r²sticas enunciaremos a continuaci·n.  

3. METODOLOGĉA 

La estructura metodol·gica del presente trabajo tendr§ una naturaleza 

bipartita. En primer lugar, analizaremos las ventajas e inconvenientes 

de las OCR, y seguidamente haremos un estudio de viabilidad para po-

der aplicarlas en los centros educativos. Esta doble l²nea de trabajo 

viene motivada por el dise¶o previo de los objetivos trazados. 

De este modo, la metodolog²a de an§lisis se basar§ en tres ²tems principales:  

 Posibilidad de aplicaci·n.  

 Relaci·n con los objetivos de la etapa. 



 

 Viabilidad curricular y econ·mica de la propuesta.  

A trav®s del an§lisis de estas tres variables pondremos en pr§ctica la 

consecuci·n de los objetivos tanto principales como complementarios 

que hemos explicitado en el punto anterior. La metodolog²a de evalua-

ci·n se aplicar§ tanto en Secundaria como en Bachillerato y la univer-

sidad. La elecci·n de estas tres etapas viene dada por las caracter²sticas 

de su alumnado, que desde la ESO dispone de un desarrollo cognitivo 

que le permite comprender mejor las ideas abstractas, as² como valorar 

en mayor medida el patrimonio hist·rico y documental. En el §mbito 

universitario hay que decir que la propuesta se aplicar²a sobre todo a 

titulaciones de Historia, Historia del Arte y Filolog²a, grados en los que 

la comprensi·n de los manuscritos tiene un peso mayor. 

4. DISCUSIčN Y RESULTADOS 

El estudio de las posibilidades de las OCR en el §mbito de las diferentes 

etapas educativas est§ indisolublemente ligado al cumplimiento de los 

objetivos de dichas etapas. A continuaci·n, destacamos aquellos obje-

tivos que en cada etapa se refieren directa o indirectamente al estudio y 

valoraci·n del patrimonio documental.  

En el caso de la Educaci·n Secundaria Obligatoria encontramos diver-

sos objetivos de la etapa, recogidos en el Real Decreto 217/2022, de 29 

de marzo, en su art²culo 7, entre los que destacamos los objetivos e y j, 

respectivamente (Real Decreto 217/2022, de 29 de marzo, p. 9):  

 Desarrollar destrezas b§sicas en la utilizaci·n de las fuentes 

de informaci·n para, con sentido cr²tico, adquirir nuevos co-

nocimientos. Desarrollar las competencias tecnol·gicas b§si-

cas y avanzar en una reflexi·n ®tica sobre su funcionamiento 

y utilizaci·n. 

 Conocer, valorar y respetar los aspectos b§sicos de la cultura 

y la historia propias y de las dem§s personas, as² como el pa-

trimonio art²stico y cultural. 



 

Como puede verse, ambos objetivos tienen que ver con la importancia 

del an§lisis documental. El primero con la gesti·n de la informaci·n y 

su tratamiento, y el segundo con la valoraci·n del patrimonio cultural 

propiamente dicho.  

Si acudimos a los objetivos de la etapa del Bachillerato, encontramos 

tambi®n referencias a la importancia de los textos y las nuevas tecnolo-

g²as en su art²culo 7, y m§s espec²ficamente en los objetivos h e i, res-

pectivamente (Real Decreto 243/2022, de 5 de abril, p. 8):  

 Conocer y valorar cr²ticamente las realidades del mundo con-

tempor§neo, sus antecedentes hist·ricos y los principales fac-

tores de su evoluci·n. Participar de forma solidaria en el desa-

rrollo y mejora de su entorno social. 

 Acceder a los conocimientos cient²ficos y tecnol·gicos funda-

mentales y dominar las habilidades b§sicas propias de la mo-

dalidad elegida. 

Como puede verse, en el caso del Bachillerato los objetivos tienen m§s 

que ver con el manejo de las nuevas tecnolog²as que con la valoraci·n 

del propio patrimonio documental. Circunstancia esta comprensible por 

otra parte, habida cuenta de la necesidad de desarrollo en las competen-

cias digitales que los est§ndares curriculares actuales suelen exigir.  

En el caso de las universidades no encontramos una referencia clara a 

objetivos relacionados con el patrimonio documental, aunque en la Ley 

Org§nica 2/2023, de 22 de marzo, del Sistema Universitario se enun-

cian las funciones de la Universidad, algunas de las cuales contemplan 

el uso de las nuevas tecnolog²as y su importancia en la innovaci·n, m§s 

concretamente en su art²culo 2.10  

Sin embargo, en su art²culo 21 la presente ley nos habla del patrimonio 

de las universidades, y en este punto s² incide en mayor medida en su 

acervo documental. Concretamente, se dice en su punto 4: "Las univer-

sidades digitalizar§n y har§n accesibles de manera progresiva sus 

 
10 Nos referimos a las funciones b y c espec²ficamente, que de forma general contemplan es-
tos supuestos.  



 

archivos y fondos bibliotecarios con el fin de democratizar el acceso al 

saber cient²fico y cultural." (Ley Org§nica 2/2023, de 22 de marzo, p. 

26). En efecto, la digitalizaci·n del patrimonio documental de las uni-

versidades constituye un elemento esencial para la puesta en valor del 

mismo y para hacerlo accesible al resto de la sociedad. Como puede 

verse pues, la digitalizaci·n y comprensi·n de los textos ya sea me-

diante las tecnolog²as OCR u otros m®todos, no es solo una forma de 

acercar al alumnado a esta documentaci·n, sino una v²a para democra-

tizar su acceso.  

As² pues, es f§cil apreciar la importancia que en todos los niveles edu-

cativos se da tanto al conocimiento del patrimonio documental como a 

la destreza en el manejo de las nuevas tecnolog²as. La implantaci·n de 

herramientas de lectura de manuscritos como las que proponemos no 

solo ir²a dirigida a la puesta en valor del acervo documental de las ins-

tituciones de cara al alumnado, sino que tambi®n contribuir²a a la difu-

si·n del mismo al resto de la sociedad.  

Para llevar al aula nuestra propuesta did§ctica podemos destacar algunos 

softwares de reconocimiento de caracteres que pueden ser de utilidad: 

 Transkribus: Se trata de un programa de reconocimiento de 

textos en l²nea muy enfocado al §mbito del an§lisis documen-

tal. Cuenta con un software para el reconocimiento de textos 

y la posibilidad de crear modelos de IA personalizados con el 

fin de hacer m§s eficiente el proceso de interpretaci·n de ca-

racteres. Adicionalmente, presenta una herramienta para el re-

conocimiento de registros procedentes de tablas. El producto 

cuenta con modelos de suscripci·n mensuales y anuales de-

pendiendo del n¼mero de p§ginas procesadas al mes, pero 

tambi®n dispone de una versi·n de prueba gratuita.  

 OCR4all: Software OCR que permite digitalizar y leer manus-

critos. En su sitio web se asegura que la gran baza de este soft-

ware es su adecuaci·n para usuarios sin experiencia previa en 

estas tecnolog²as gracias a su interfaz consistente. Hay que de-

cir adem§s que una de las grandes ventajas del programa es su 

gratuidad y su condici·n de software de c·digo abierto.  



 

Las anteriores son dos de los muchos programas a los que podemos re-

currir para la elaboraci·n y desarrollo de propuestas did§cticas, que he-

mos seleccionado por ser dos de los grandes representantes de estas tec-

nolog²as. Adem§s, cada uno de ellos cuenta con diferentes funciones y 

prestaciones, siendo uno de pago con versi·n de prueba y el otro gratuito. 

No obstante, como cabe pensar, estos no son en absoluto los ¼nicos mo-

delos de tecnolog²as OCR que podemos encontrar. Existen infinidad de 

recursos que han ido adoptando la tecnolog²a de reconocimiento de ca-

racteres. Algunos de ellos, por cierto, pormenorizadamente analizados 

en trabajos como los de Lisbet Milagros Guerra y Eriberto Venegas 

(2014). Es f§cil as² comprobar que efectivamente tenemos a nuestra dis-

posici·n una gran variedad de recursos de todo tipo para la transcripci·n, 

an§lisis e interpretaci·n de los textos hist·ricos manuscritos. Es por ello 

que llegados a este punto se debe plantear la discusi·n sobre la posibili-

dad de llevar al aula estos programas, y de qu® modo podr²a hacerse.  

En este sentido podemos trazar un esquema bipartito en el que tenga-

mos en cuenta dos factores: las funcionalidades y el precio. Aunque se 

trata de tecnolog²as que han llegado al mercado hace relativamente 

poco tiempo, lo cierto es que si observamos las capacidades de los pro-

gramas analizados y sus caracter²sticas r§pidamente podremos compro-

bar su idoneidad. Ya que el objetivo de este trabajo es llevar al aula la 

documentaci·n hist·rica, todas las aplicaciones analizadas cumplen so-

bradamente con dicho objetivo. En efecto, todas las aplicaciones que 

cuenten con tecnolog²as OCR ser§n capaces de reconocer caracteres en 

un texto escrito, pero debe atenderse muy bien a que los aplicativos 

est®n centrados en la documentaci·n hist·rica ya que esta tiene particu-

laridades paleogr§ficas que es necesario considerar. Adem§s, las escri-

turas antiguas var²an de unas lenguas a otras por aspectos como las 

abreviaturas, las expresiones u otros aspectos. En lo referente a la acce-

sibilidad, ya hemos visto que los softwares evaluados son muy accesi-

bles para usuarios no avanzados o incluso para los no familiarizados en 

absoluto con estas tecnolog²as.  

Otro de los aspectos clave es el precio. Es evidente que a la hora de 

implementar tecnolog²as de este tipo en el aula es necesario evaluar la 

viabilidad econ·mica de la propuesta, sobre todo porque en parte el 



 

precio puede depender de las prestaciones que ofrece el programa. En 

este sentido la decisi·n es muy particular, ya  que la elecci·n de una u 

otra herramienta depender§ de las necesidades y posibilidades de cada 

centro educativo. Por fortuna, para aquellos centros con menos recursos 

econ·micos es posible contar con aplicativos sin coste alguno. La dife-

rencia entre los gratuitos y los de pago, esencialmente, estribar²a en las 

funciones de las que queramos disponer m§s all§ de la mera transcrip-

ci·n documental. En cualquier caso, la posibilidad de acceder a las ver-

siones de prueba de los programas de pago puede servir a los y las do-

centes como un medio para evaluar su utilidad y decidir adquirirlos o 

no en base a su experiencia en el aula. Naturalmente, adem§s, la incli-

naci·n o no a integrar este tipo de producto tendr§ que ver con el desem-

pe¶o de las actividades que se puedan plantear y el ®xito que puedan 

tener estas iniciativas.  

Plantearemos ahora algunas actividades para realizar en clase con el fin 

de implementar estas t®cnicas en los niveles educativos de los que he-

mos hablado. Se trata de actividades evaluables en clase y moduladas 

en su dificultad. El esquema que seguir§n todas ellas ser§ el siguiente:  

1. Planteamiento general de la actividad11 

En primer lugar, el profesor/a presentar§ en clase un docu-

mento fotografiado original de un archivo que permita la rea-

lizaci·n de fotograf²as. El documento no puede tener una 

transcripci·n publicada previamente para que la actividad 

tenga sentido. La extensi·n de este ser§ de un folio preferible-

mente y en este primer momento de la actividad el docente 

dar§ un contexto general del documento, con datos como:  

 Fecha del manuscrito.  

 Lugar de producci·n.  

 Instituci·n emisora. 

 
11 Plantearemos primero el desarrollo gen®rico de la actividad, con aquellos puntos comunes 
a todas las etapas educativas. Posteriormente adaptaremos estos aspectos generales a la 
etapa en cuesti·n, ya sea la ESO, el Bachillerato o la Universidad. 



 

 Contexto hist·rico en el que se produjo el documento.  

2. Una vez desarrollada esta explicaci·n preliminar se proceder§ 

a aplicar la tecnolog²a OCR al documento. Es muy probable 

que la transcripci·n realizada con el programa presente errores 

dentro del margen de la aplicaci·n, que deber§n ser corregidos 

en los momentos posteriores a la realizaci·n de la actividad. 

Dichos errores deber§n ser solventados por el profesorado, 

bien por su cuenta o en colaboraci·n con los alumnos depen-

diendo de la etapa educativa.  

3. Posteriormente se proyectar§ el documento original junto con 

la transcripci·n y el alumnado podr§ leerlo, comparando am-

bos textos.  

4. Para concluir, el alumnado deber§ trabajar el documento en 

cuesti·n en clase por grupos de tres personas y elaborar res-

puestas a diferentes preguntas seg¼n su nivel educativo. Las 

repuestas ser§n defendidas en clase en una exposici·n oral, de 

forma que cada miembro de cada grupo podr§ hablar.  

Expuesto el planteamiento general, pasamos a desgranar las adaptacio-

nes de esta actividad para cada nivel educativo:  

 En la actividad dise¶ada para la Educaci·n Secundaria Obli-

gatoria y el Bachillerato se tomar§n una serie de medidas a fin 

de facilitar el trabajo de la paleograf²a de los documentos: En 

primer lugar, el documento deber§ ser del siglo XVIII preferi-

blemente ya que los manuscritos de esta cronolog²a presentan 

una paleograf²a m§s legible en promedio, lo que disminuye la 

dificultad de la actividad. Adem§s, la correcci·n de la trans-

cripci·n dada por el programa deber§ ser realizada por el pro-

fesorado, que explicar§ a los alumnos y alumnas el motivo de 

las correcciones. 

 En la actividad dise¶ada para la universidad introducimos al-

gunas modificaciones. Se utilizar§n documentos de los siglos 

XVI o XVII, que presentan una escritura m§s compleja, y la 



 

correcci·n de las transcripciones se realizar§ entre el docente 

y los alumnos de forma colaborativa.  

El alumnado responder§ posteriormente a un cuestionario tambi®n 

adaptado a su nivel. Las preguntas a realizar en el grupo de la ESO 

ser§n las siguientes:  

1. Resume brevemente el contenido del documento. 

2. àQu® diferencia encuentras entre los documentos del siglo 

XVIII y los de la actualidad? 

3. Explica si crees que el documento visto en clase es importante 

para conocer el pasado y razona y desarrolla tu respuesta.  

Las preguntas para el Bachillerato ser§n las siguientes: 

1. Describe la estructura del documento, su organizaci·n y ca-

racter²sticas. 

2. Explica qu® relaci·n tiene este documento con la historia del 

lugar en el que se produjo. 

3. Exp·n algunas de las medidas que se podr²an tomar para la 

conservaci·n de manuscritos como este y por qu® es impor-

tante preservar este patrimonio documental.  

Las cuestiones en la Universidad seguir§n la siguiente estructura:  

1. Analiza y exp·n las caracter²sticas del soporte del manuscrito 

y los elementos esenciales de su paleograf²a. 

2. Desarrolla ampliamente las partes en las que se estructura la 

informaci·n del documento. 

3. Pon en relaci·n el contenido del documento con la instituci·n 

que lo produjo y eval¼a su trascendencia en el contexto hist·-

rico en el que se desarroll·. 

Como se ha dicho, la respuesta a estas cuestiones se expondr§ en clase, 

ocup§ndose cada miembro del grupo de una de ellas.  



 

5. CONCLUSIONES 

El desarrollo de las tecnolog²as de todo tipo es una din§mica creciente 

en el §mbito educativo que desde hace d®cadas est§ transformando el 

proceso de ense¶anza-aprendizaje. Mediante una implantaci·n gradual 

es importante que tanto docentes como discentes utilicen estas tecnolo-

g²as y sobre todo que permanezcan receptivos a actualizarse en el em-

pleo de nuevas herramientas y recursos.  

En l²nea con esta idea, el presente trabajo se ha centrado en el desarrollo 

de una propuesta de uso de la tecnolog²a OCR como una v²a para familia-

rizar al alumnado con la importancia del patrimonio y el an§lisis documen-

tal. El uso de uno u otro programa a la hora de llevar al aula estas tecnolo-

g²as tiene que ver con diversos factores, entre los que podemos destacar 

las funciones, la accesibilidad de su interfaz o el precio, entre otros.  

Es tambi®n importante que las actividades no queden en un simple ejer-

cicio de uso de la tecnolog²a en cuesti·n, sino que impliquen al alum-

nado en el proceso. Para ello, culminamos con una propuesta de activi-

dad general que pueda adaptarse a los diferentes niveles educativos.  

En conclusi·n, podemos decir que en estos momentos de r§pido cambio 

tecnol·gico, social y generacional la actitud ante las innovaciones de todo 

tipo es un factor crucial. Resulta vital pues que los y las docentes perma-

nezcan receptivos a introducir estas innovaciones que, por otra parte, no 

llevan mucho tiempo en t®rminos de trabajo pero que s² pueden motivar 

al alumnado en cualquier momento de su vida acad®mica. Adem§s, la 

proliferaci·n de iniciativas como la expuesta en este trabajo supondr²an 

una nueva forma de trabajar aspectos como la importancia del patrimo-

nio documental y cultural, fin recogido en la legislaci·n educativa. 
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1. INTRODUCCIčN 

En las ¼ltimas d®cadas, los cambios que se han producido en el entorno 

comunicativo han conllevado un desarrollo de las tecnolog²as digitales 

sin precedentes. Este fen·meno ha supuesto el acceso masivo y el con-

sumo diario de los medios (Ferr®s y Piscitelli, 2012, p. 76; Garc²a et al., 

2014, p. 15; Ram²rez, et al., 2016, p. 55; N¼¶ez et al., 2022, p. 179). 

Por este motivo resulta fundamental y urgente una formaci·n integral 

en alfabetizaci·n medi§tica, para dotar al alumnado de un esp²ritu cr²-

tico y las herramientas necesarias que le permitan interpretar la realidad 

cotidiana. La finalidad de la competencia medi§tica es desarrollar en el 

alumnado las capacidades suficientes para interactuar con los medios 

de forma cr²tica y creativa. 

En el marco jur²dico educativo actual existen cuatro competencias cla-

ves que ayudan a una aut®ntica adaptaci·n en el contexto de las socie-

dades de la informaci·n: la competencia ling¿²stica, la competencia di-

gital, la competencia social y c²vica y la competencia del sentido de la 

iniciativa y esp²ritu emprendedor. La adquisici·n de todas las 



 

competencias se valid· mediante encuesta realizada por el alumnado 

involucrado en este proyecto de innovaci·n docente. 

Uno de los ejes m§s importantes en la producci·n de conocimiento en 

la actual sociedad de la informaci·n es la educaci·n por medio de he-

rramientas colaborativas de la web 2.0., participativa por naturaleza, 

donde los prosumidores (productores y consumidores de informaci·n) 

no solo leen, sino que tambi®n discuten, valoran, publican y comparten. 

La capacitaci·n de los alumnos en uso apropiado de las Tecnolog²as de 

la Informaci·n y la Comunicaci·n les permite afrontar la b¼squeda, la 

organizaci·n y el uso de informaci·n de fuentes variadas, este hecho 

resulta de gran inter®s para las ciencias humanas. Estas cualidades lo 

hacen ideal para desarrollar el proceso de ense¶anza-aprendizaje favo-

reciendo la interconexi·n entre profesores y alumnos. 

Los profesores de la Universidad Pablo de Olavide implicados en este 

proyecto Isabel Mar²a S§nchez Ramos, Jos® Ram·n Carrillo D²az-Pi-

n®s, Maite Vel§zquez Guerrero y Adalberto Ottati, adem§s de los dos 

autores de la Olavide ideamos, pues, una actividad did§ctica que, al ser 

implementada, adquiri· su pleno valor de actividad de aprendizaje. As², 

la idea principal del proyecto de innovaci·n fue la de coeducar desde 

una perspectiva constructivista. La acci·n consisti· en la formaci·n en 

la competencia medi§tica del alumnado para difundir el patrimonio ar-

queol·gico, a trav®s de la radio universitaria, RadiOlavide, relativo a 

los palacios helen²sticos, villas y palacios imperiales romanos, as² como 

sus consecuentes durante la Antig¿edad Tard²a cuyo conocimiento re-

sulta de vital importancia para el correcto seguimiento de las asignatu-

ras del §rea de Arqueolog²a de la Universidad Pablo de Olavide de Se-

villa (grado en Humanidades; grado en Geograf²a e Historia; doble 

grado en Humanidades y Traducci·n e Interpretaci·n); Paisaje y Pobla-

miento Hist·rico en el Mediterr§neo (grado en Geograf²a e Historia) y 

Arqueolog²a docencia en ingl®s (grado en Geograf²a e Historia). Entre 

todas las asignaturas participaron de esta actividad que se evalu· como 

ense¶anza pr§ctica una cifra estimada en 150 alumnos. Para poder con-

trastar el grado de satisfacci·n de nuestro alumnado se elabor· un cues-

tionario espec²fico, con el que esper§bamos constatar que, tras la reali-

zaci·n de las actividades con herramientas Web 2.0, los alumnos 



 

manifestar²an obtener mayores beneficios en su aprendizaje, mejorando 

as² tanto su nivel de competencia medi§tica como la adquisici·n de 

competencias generales ya mencionadas con anterioridad y las espec²-

ficas de las asignaturas implicadas en los grados mencionados involu-

crados en este proyecto de innovaci·n docente. 

La radio universitaria RadiOlavide jug· un papel transcendental en la 

implementaci·n del proyecto de innovaci·n. La personalidad de esta 

radio es una emisora participativa y comunitaria con el fin de dinamizar 

y cohesionar el tejido humano e institucional dentro de la comunidad 

universitaria. El universo sonoro de la Universidad Pablo de Olavide se 

sustenta sobre tres pilares: la comunicaci·n, la dinamizaci·n socioedu-

cativa y el recurso pedag·gico. Dentro de este incomparable marco de-

cidimos incorporar a la parrilla el programa El Itinerario del Autoesto-

pista Imperial12, que se define en su cabecera con tono burl·n como un 

programa de RadiOlavide de g®nero cultural y educativo en el que se 

dan a conocer villas y palacios imperiales que tienen como denomina-

dor com¼n la cultura romana. 

FIGURA 1. Logotipo del programa para RadiOlavide 

 

Fuente: Elaboraci·n propia. 

 
12 https://bit.ly/4dbCMjO  



 

No se trata de un itinerario romano, pues nunca se public· en la ®poca 

romana y, hasta que ocurri· su emisi·n, ning¼n romano oy· hablar de 

®l. No obstante, es un programa de radio absolutamente notable. El pro-

grama de emisi·n mensual cont· con cinco secciones fijas: localizaci·n 

de la villa o palatium, la historia de la investigaci·n, la secuencia ocu-

pacional, la interpretaci·n arquitect·nica y el debate bibliogr§fico. 

Aunque en su origen se concibi· para el desarrollo en un curso acad®-

mico, el buen hacer de los agentes involucrados y la buena acogida por 

parte del p¼blico de los programas emitidos hizo que decidi®ramos pro-

rrogarlo un curso acad®mico m§s13. 

La radio comunitaria nos permiti· comunicar nuestra pasi·n por la ar-

queolog²a promoviendo en el alumnado la fluidez en la expresi·n oral, 

el uso de la biblioteca universitaria, la utilizaci·n de las Tecnolog²as de 

la Comunicaci·n y la Informaci·n, el respeto de las opiniones y puntos 

de vista ajenos, el emprendimiento y la soluci·n de problemas, el pen-

samiento cr²tico y el desarrollo de la creatividad e innovaci·n en la de-

mocratizaci·n del conocimiento de la arquitectura romana. 

2. OBJETIVOS 

Los objetivos perseguidos con el desarrollo del proyecto de innovaci·n 

docente fueron varios. En primer lugar, crear un programa en la radio 

universitaria RadiOlavide para fomentar la divulgaci·n del patrimonio 

hist·rico-arqueol·gico. Espec²ficamente acerca de las villas y palacios 

imperiales de ®poca romana, por constituir una de las principales l²neas 

de investigaci·n del §rea de arqueolog²a de la Universidad Pablo de 

Olavide de Sevilla. En segundo t®rmino, conseguir que el alumnado se 

familiarizase con las nuevas tecnolog²as y supiera utilizarlas con rigor 

cient²fico, distinguiendo los recursos que siguen unos par§metros aca-

d®micos de los que no lo hacen. El tercero de los objetivos propuestos 

era conseguir que los contenidos creados y consumidos por el alumnado 

sirviera en la planificaci·n del estudio de las asignaturas involucradas 

en el proyecto de innovaci·n docente. En ¼ltima instancia, se favoreci· 

 
13 https://bit.ly/46FB1Jf  



 

la difusi·n de las buenas pr§cticas docentes, consiguiendo que el pro-

fesorado se implicase en el desarrollo de contenidos de calidad de una 

manera novedosa y atractiva para el alumnado.  

3. METODOLOGĉA 

A fin de cumplir con los objetivos de este proyecto de innovaci·n, se 

seleccion· una metodolog²a mixta que, permitiese potenciar la expe-

riencia colaborativa con metodolog²as activas, en el proceso de ense-

¶anza-aprendizaje durante el desarrollo de las asignaturas Arqueolog²a 

(grado en Humanidades; grado en Geograf²a e Historia; doble grado en 

Humanidades y Traducci·n e Interpretaci·n); Paisaje y Poblamiento 

Hist·rico en el Mediterr§neo (grado en Geograf²a e Historia) y Arqueo-

log²a docencia en ingl®s (grado en Geograf²a e Historia). 

Para ello, como ya se ha se¶alado, se emple· un dise¶o de investigaci·n 

con m®todos mixtos. En los dise¶os con m®todos mixtos se combinan 

al menos un componente cuantitativo y uno cualitativo en el mismo es-

tudio o investigaci·n. La motivaci·n para utilizar un enfoque de m®to-

dos mixtos es el reconocimiento de las dificultades de evaluar los cam-

bios en la experiencia del aprendizaje ¼nicamente sobre la base de datos 

procedentes de cuestionarios (componente cuantitativo), es decir, de-

terminar si los cambios en las respuestas de las preguntas o ²tems for-

mulados reflejaban cambios reales en dicha experiencia. As², se dise¶· 

la evaluaci·n para abordar este desaf²o mediante la combinaci·n de da-

tos cuantitativos, a trav®s de un cuestionario sobre conceptos significa-

tivos (selecci·n de contenidos) y el aprendizaje declarado con produc-

tos (actividad pr§ctica) que pudiera medir los cambios de aprendizaje 

reales, y datos cualitativos (consideraciones personales) procedentes de 

grupos de discusi·n que arrojaran luz sobre la experiencia. 

El uso de varios m®todos se realiz· secuencialmente procurando respe-

tar en todo momento el car§cter espec²fico de cada uno de ellos. En un 

primer momento se utiliz· una metodolog²a cuantitativa con un dise¶o 

cuasi experimental pretest/post-test donde se emple· como t®cnica de 

investigaci·n el cuestionario, que se administr· antes del comienzo de 

la actividad evaluable como pr§ctica (pre-test) y al finalizar (post-test). 



 

La raz·n de utilizar el cuestionario como t®cnica de investigaci·n res-

ponde tambi®n a los objetivos del estudio por ser un procedimiento de 

exploraci·n de ideas y de conocimientos generales. En un segundo mo-

mento, la informaci·n obtenida se complet· con t®cnicas cualitativas. 

Se eligi· un dise¶o cualitativo informado por la teor²a fundamentada. 

Se escuch· activamente al alumnado de las asignaturas involucradas 

formando grupos de discusi·n como t®cnica de investigaci·n. La pre-

tensi·n principal fue registrar puntos de vista, planteamientos, emocio-

nes y sentimientos de la totalidad del alumnado involucrado en el pro-

yecto de innovaci·n en torno a las actividades realizadas, de modo que 

se pudiera profundizar en la vivencia subjetiva en la experiencia del 

aprendizaje. En el an§lisis se han buscado coherencias y contradiccio-

nes en el discurso de los estudiantes, intentando preservar espec²fica-

mente las palabras ¼nicas e individuales, ya que reflejaron sus propias 

y particulares vivencias en torno a las actividades. La decisi·n sobre la 

formaci·n de grupos de discusi·n respondi· tambi®n a los objetivos del 

estudio, por su flexibilidad y apertura a la libre expresi·n de opiniones 

en com¼n. Toda la informaci·n fue recogida mediante un cuestionario: 

FIGURA 2. Cuestionario que muestra los ²tems analizados 

 

Fuente: Elaboraci·n propia. 

Para la adquisici·n de la competencia medi§tica a trav®s de la creaci·n 

del programa de radio El itinerario del autoestopista imperial se facilit· 



 

al alumnado una serie de materiales orientativos. Entre ellos destacamos 

Manual B§sico para radios comunitarias, editado por la comisi·n de 

radio del Consejo de Estudiantes de la Universidad Pablo de Olavide; 

Hacer diciendo. Cartilla de formaci·n para la producci·n period²stica 

en radios populares, ciudadanas y p¼blicas, editado por Radio Rev®s 

(2007), as² como Manual urgente para radialistas apasionados (L·pez 

Vigil, 2009). La lectura de estas referencias proporcion· al alumnado 

los instrumentos adecuados para aprender el lenguaje radiof·nico y 

desempe¶ar de un modo efectivo el g®nero cultural del programa.  

4. RESULTADOS 

Para valorar el efecto de la radio universitaria en la adquisici·n de la 

competencia medi§tica por parte del alumnado involucrado en el pro-

yecto de innovaci·n docente presentamos, a modo de muestra, los re-

sultados comparados de las respuestas al cuestionario por el alumnado 

de las asignaturas Arqueolog²a docencia en espa¶ol (c·digo 305020) y 

Arqueolog²a docencia en ingl®s (c·digo 305011). 

La primera de las asignaturas, aquella impartida en espa¶ol cont· con 

una poblaci·n de 19 estudiantes, mientras que la segunda de la asig-

natura impartida en ingl®s cont· con una poblaci·n de 14 estudiantes. 

El primer ²tem valorado alud²a al desarrollo de la competencia lin-

g¿²stica, pues persegu²a saber si los alumnos se hab²an percatado de 

una mejora en la expresi·n oral. Los resultados fueron positivos para 

ambas clases, siendo la respuesta media en espa¶ol valorada con un 

7,2 mientas que en ingl®s el impacto fue superior con una puntuaci·n 

de 8,8. La segunda cuesti·n, tambi®n se relacionaba con la compe-

tencia ling¿²stica, buscando la valoraci·n de la utilizaci·n de recur-

sos pros·dicos recibiendo una respuesta de 6,9 para el aula en espa¶ol 

y de 8,6 para el aula en ingl®s. El tercer ²tem pretend²a valorar el uso 

de la biblioteca universitaria por parte del alumnado para la b¼squeda 

de informaci·n de los contenidos que deb²an difundir en el programa. 

La respuesta de la sesi·n impartida en espa¶ol fue de 6,4 mientas que 

la sesi·n impartida en ingl®s ofreci· una respuesta de 7,1 puntos. 



 

El cuarto ²tem buscaba la valoraci·n del desarrollo de la competencia 

digital en el alumnado mediante el fomento de las Tecnolog²as de la 

Informaci·n y Comunicaci·n. La sesi·n de arqueolog²a en espa¶ol es-

tim· una puntuaci·n media de 7,7 mientras que la sesi·n impartida en 

ingl®s valor· este aspecto con 8,5 puntos. El quinto ²tem persegu²a co-

nocer la valoraci·n del alumnado de la experiencia sobre la radio uni-

versitaria refiri®ndose al espacio f²sico y al uso del equipamiento radio-

f·nico. La respuesta de la sesi·n impartida en espa¶ol fue de 8,1 mien-

tras que el del grupo de docencia en ingl®s valor· la experiencia en 9,4. 

El sexto ²tem se centraba en la competencia social y c²vica pues pon²a 

el foco en aspectos como las normas de comunicaci·n y el respeto de 

opiniones y puntos de vistas ajenos. La valoraci·n de la clase impartida 

en espa¶ol se qued· en 5,9 puntos, mientras que la estimaci·n de la 

docencia impartida en ingl®s lleg· hasta los 7,7. El s®ptimo aspecto a 

valorar segu²a incidiendo en la competencia social y c²vica pues se cen-

traba en la relaci·n de los principales agentes del proceso de ense¶anza-

aprendizaje o lo que es lo mismo, si la realizaci·n del proyecto hab²a 

servido para fomentar la interacci·n entre el alumnado y el profesorado. 

La respuesta del grupo impartido en espa¶ol fue de 6,6, mientras que el 

del grupo impartido en ingl®s fue de 7,9. 

Los tres ¼ltimos ²tems buscaban conocer el desarrollo de la competen-

cia del sentido de la iniciativa y esp²ritu emprendedor a trav®s de cues-

tiones concretas. As², el octavo punto se centraba en el fomento del em-

prendimiento y la soluci·n de problemas. La valoraci·n del grupo con 

docencia en espa¶ol fue de 6,9, mientras que la respuesta del grupo con 

docencia en ingl®s lleg· hasta los 8,1 puntos. El noveno ²tem pon²a el 

foco en el desarrollo del pensamiento cr²tico en el alumnado. Las res-

puestas de la sesi·n impartida en espa¶ol se quedaron en 6,4 puntos 

frente a los 7,6 obtenidos por el grupo impartido en ingl®s. El ¼ltimo 

²tem sometido a evaluaci·n del alumnado manifestaba el desarrollo de 

la creatividad y la innovaci·n en la realizaci·n del proyecto. La res-

puesta del grupo impartido en espa¶ol se qued· en 7,5 puntos, frente a 

los 8,3 del grupo impartido en ingl®s. 

La parte cualitativa del cuestionario, de respuesta abierta, permiti· co-

nocer aquellos aspectos valorados positivamente, as² como se¶alar 



 

aquellos aspectos mejorables. Con la finalidad de ofrecer respuestas 

significativas se han tratado de uniformizar en bloques las respuestas 

individuales de la poblaci·n de muestra: 

GRćFICO 1. Aspectos positivos destacados por el grupo con docencia en espa¶ol.  

 

Fuente: Elaboraci·n propia 

GRćFICO 2. Aspectos mejorables destacados por el grupo con docencia en espa¶ol 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 
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GRćFICO 3. Aspectos positivos destacados por el grupo con docencia en ingl®s 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 

La ¼nica propuesta de mejora por parte del alumnado con docencia en 

ingl®s fue la de poder elegir el tema de investigaci·n libremente. Suge-

rencia que se estudiar§ para futuribles acciones innovativas.  

5. DISCUSIčN 

Las encuestas de satisfacci·n del alumnado acerca del proyecto de in-

novaci·n promovido por el Seminario de Arqueolog²a de la Universi-

dad Pablo de Olavide de Sevilla y ejecutado en la radio universitaria 

fueron un instrumento ·ptimo para investigar el objeto de estudio del 

proyecto. En este sentido, las encuestas posibilitaron la recolecci·n de 

datos de la poblaci·n acerca del desarrollo de la competencia ling¿²s-

tica, de la competencia digital, de la competencia social y c²vica y de la 

competencia del sentido de la iniciativa y esp²ritu emprendedor. El im-

pacto de estas competencias result· fundamental para la adquisici·n de 

la competencia medi§tica, en una sociedad en la que la influencia de los 

medios de comunicaci·n crece a un ritmo exponencial. Gracias a ello, 

nuestro alumnado est§ mejor formado para contextualizar la informa-

ci·n y ser cr²tico con la naturaleza informativa que le rodea a diario. 
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Antes de valorar en profundidad los resultados descritos en el ep²grafe 

anterior se considera necesario advertir algunas generalidades sobre la 

poblaci·n estad²stica. En este sentido la poblaci·n uno (arqueolog²a do-

cencia en espa¶ol) est§ formada por 19 estudiantes de segundo curso 

del grado de Geograf²a e Historia, mientras que la poblaci·n dos (ar-

queolog²a docencia en ingl®s) est§ formada por 14 estudiantes de se-

gundo curso de dos dobles grados, uno en Ciencias Ambientales y Geo-

graf²a e Historia y otro en Geograf²a e Historia y Relaciones Interna-

cionales. As², en primer lugar, se ha observado como la media de las 

puntuaciones de la poblaci·n uno (arqueolog²a docencia en espa¶ol) ha 

sido igual a 7,0, mientras que las medias globales de la poblaci·n dos 

(arqueolog²a docencia en ingl®s) ha sido igual a 8,2. La diferencia de 

estudiantes que conforman las poblaciones no resulta significativa para 

la desviaci·n observada en las respuestas. Sin embargo, la formaci·n 

de la poblaci·n ha sido fundamental en las respuestas obtenidas. En este 

sentido cabe advertir que, las notas de corte de acceso a los dobles gra-

dos son mayores a los de los grados simples, resultando, por tanto, 

como una de las caracter²sticas de esos estudiantes una preparaci·n pre-

via mayor. Esta circunstancia se refleja en la madurez de las respuestas 

recogidas en la encuesta. 

Los ²tems que buscaban analizar el desarrollo de la competencia lin-

g¿²stica (1-3) estaban enfocados en la fluidez de la expresi·n oral, la 

utilizaci·n de recursos pros·dicos y el uso de la biblioteca como re-

curso. En este sentido, la autopercepci·n de incremento en las habili-

dades relacionadas con la competencia ling¿²stica fue superior en la se-

gunda poblaci·n (8,1) que en la primera (6,7). 

Las cuestiones que persegu²an conocer el desarrollo de la competencia 

digital (4-5) mediante el fomento de las Tecnolog²as de la Informaci·n y 

la Comunicaci·n en general y la radio en particular obtuvieron igualmente 

una media superior en la segunda poblaci·n (8,9) frente a la primera (7,9). 

Los ²tems que valoraban la adquisici·n de la competencia social y c²vica (6-

7) estaban centrados en el respeto de las opiniones y puntos de vistas ajenos, 

as² como la interacci·n entre alumnado y profesorado. Nuevamente, los re-

sultados obtenidos por la poblaci·n dos (7,8) sobre la poblaci·n uno (6,2). 



 

En ¼ltimo t®rmino, las cuestiones que se centraban en la adquisici·n de 

la competencia del sentido de la iniciativa y esp²ritu emprendedor (8-

10) volvieron a obtener una respuesta mayor por parte de la poblaci·n 

dos (8,1) sobre la poblaci·n uno (6,9). 

Las respuestas abiertas posibilitaron conocer tanto los aspectos positi-

vos del proyecto como el margen de mejora de la propuesta. En lo que 

respecta a la percepci·n de los estudiantes, el desarrollo de la compe-

tencia medi§tica usando la radio universitaria como recurso es una me-

todolog²a novedosa, pues la mayor parte del alumnado desconoc²a la 

existencia de estas infraestructuras y equipamientos. Este desconoci-

miento inicial se traduc²a en la ausencia de familiarizaci·n con el uso 

del recurso y la potencialidad de la radio como medio de divulgaci·n 

del patrimonio arqueol·gico. Los estudiantes han percibido una mejora 

en sus habilidades comunicativas que se tradujo en un incremento no-

table de la competencia ling¿²stica. Asimismo, la competencia social y 

c²vica tuvo un impacto notable tanto en las relaciones horizontales entre 

los diferentes miembros de los equipos de trabajo, como en las relacio-

nes verticales entre el profesorado y el alumnado. Todo ello se traduce 

en una mejora de las relaciones dentro del ecosistema universitario. En 

¼ltima instancia, resulta interesante resaltar que buena parte de los egre-

sados de estos grados culminan su camino como profesores de ense¶an-

zas medias en los que esto les sirve como recurso que pueden utilizar, 

a su vez, en el futuro como docentes. 

6. CONCLUSIONES 

Los resultados demuestran que el uso de la radio en §mbitos universi-

tarios promueve el desarrollo de la competencia medi§tica en el alum-

nado, ya sea, en materias con docencia impartida en espa¶ol u otros 

idiomas como el ingl®s en este caso de estudio. Para ello, a trav®s de un 

cuestionario se han evaluado las respuestas de los estudiantes a cada 

uno de los ²tems vinculados a cuatro competencias ²ntimamente ligadas 

a la competencia medi§tica como son la competencia ling¿²stica, la 

competencia digital, la competencia social y c²vica y la competencia 

del sentido de la iniciativa y esp²ritu emprendedor. 



 

Los resultados fueron positivos para todos los indicadores analizados, 

pues el conjunto de respuestas fue siempre mayor que cinco. En orden 

creciente, el conjunto de respuestas evidenci· que el impacto del uso de 

la radio, si bien reforz· actitudes positivas como el respeto a las opinio-

nes ajenas y otros puntos de vista o la mejora entre las relaciones socia-

les en el ecosistema universitario tanto entre profesorado y alumnado 

como estudiantes entre s², el impacto en la competencia social y c²vica 

obtuvo una valoraci·n media global de 7 puntos. La siguiente compe-

tencia con un afianzamiento de valores positivos para el alumnado fue 

la competencia ling¿²stica. En este caso, el uso de la radio fue efectivo 

para apuntalar la fluidez del alumnado ante un discurso p¼blico ignoto, 

pues si bien desconoc²an el alcance de su audiencia, entend²an que el 

p¼blico ser²a mayor que la ocupaci·n m§xima de las aulas universitarias 

en las que suelen desenvolverse sus presentaciones cotidianas. En este 

sentido, tambi®n se mejoraron los recursos pros·dicos como la entona-

ci·n, la emotividad, el volumen, el ritmo o la dicci·n. La competencia 

ling¿²stica escal· hasta una valoraci·n global de 7,4 puntos. 

Las dos competencias mejor desarrolladas con el uso de la radio fueron 

la competencia del sentido de la iniciativa y esp²ritu emprendedor y la 

competencia digital, respectivamente. La primera de ellas obtuvo una 

valoraci·n de 7,5 puntos, ligeramente superior a la puntuaci·n obtenida 

por el desarrollo de la competencia ling¿²stica, lo que le vali· para si-

tuarse como segunda en este ranking particular. En este sentido, la crea-

ci·n de contenidos para un programa de radio fue la f·rmula para el 

emprendimiento y la soluci·n del problema inicial planteado, la divul-

gaci·n del patrimonio arqueol·gico. El fomento del esp²ritu cr²tico es-

tuvo presente a lo largo del proyecto en las fases de selecci·n de conte-

nidos a presentar en el programa debiendo contrastar y validar que todas 

las informaciones eran rigurosamente correctas en el plano hist·rico-

arqueol·gico. Asimismo, la creaci·n del programa y la innovaci·n en 

el tratamiento del tema a trav®s de la f·rmula de la radio universitaria 

fueron percibidas por el alumnado como una propuesta innovadora. Fi-

nalmente, la competencia que mayor impacto tuvo fue la competencia 

digital, alcanzando una valoraci·n media global de 8,4 puntos. Ello de-

muestra los efectos positivos de la radio universitaria en el fomento de 



 

las Tecnolog²as de la Informaci·n y la Comunicaci·n. De hecho, no en 

vano, la radio puede ser considerada como el primer canal con simbio-

sis tecnol·gica con el objetivo de medio usado para informar y comu-

nicar. El alumnado se¶al· de manera mayoritaria que la utilizaci·n del 

espacio de RadiOlavide fue una experiencia positiva y que a ra²z del 

programa Itinerario del autoestopista imperial conocieron la infraes-

tructura y un capital humano desconocido, resaltando la actividad como 

¼til no solo para su presente sino tambi®n para su futuro. 

Otro de los resultados obtenidos, mediante la investigaci·n realizada 

dentro del marco del proyecto de innovaci·n, de acuerdo a las respues-

tas de la poblaci·n estad²stica mostr· los efectos positivos del uso de la 

radio en la educaci·n universitaria, as² como la sinergia con la sociedad 

debido a las caracter²sticas particulares de la radio universitaria. En este 

sentido, la radio de la Universidad Pablo de Olavide de Sevilla ofrece 

una programaci·n variada, pero con un foco preeminente en tem§ticas 

human²sticas y culturales. En este contexto, es donde se crea el pro-

grama del Itinerario del autoestopista imperial. Un programa en el que 

el alumnado fue prosumidor, pues a la vez que generaba los contenidos, 

®stos eran consumidos por los autores y sus compa¶eros para la prepa-

raci·n de materias relacionadas con la cultura romana. Cabe destacar 

que este programa ha sido pionero en la divulgaci·n de contenidos de 

naturaleza arqueol·gica en RadiOlavide. Adem§s de incrementar la vi-

sibilidad de la arqueolog²a en la ciudad de Sevilla y en la comunidad de 

Andaluc²a, el programa anim· a otras instituciones universitarias a rea-

lizar un proyecto similar. En este sentido, nuestro proyecto piloto tiene 

la capacidad de ser replicado con posterioridad, como se ha compro-

bado con la creaci·n de un proyecto de innovaci·n docente en la Uni-

versidad Complutense de Madrid, bajo la direcci·n de la profesora Ma-

r²a del Rosario Cebri§n Fern§ndez, titulado ñP·dcast arqueolog²a y ya-

cimientos. Una propuesta transversal para la ense¶anza/aprendizaje de 

la disciplina arqueol·gica y la divulgaci·n cient²ficaò. La exportaci·n 

del modelo con un ®xito ya testado demuestra que la radio universitaria 

sirve para vehicular contenidos a la sociedad desde el §mbito acad®-

mico. Se trata pues de un recurso que hasta ahora ha estado infravalo-

rado en las universidades, pero como demuestran estas experiencias se 



 

puede crear un contenido atractivo y cumplir con la misi·n de devolver 

a la sociedad parte de su inversi·n en los proyectos. Desde esta contri-

buci·n animamos, pues, a que otros colegas arque·logos implementen 

en sus trabajos, ya sea en universidades u organismos p¼blicos o priva-

dos de investigaci·n una radiof·rmula para la divulgaci·n de los resul-

tados de sus quehaceres cotidianos, pues esto facilitar§ que la sociedad 

conozca mejor nuestra ciencia y profesi·n. Bajo la premisa de que solo 

se protege lo que se conoce, este tipo de acciones de divulgaci·n son 

de vital inter®s y resultan fundamentales para que los agentes sociales 

tengan las herramientas oportunas para cuidar de su pasado. 

A modo de conclusi·n, el uso de la radio universitaria ha tenido pues 

dos vertientes diferenciadas. De una parte, la formaci·n del alumnado 

en la competencia medi§tica, pues como vimos al inicio, la influencia 

de los medios de masas en la vida cotidiana se ha incrementado de ma-

nera espectacular en la sociedad de la informaci·n. De otra parte, los 

p·dcast del Itinerario del autoestopista imperial dan voz a la necesaria 

divulgaci·n del pasado a la sociedad desde el §mbito acad®mico. El 

desarrollo de unos contenidos rigurosos y en formato audio de libre ac-

ceso ofrece una visi·n patrimonial de la Arqueolog²a capacitada para la 

creaci·n de v²nculos con la sociedad. No solo desde el punto de vista 

de suscitar y promover el inter®s por el pasado, sino siendo capaz de 

crear una sensibilizaci·n social en la que los individuos sientan los res-

tos arqueol·gicos como propios y velen por su promoci·n. En s²ntesis, 

la creaci·n del programa ha servido para la alfabetizaci·n medi§tica del 

alumnado universitario, as² como para cumplir con el deber inexcusable 

de dar a conocer los resultados de las investigaciones a la sociedad. El 

hecho de dar visibilidad a los restos arqueol·gicos de nuestros yaci-

mientos definitivamente ayuda a tomar conciencia y a intentar proteger 

el patrimonio para poder legarlo a generaciones futuras.  
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1. INTRODUCCIčN 

El cambio clim§tico, como pone de manifiesto el Informe del Intergo-

vernmental Panel on Climate Change (IPCC, 2022), es uno de los prin-

cipales desaf²os a los que se enfrenta la sociedad actual. En dicho in-

forme se da relevancia a la adaptaci·n al calentamiento global debido a 

sus efectos ya constatados como el aumento de la temperatura, p®rdida 

del confort clim§tico, la intensificaci·n de los fen·menos atmosf®ricos 

extremos, etc. 

Tener en cuenta este fen·meno es fundamental debido a las graves re-

percusiones que el calentamiento global tiene sobre el medio, la econo-

m²a y la sociedad a nivel planetario. El aumento de las temperaturas 

medias, el deshielo, el aumento del nivel del mar y la intensificaci·n de 

fen·menos atmosf®ricos extremos son solo algunas de las consecuen-

cias visibles que est§n afectando el equilibrio del planeta. Ignorar este 

hecho implica exponerse a una crisis de dimensiones catastr·ficas que 

no solo afectar§ a las generaciones futuras, sino que ya est§ impactando 

la vida diaria de la sociedad actual. 

El cambio clim§tico est§ exacerbando fen·menos como sequ²as, inun-

daciones, olas de calor, temporales mar²timos, etc., lo que pone en 

riesgo la seguridad alimentaria y el acceso al agua en muchas regiones, 

entre otros. La alteraci·n de los ciclos naturales est§ afectando la pro-

ducci·n agr²cola, lo que podr²a generar crisis alimentarias globales, es-

pecialmente en pa²ses en v²as de desarrollo. Adem§s, el incremento de 

las temperaturas y la contaminaci·n del aire est§n contribuyendo al 



 

deterioro de la salud humana, aumentando la incidencia de enfermeda-

des respiratorias y cardiovasculares. 

Si se tiene en cuenta el contexto econ·mico, los desastres naturales re-

lacionados con el cambio clim§tico generan costos enormes para los 

gobiernos, empresas y ciudadanos. Los da¶os en infraestructuras, la 

p®rdida de cultivos y el desplazamiento de personas (migrantes clim§-

ticos) implican inversiones masivas en reconstrucci·n y asistencia hu-

manitaria. Asimismo, el calentamiento global est§ afectando sectores 

clave como el turismo, la pesca y la agricultura, reduciendo la estabili-

dad econ·mica en muchas regiones. 

Por ello, es crucial considerar que este fen·meno no afecta a todas las 

personas por igual: las sociedades m§s pobres y vulnerables son las m§s 

expuestas a sus consecuencias. Tener en cuenta este fen·meno significa 

promover soluciones equitativas y sostenibles que ayuden a mitigar su 

impacto y adaptarse a un presente en el que el equilibrio ambiental debe 

ser una prioridad global. 

Para solucionar este problema, o mejor dicho, para su adaptaci·n, el 

futuro de la sociedad depende, en parte, de la toma de conciencia sobre 

esta cuesti·n (Woo, 2022; Kim y Jin, 2024). Por ello, concienciar y 

ense¶ar el cambio clim§tico con rigor es un hecho que preocupa e in-

teresa a la colectividad, y en particular, al §mbito educativo (Ojala, 

2022; Senevirathne et al., 2022; Yli-Panula et al., 2022; Rouhiainen y 

Haanpªª, 2024).  

La problem§tica actual del cambio clim§tico es una de las m§s urgentes 

y complejas que enfrenta la humanidad. A pesar de las advertencias 

cient²ficas y los esfuerzos internacionales para frenar el calentamiento 

global, los efectos se est§n acelerando, y sus consecuencias son cada 

vez m§s evidentes. Entre las principales preocupaciones se encuentra el 

aumento de las temperaturas globales, que ya ha superado los 1,1 ÜC 

desde la era preindustrial, acerc§ndonosle peligrosamente al l²mite de 

1,5 ÜC establecido en el Acuerdo de Par²s de 2015. 

Uno de los mayores retos es la intensificaci·n de los fen·menos meteo-

rol·gicos extremos. Sequ²as prolongadas, inundaciones devastadoras, 



 

huracanes y olas de calor cada vez m§s severas est§n afectando a mi-

llones de personas en todo el mundo.  

Otro aspecto cr²tico es el deshielo de los casquetes polares y el aumento 

del nivel del mar, lo que pone en riesgo a las zonas costeras y peque¶as 

islas. Si el ritmo de derretimiento sigue aumentando, muchas zonas ha-

bitadas podr²an quedar sumergidas en las pr·ximas d®cadas, forzando 

desplazamientos masivos y creando nuevas crisis migratorias. 

Adem§s, existe una creciente desigualdad en la lucha contra el cambio 

clim§tico. Los pa²ses m§s industrializados, responsables de la mayor 

parte de las emisiones de gases de efecto invernadero, tienen m§s re-

cursos para mitigar los efectos y adaptarse, mientras que las naciones 

en desarrollo, que suelen ser las m§s afectadas, carecen de las herra-

mientas y el apoyo financiero necesario para afrontar la crisis. 

Por otra parte, cabe destacar que la falta de acci·n pol²tica decidida 

sigue siendo un obst§culo. A pesar de los compromisos internacionales, 

muchos gobiernos y sectores econ·micos no han adoptado las medidas 

necesarias para reducir emisiones, promover energ²as limpias y trans-

formar sus econom²as hacia un modelo m§s sostenible. Asimismo, cabe 

destacar que en los pa²ses desarrollados como es el caso espa¶ol, no ha 

sido hasta fecha reciente (¼ltima d®cada) cuando han surgido nuevas 

pol²ticas educativas decididas y m§s comprometidas para ense¶ar el 

cambio clim§tico. Por ejemplo, la Ley 7/2021, de 20 de mayo, de cam-

bio clim§tico y transici·n energ®tica incorpora en su T²tulo VIII (ñEdu-

caci·n, Investigaci·n e Innovaci·n en la lucha contra el cambio clim§-

tico y la transici·n energ®ticaò) el Art²culo 35 donde se fomenta y pone 

de manifiesto la importancia de este fen·meno para su ense¶anza en el 

curr²culo escolar (ñArt²culo 35. Educaci·n y capacitaci·n frente al cam-

bio clim§ticoò): 

1. El sistema educativo espa¶ol promover§ la implicaci·n de la 

sociedad espa¶ola en las respuestas frente al cambio clim§tico, 

reforzando el conocimiento sobre el cambio clim§tico y sus im-

plicaciones, la capacitaci·n para una actividad t®cnica y profe-

sional baja en carbono y resiliente frente al cambio del clima y 

la adquisici·n de la necesaria responsabilidad personal y social. 



 

2. El Gobierno revisar§ el tratamiento del cambio clim§tico y la 

sostenibilidad en el curr²culo b§sico de las ense¶anzas que 

forman parte del Sistema Educativo de manera transversal, in-

cluyendo los elementos necesarios para hacer realidad una 

educaci·n para el desarrollo sostenible. Asimismo, el Go-

bierno, en el §mbito de sus competencias, impulsar§ las accio-

nes que garanticen la adecuada formaci·n del profesorado en 

esta materia. El Gobierno promover§ que las universidades 

procedan a la revisi·n del tratamiento del cambio clim§tico en 

los planes de estudios conducentes a la obtenci·n de t²tulos 

universitarios oficiales en los que resulte coherente conforme 

a las competencias inherentes a los mismos, as² como la for-

maci·n del profesorado universitario en este §mbito. 

3. El Gobierno revisar§ y mantendr§ actualizado el Cat§logo 

Nacional de las Cualificaciones Profesionales, as² como el 

cat§logo de ofertas formativas en el §mbito de la Formaci·n 

Profesional que capaciten en perfiles profesionales propios 

de la sostenibilidad medioambiental y del cambio clim§tico y 

la transici·n energ®tica. 

4. El Gobierno, en el §mbito de sus competencias, incentivar§ el 

proceso de acreditaci·n de las competencias profesionales adqui-

ridas por la experiencia laboral, y por v²as no formales de forma-

ci·n, fomentando la educaci·n y capacitaci·n para avanzar en la 

lucha contra el cambio clim§tico y la transici·n energ®tica. 

5. El Gobierno tendr§ en cuenta la influencia que tiene la edu-

caci·n informal junto a la educaci·n formal y la educaci·n 

no formal, y har§ uso de ella para realizar campa¶as de sen-

sibilizaci·n y concienciaci·n hacia la ciudadan²a sobre los 

efectos del cambio clim§tico y sobre el impacto que tiene la 

actividad humana en ®l. Adem§s, el Gobierno y las distintas 

Administraciones P¼blicas reconocer§n y pondr§n los medios 

y recursos necesarios para que las entidades puedan realizar 

actividades de educaci·n no formal, entendiendo que es una 

v²a m§s para promover la implicaci·n en la lucha contra el 

cambio clim§tico de colectivos especialmente vulnerables 

como son la infancia y la juventud. 



 

àPor qu® es importante ense¶ar el cambio clim§tico? Ense¶ar sobre el 

cambio clim§tico es crucial para preparar a las generaciones presentes 

y futuras frente a uno de los desaf²os globales m§s urgentes. La educa-

ci·n sobre este tema no solo ofrece conocimientos sobre las causas y 

consecuencias del cambio clim§tico, sino que tambi®n fomenta la con-

ciencia cr²tica y la capacidad para tomar decisiones informadas y res-

ponsables. 

En primer lugar, la comprensi·n del cambio clim§tico permite que las 

personas entiendan su papel en el ciclo ambiental. Saber c·mo las acti-

vidades humanas, como la quema de combustibles f·siles y la defores-

taci·n, contribuyen al calentamiento global es fundamental para cam-

biar h§bitos y comportamientos. La educaci·n puede ayudar a reducir 

la huella de carbono individual y colectiva mediante la promoci·n de 

pr§cticas sostenibles, como el ahorro de energ²a, el reciclaje y el uso de 

energ²as renovables. 

Adem§s, la ense¶anza del calentamiento global es clave para fomentar 

la resiliencia ante los efectos adversos que ya se est§n registrando, 

como inundaciones, sequ²as y olas de calor m§s intensas. Los/as estu-

diantes que comprendan estos riesgos estar§n mejor preparados para 

adaptarse y tomar medidas que protejan tanto sus comunidades (fami-

lias) como su entorno. 

Tambi®n es importante porque forma ciudadanos/as responsables y 

comprometidos/as. El cambio clim§tico no es solo un problema am-

biental, sino tambi®n un asunto ®tico, social y econ·mico que afecta 

a las personas de manera desigual. Ense¶ar a los/as estudiantes a 

comprender esta interconexi·n les permite desarrollar un sentido de 

justicia clim§tica, motiv§ndolos a exigir y promover pol²ticas soste-

nibles en sus comunidades y en el §mbito global.Por tanto, la educa-

ci·n sobre el cambio clim§tico fomenta el desarrollo de soluciones 

innovadoras, ya que al inspirar a las mentes j·venes a buscar alterna-

tivas tecnol·gicas, sociales y econ·micas, se abre el camino hacia un 

futuro m§s sostenible, donde se puedan mitigar los impactos del ca-

lentamiento global y construir un planeta m§s habitable para todos/as. 



 

En cuanto al inter®s por la ense¶anza de este fen·meno, algunos autores 

(Morote et al., 2022; S§nchez-Almod·var et al., 2023) han manifestado 

que la educaci·n es uno de los factores no estructurales m§s importantes 

para su adaptaci·n. Sin embargo, como explican Morote y Olcina 

(2023), esta variable (la educaci·n) sigue sin tener la atenci·n necesaria 

desde las pol²ticas de adaptaci·n al cambio clim§tico, en predominio de 

otras medidas estructurales y/o pol²ticas de mitigaci·n y reducci·n de 

emisiones de CO2. Es decir, la adaptaci·n al cambio clim§tico tradicio-

nalmente se ha realizado desde otras perspectivas y §mbitos, cuando el 

contexto educativo es tambi®n uno de los frentes desde donde se puede 

actuar para incrementar la resiliencia socio-territorial. 

No obstante, es cierto que, en los ¼ltimos a¶os, el factor educaci·n est§ 

teniendo un notable protagonismo para hacer frente a este fen·meno. 

Por ejemplo, esto ha sido se¶alado por diferentes organismos interna-

cionales como el propio IPCC en su Quinto Informe (IPCC, 2014), 

donde ya se puso de manifiesto que la educaci·n era una de las acciones 

fundamentales para la adaptaci·n de las sociedades al cambio clim§-

tico. Tambi®n, la Organizaci·n de las Naciones Unidas (ONU, 2015) 

respalda esta variable como uno de los elementos m§s importantes a la 

hora de mitigar los efectos del calentamiento global (Objetivo de Desa-

rrollo Sostenible nÜ13 ñAcci·n por el climaò).  

Para el caso espa¶ol, este tema tambi®n ha sido objeto de inter®s desde 

diferente normativa como ya se ha puesto de manifiesto con la Ley 

7/2021 de Cambio Clim§tico. Asimismo, cabr²a destacar la nueva ley 

en materia de Educaci·n, la LOMLOE (Ministerio de la Presidencia, 

Justicia, y relaciones con las Cortes, 2020), que dedica una mayor aten-

ci·n a los contenidos sobre la sostenibilidad y la resiliencia territorial 

que la anterior normativa (LOMCE). 

Por ejemplo, si se atiende a los curr²culos, para el caso de la Educaci·n 

Primaria (5Ü/6Ü -11/12 a¶os), en el Real Decreto 157/2022, en la asig-

natura de ñConocimiento del Medioò, estos contenidos se pueden en-

contrar en el bloque de ñSociedades y Territoriosò:  

 El clima y el paisaje. Los fen·menos atmosf®ricos. Toma y 

registro de datos meteorol·gicos y su representaci·n gr§fica y 



 

visual. Las Tecnolog²as de la Informaci·n Geogr§fica (TIG). 

Relaci·n entre las zonas clim§ticas y la diversidad de paisajes. 

 El cambio clim§tico. Introducci·n a las causas y consecuen-

cias del cambio clim§tico, y su impacto en los paisajes de la 

Tierra. Medidas de mitigaci·n y de adaptaci·n. 

 Responsabilidad ecosocial. Ecodependencia e interdependen-

cia entre personas, sociedades y medio natural. 

 La transformaci·n y la degradaci·n de los ecosistemas natu-

rales por la acci·n humana. Conservaci·n y protecci·n de la 

naturaleza. El maltrato animal y su prevenci·n. 

 Estilos de vida sostenible. El consumo y la producci·n respon-

sables, la alimentaci·n equilibrada y sostenible, el uso efi-

ciente del agua y la energ²a, la movilidad segura, saludable y 

sostenible, y la prevenci·n y la gesti·n de los residuos. 

En cuanto a la Educaci·n Secundaria, el curr²culo nacional, que se rige por 

el Real Decreto 217/2022, en la asignatura de Geograf²a e Historia, dichos 

saberes b§sicos se localizan en el bloque de ñRetos del mundo actualò: 

 Emergencia clim§tica: elementos y factores que condicionan 

el clima y el impacto de las actividades humanas. M®todos de 

recogida de datos meteorol·gicos e interpretaci·n de gr§ficos. 

Riesgos y cat§strofes clim§ticas en el presente, en el pasado y 

en el futuro. Vulnerabilidad, prevenci·n y resiliencia de la po-

blaci·n ante las cat§strofes naturales y los efectos del cambio 

clim§tico. 

 Objetivos de Desarrollo Sostenible. Emergencia clim§tica y 

sostenibilidad.  

 Relaci·n entre factores naturales y antr·picos en la Tierra. 

Globalizaci·n, movimientos migratorios e interculturalidad. 

Los avances tecnol·gicos y la conciencia ecosocial. 

Y en cuanto a Bachillerato (Real Decreto 243/2022), en la materia de 

Geograf²a, en el Bloque B ñLa sostenibilidad del medio f²sico de Espa¶aò: 



 

 Actores f²sicos y diversidad de paisajes y ecosistemas. An§li-

sis de los condicionantes geomorfol·gicos, bioclim§ticos, 

ed§ficos, h²dricos y relativos a las actividades humanas y pre-

venci·n de los riesgos asociados para las personas. 

 Diversidad clim§tica de Espa¶a. An§lisis comparativos de dis-

tribuci·n y representaci·n de climas. Emergencia clim§tica: 

cambios en los patrones termopluviom®tricos; causas, conse-

cuencias y medidas de mitigaci·n y adaptaci·n. Estrategias de 

interpretaci·n del tiempo y alertas meteorol·gicas; webs y 

aplicaciones m·viles. 

 Biodiversidad, suelos y red h²drica. Caracter²sticas por regio-

nes naturales. Impacto de las actividades humanas y efectos 

sobre las mismas: p®rdida de biodiversidad, de suelos y ges-

ti·n del agua. Interpretaci·n de im§genes, cartograf²a y datos. 

Riesgos generados por las personas. 

 Pol²ticas ambientales en Espa¶a y la Uni·n Europea: uso de 

herramientas de diagn·stico. La red de Espacios Naturales 

Protegidos y la red Natura 2000. El debate sobre los cambios 

del modelo de desarrollo: el principio de sostenibilidad. 

En relaci·n con la concepci·n de la sociedad sobre el cambio clim§tico, 

destaca la influencia que tienen los medios de comunicaci·n (Morote et 

al., 2021). Y ello, se debe como consecuencia de la proliferaci·n de las 

denominadas fake news y estereotipos que se crean en la representaci·n 

social de las cohortes m§s j·venes. De hecho, Morote et al. (2021) han 

analizado la informaci·n que sobre este fen·meno tiene la mayor²a del 

profesorado en formaci·n procede de Internet, la TV y las redes sociales.  

En relaci·n con estas fuentes de informaci·n, Kaģys (2018) pone de 

manifiesto el peligro que puede suponer la recepci·n de informaci·n 

poco fiable y rigurosa, al igual que la falsedad y manipulaci·n de las 

noticias (Lutzke et al., 2021). Este hecho (informaci·n falsa y poco ri-

gurosa), incluso se ha trasladado a los contenidos que se reproducen en 

los libros de texto de Ciencias Sociales como han comprobado Morote 

y Olcina (2024). En ellos predomina una informaci·n con errores cien-

t²ficos, excesiva influencia de los medios digitales y una visi·n 



 

catastrofista del cambio clim§tico. Asimismo, estos autores han com-

probado una escasa atenci·n a la escala local para la ense¶anza del ca-

lentamiento global y sus efectos asociados. 

2. OBJETIVOS 

Los objetivos de esta investigaci·n son analizar, para el caso del alum-

nado escolar (3er Educaci·n Primaria, Educaci·n Secundaria, y Bachi-

llerato) que cursa la materia de Ciencias Sociales y/o Geograf²a (Es-

pa¶a): 1. qu® sabe sobre el cambio clim§tico; y 2. los efectos que per-

ciben en su vida cotidiana. La idea, por tanto, es comparar si coincide 

lo que saben acerca del cambio clim§tico con lo que perciben en su 

cotidianeidad. Asimismo, se analizar§ si existen diferencias estad²stica-

mente significativas entre las tres etapas educativas.  

En cuanto a las hip·tesis de partida, cabe indicar que el alumnado ten-

dr²a un conocimiento reducido sobre el cambio clim§tico y se relacio-

nar²a con un efecto de la mala praxis del ser humano (hip·tesis nÜ1). 

Respecto a los efectos percibidos, estos ser²an los eventos atmosf®ricos 

extremos (hip·tesis nÜ2). Asimismo, cabr²a esperar diferencias estad²s-

ticamente significativas entre la etapa escolar (Educaci·n Primaria, 

Educaci·n Secundaria, Bachillerato) (hip·tesis nÜ3). 

3. METODOLOGĉA 

3.1. DISE¤O DE LA INVESTIGACIčN 

En cuanto al dise¶o de la investigaci·n, el estudio se caracteriza por ser 

explicativo y correlacional de tipo mixto (no experimental) (Moreno-

Vera & Mart²nez-Leguizamo, 2022). Y en cuanto a la dimensi·n tem-

poral, el dise¶o es transversal, ya que la informaci·n obtenida se ha 

recopilado en diferentes momentos puntuales (tres cursos acad®micos 

2020-2021, 2021-2022 y 2022-2023). 

3.2. CONTEXTO Y PARTICIPANTES 

La selecci·n de los estudiantes se ha llevado a cabo mediante un mues-

treo no probabil²stico (muestreo disponible o de conveniencia) a partir de 



 

los 3 cursos acad®micos ya comentados. Los/as participantes de esta in-

vestigaci·n han sido estudiantes de Educaci·n Primaria (3er ciclo; 5Ü y 6Ü 

curso; 10-12 a¶os), Educaci·n Secundaria (1Ü, 2Ü, 3Ü y 4Ü de ESO; 12-16 

a¶os) y Bachillerato (1Ü y 2Ü de Bachillerato; 16-18 a¶os), procedentes de 

diferentes centros educativos p¼blicos de Educaci·n Primaria y Secun-

daria de la Comunidad Valenciana (Espa¶a). En todos estos cursos, los/as 

participantes cursan la asignatura de Ciencias Sociales y/o Geograf²a.  

El total del alumnado que ha participado asciende a 1.328 estudiantes, 

distribuy®ndose de la siguiente manera: n= 378 (28,4%; 3er ciclo de 

Educaci·n Primaria); n= 673 (50,7%; Educaci·n Secundaria); n= 277 

(20,8%; Bachillerato). En relaci·n con las caracter²sticas desde el punto 

de vista del g®nero, las cifras son similares: chicos (52,4%; n= 696); 

chicas (47,6%; n= 632). Y en cuanto a la edad, la edad media del con-

junto de los participantes asciende a 13,4 a¶os. 

3.3. INSTRUMENTO DE INVESTIGACIčN 

Para completar los objetivos propuestos de esta investigaci·n se ha pa-

sado un cuestionario, previamente validado y utilizado en investigacio-

nes previas (Morote y Hern§ndez, 2022). El cuestionario consta de tres 

bloques y un total de 12 ²tems: Bloque 1) formaci·n sobre el cambio 

clim§tico; Bloque 2) percepci·n del cambio clim§tico; y Bloque 3) so-

luciones y propuestas para la adaptaci·n al calentamiento global. Para 

este trabajo, teniendo en cuenta los objetivos planteados, los ²tems ana-

lizados pertenecen al Bloque 2: ĉtem 5 y 6 (objetivo espec²fico nÜ1); e 

ĉtem 9 (objetivo espec²fico nÜ2) (ver Tabla 1). 

TABLA 1. ĉtems analizados del cuestionario 

Bloque 2. Percepci·n del cambio clim§tico 

ĉtem 5. àQu® es el cambio clim§tico? Pregunta de respuesta abierta. 

ĉtem 6. àCrees que el clima est§ cambiando? 
(marca con una X). Responde del 1 al 5, siendo 
1 ñtotalmente en desacuerdoò y 5 ñtotalmente de 
acuerdoò. 

Pregunta de respuesta Escala Likert (1-5). 
 

ĉtem 9. àPodr²as indicar alg¼n efecto que notes 
del cambio clim§tico? 

Pregunta de respuesta abierta. 

Fuente: elaboraci·n propia 



 

Para evaluar la validez de constructo se llevaron a cabo varios procedi-

mientos. Primero, se realiz· un an§lisis estad²stico de las variables or-

dinales. Para estas variables se comprob· que exist²a una desviaci·n 

est§ndar aceptable ya que el valor obtenido se situaba entre 0 > 1. En 

segundo lugar, el constructo se someti· a la prueba de validez de Kai-

ser-Meyer-Olkin (KMO), que indica si el an§lisis factorial del instru-

mento es aceptable o no. La prueba KMO arroj· un resultado positivo 

de 0,507 que, seg¼n otros estudios de confiabilidad factorial, se consi-

dera de nivel aceptable (P®rez-Gil et al., 2000). En tercer lugar, al tra-

tarse de un cuestionario mixto (cuantitativo y cualitativo), se realiz· la 

prueba de Chi-Cuadrado de Friedman (XĮ de Friedman). Esta prueba 

dio un valor positivo de p= 0,001, lejos de cero (p< 0,05), lo que indica 

que no existe discrepancia entre las variables, por tanto, las variables 

son dependientes unas de otras (Sharpe, 2015). Esto otorga un positivo 

valor de fiabilidad a la investigaci·n como se ha se¶alado en otros es-

tudios de Did§ctica de las Ciencias Sociales (Moreno-Vera y Mart²nez-

Leguizamo, 2022). 

3.4. PROCEDIMIENTO 

En cuanto al procedimiento, el cuestionario utilizado en esta investiga-

ci·n se administr· en una sesi·n intermedia (segundo cuatrimestre de 

los cursos 2020-2021, 2021-2022 y 2022-2023) en la asignatura de 

Ciencias Sociales (ahora ñConocimiento del Medioò; Educaci·n Prima-

ria) y Geograf²a (Educaci·n Secundaria y Bachillerato), y con un 

tiempo de respuesta de 10 minutos.  

Asimismo, cabe indicar que el estudio se realiz· seg¼n las directrices 

de la Declaraci·n de Helsinki (Declaraci·n de la Asociaci·n M®dica 

Mundial), garantizando el compromiso ®tico-filos·fico y el respeto in-

declinable a la dignidad humana, la privacidad, la integridad f²sica y 

moral, as² como la protecci·n de los datos personales en el tratamiento 

de la encuesta a lo largo de la investigaci·n. 

3.5. ANĆLISIS DE DATOS 

En relaci·n con el procedimiento de an§lisis de datos, se utiliz· el pro-

grama SPSS v.28 para llevar a cabo un an§lisis estad²stico-inferencial 



 

(pruebas no param®tricas) de frecuencias y porcentajes. Para la realiza-

ci·n de las pruebas no param®tricas se ha utilizado el test de H de Krus-

kal-Wallis cuando ha sido necesario relacionar variables ordinales 

(ĉtem 6) con nominales (etapa escolar: Educaci·n Primaria, Secundaria, 

Bachillerato). Asimismo, se ha utilizado la prueba de Chi-Cuadrado 

(x2) cuando ha sido necesario correlacionar variables nominales (²tems 

5 y 9) con la etapa escolar siguiendo el procedimiento de otros estudios 

(ver Moreno-Vera y Mart²nez-Leguizamo, 2022). Adem§s, se han co-

dificado las opiniones de las respuestas abiertas (informaci·n cualita-

tiva) del ĉtem 5 y 9 (ver Gr§ficos 1 y 2). 

4. RESULTADOS 

4.1. EL CAMBIO CLIMĆTICO SEGĐN LOS/AS ESTUDIANTES 

En primer lugar, se han analizado las respuestas que tienen que ver con 

el conocimiento del cambio clim§tico seg¼n el alumnado (ĉtem 5). Los 

resultados ponen de manifiesto que hay una disparidad de opiniones. 

Por un lado, se insiste en que este fen·meno es un cambio del clima 

(pero sin mencionar en ning¼n momento la acci·n del ser humano; op-

ci·n nÜ4) (el 34,5%; n= 458). Y por otro, que el cambio clim§tico es un 

fen·meno debido a la acci·n del ser humano (opci·n nÜ2; 30,3%; n= 

402). Asimismo, cabe destacar que un 17,2% (n= 228) no ha sabido 

responder a esta pregunta (ver Gr§fico 1).  

A la hora de analizar si existen diferencias en las respuestas seg¼n la 

etapa escolar (Educaci·n Primaria, Secundaria, Bachillerato) (Gr§fico 

1), se observa que el alumnado de Bachillerato ha respondido m§s a la 

opci·n nÜ2 (ñcambios en el clima por la acci·n del ser humanoò) 

(44,4%; n=123). En cambio, los/as participantes de Educaci·n Primaria 

han respondido con una mayor frecuencia a la opci·n nÜ4 (ñcambio de 

clima ïsin mencionar la acci·n del ser humanoò) (41,0%; n= 155).  

La prueba de Chi-Cuadrado ha dado como resultado que la asociaci·n 

de estas dos variables es significativa (Chi-Cuadrado de Pearson = 

62,477; p = 0,001). Por tanto, se asocian significativamente (p< 0,05) e 

indica que son variables dependientes unas de otras.  



 

GRćFICO 1. ĉtem 5. ñàQu® es el cambio clim§tico?ò 

 

 

Fuente: resultados del cuestionario. Nota: codificaci·n del ĉtem 5: 1 

(ñNs/Ncò); 2 (ñProblema que afecta al planetaò); 3 (ñCambios en el 

clima por la acci·n del ser humanoò); 4 (ñEfecto invernadero/calenta-

miento globalò); 5 (ñCambio del clima (sin mencionar la acci·n del ser 

humano). Resultados de la prueba estad²stica: Chi-Cuadrado de Pear-

son = 62,477; p = 0,001. Elaboraci·n propia. 

TABLA 2. ĉtem 6. ñàCrees que el clima est§ cambiando?ò 

Etapa escolar 1 2 3 4 5 Total 

Ed. Primaria 
n 5 14 97 138 124 378 

% 1,3% 3,7% 25,7% 36,5% 32,8% 100,0% 

Ed. Secundaria 
n 8 24 144 240 257 673 

% 1,2% 3,6% 21,4% 35,7% 38,2% 100,0% 

Bachillerato 
n 5 12 23 94 143 277 

% 1,8% 4,3% 8,3% 33,9% 51,6% 100,0% 

Total 
n 18 50 264 472 524 1328 

% 1,4% 3,8% 19,9% 35,5% 39,5% 100,0% 

Fuente: resultados del cuestionario. Nota: pregunta de respuesta estandarizada de Escala 

Likert (1-5), siendo 1 ñtotalmente en desacuerdoò y 5 ñtotalmente de acuerdoò. Resultados 

de la prueba estad²stica: H de Kruskal-Wallis = 29,238; p= 0,001. Elaboraci·n propia. 
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En segundo lugar, se han analizado las respuestas del ĉtem 6 ñàCrees 

que el clima est§ cambiando?ò. La mayor²a de los estudiantes dan una 

respuesta positiva, en una Escala Likert, a los valores 4 y 5 (ver Tabla 

2). La observaci·n de la Tabla 2 pone de manifiesto que los/as estu-

diantes de Bachillerato han respondido m§s al valor 5: el 51,6% (n= 

143). La prueba de H de Kruskal-Wallis indica que s² hay significaci·n 

(H de Kruskal-Wallis = 29,238; p= 0,001). 

4.2. PERCEPCIčN COTIDIANA DEL CAMBIO CLIMĆTICO 

En segundo lugar, se han analizado las respuestas que tienen que ver 

con los efectos que el alumnado percibe del cambio clim§tico en su vida 

cotidiana (ĉtem 9). Los resultados obtenidos muestran que la mayor²a 

de los/as estudiantes percibe como efecto el aumento de la temperatura 

(60,0%; n=797), seguido, aunque con datos reducidos, el incremento de 

los desastres naturales (16,9%; n=224). En tercer lugar, se sit¼an las 

respuestas de ñNs/Ncò (12,9%; n= 171) (Gr§fico 2).  

GRćFICO 2. Respuestas sobre los efectos percibidos del cambio clim§tico (ĉtem 9) seg¼n 

la etapa escolar del alumnado 

 

Fuente: resultados del cuestionario. Nota: 0 (ñNs/Ncò); 1 (ñAumento temperaturasò); 2 

(ñAumento desastres naturalesò); 3 (ñExtinci·n de especies y deforestaci·nò); 4 (ñNin-

gunoò); 5 (ñEnfermedadesò); 6 (ñOtrosò). Resultados de la prueba estad²stica: Chi-cua-

drado de Pearson= 59,993; p = 0,001). Elaboraci·n propia. 
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A la hora de analizar si existen diferencias seg¼n la etapa escolar, se 

aprecian diferencias, por ejemplo, en las respuestas que tienen que ver 

con el aumento de la temperatura. Asimismo, se observa que conforme 

el alumnado tiene mayor edad (avanza en la etapa educativa), el por-

centaje de estas respuestas (percepci·n sobre el incremento de la tem-

peratura) se incrementa: Educaci·n Primaria (55,0%), Educaci·n Se-

cundaria (58,5%) y Bachillerato (70,4%). 

La prueba de Chi-Cuadrado muestra que la asociaci·n entre estas 2 va-

riables (etapa escolar y efectos percibidos) es significativa (Chi-cua-

drado de Pearson= 59,993; p = 0,001). Por tanto, indica que las 2 varia-

bles dependen unas de otras. 

5. DISCUSIčN 

Con esta investigaci·n se ha avanzado en el conocimiento y percepci·n 

que tiene el alumnado escolar sobre el cambio clim§tico, que se trata de 

un problema socio-ambiental que en la actualidad constituye una de las 

mayores preocupaciones de la sociedad. Es cierto que en los ¼ltimos 

a¶os se ha avanzado en el conocimiento sobre la ense¶anza de este fe-

n·meno en todas las etapas educativas, sin embargo, algunos trabajos 

han corroborado diferentes carencias en el aprendizaje, tanto por causas 

de mejora del profesorado en formaci·n y/o la influencia de los medios 

de comunicaci·n en estos saberes b§sicos.  

Respecto a las hip·tesis de partida, la primera establec²a que ñel alum-

nado tendr²a un conocimiento reducido sobre el cambio clim§tico y se 

relacionar²a con un efecto de la mala praxis de la acci·n del ser hu-

manoò. Los resultados de esta investigaci·n ponen de manifiesto una 

disparidad de opiniones. Por un lado, se sit¼an aquellos que lo vinculan 

como una evoluci·n del clima, pero sin mencionar en ning¼n momento 

la acci·n del ser humano. Y por otro, quienes lo asocian a un efecto de 

la acci·n de ®ste. Las respuestas vinculadas con las causas naturales a 

este fen·meno son testimoniales. Esto se reproduce tambi®n en los li-

bros de texto de Ciencias Sociales como han analizado Morote y Olcina 

(2020). Por tanto, se puede concluir que la primera hip·tesis se cumple 

parcialmente.  



 

Respecto a la percepci·n de la comunidad docente (profesorado en for-

maci·n) sobre las causas y consecuencias del calentamiento global, au-

tores como Morote et al. (2021) ponen de manifiesto que la mayor²a del 

profesorado piensa que las causas son la contaminaci·n (58,2%), la ac-

ci·n negativa del ser humano (14,9%), la sobreexplotaci·n de los re-

cursos naturales (8,0%) y la deforestaci·n (6,9%). Unos resultados si-

milares se han obtenido en el §mbito internacional. En M®xico, por 

ejemplo, en relaci·n con el alumnado escolar, Calixto (2018) ha com-

probado que la mayor²a del alumnado reconoce la influencia del ser 

humano en el origen del cambio clim§tico (contaminaci·n y deforesta-

ci·n), pero tambi®n identifica j·venes que centran su atenci·n ¼nica-

mente en las consecuencias (deshielo, destrucci·n de la capa de ozono, 

sequ²as), es decir, tienen una representaci·n parcial o incompleta de 

este fen·meno. Estos resultados son similares a los obtenidos por Za-

morano et al. (2009), quienes identifican en estudiantes de Educaci·n 

Secundaria un alto nivel de preocupaci·n por los problemas ambienta-

les a diversas escalas (su localidad, estado, pa²s y en el mundo). Para el 

§mbito universitario, Escoz-Rold§n et al. (2022), han comprobado que 

el 97,8% del alumnado reconoce la existencia del calentamiento global 

y sus impactos como consecuencia de la acci·n del ser humano.  

En cuanto a la hip·tesis nÜ2, esta indicaba que ñrespecto a los efectos 

percibidos, estos ser²an los eventos atmosf®ricos extremosò. Esta hip·-

tesis no se cumple ya que principalmente los/as participantes han iden-

tificado el aumento de la temperatura. Estos resultados se pueden com-

parar con los obtenidos en diversas publicaciones que analizan la per-

cepci·n del profesorado en formaci·n sobre estas cuestiones. Por ejem-

plo, el trabajo de Morote y Moreno (2021), y en estudiantes escolares 

en el estudio de S§nchez-Almod·var et al. (2023). Estos ¼ltimos han 

comprobado que el alumnado percibe un aumento de los extremos at-

mosf®ricos (el 74,8%). Asimismo, los estudios realizados a escala in-

ternacional corroboran la coincidencia de lo que perciben en su vida 

cotidiana y las consecuencias del cambio clim§tico (Escoz-Rold§n et 

al., 2020). 

Los resultados aqu² obtenidos proceden de la percepci·n y opini·n del 

alumnado, pero se desconoce c·mo se ense¶a el cambio clim§tico a 



 

estos/as alumnos/as en el aula. Esto es una de las limitaciones de este 

estudio. Se infiere que parte del conocimiento del alumnado puede pro-

ceder de los medios de informaci·n digitales (Internet, redes sociales, 

etc.), como ya han comprobado otros autores (Morote et al., 2021), pero 

ser²a importante saber qu® se imparte, y c·mo se ense¶a (metodolog²as, 

recursos). Por este motivo, los retos de investigaci·n futuros ser²a en-

trevistar al profesorado en activo para conocer c·mo realmente se est§n 

ense¶ando estos contenidos, al igual que las metodolog²as y recursos 

utilizados. Un segundo reto ser²a analizar qu® es lo que perciben desde 

los medios de comunicaci·n, y ver c·mo esa informaci·n se contrasta 

o no con la que reciben en su formaci·n reglada. 

6. CONCLUSIONES 

Ense¶ar sobre el cambio clim§tico en la etapa escolar es una necesidad 

urgente para garantizar un futuro sostenible y resiliente. Dado que los 

efectos del cambio clim§tico ya son una realidad, es vital que los/as 

j·venes comprendan las causas, los impactos y las posibles soluciones 

para enfrentarse a este fen·meno. La escuela, como espacio de forma-

ci·n integral, debe ser el lugar donde los/as estudiantes adquieran no 

solo conocimientos cient²ficos, sino tambi®n habilidades cr²ticas para 

enfrentar los desaf²os globales. 

La educaci·n clim§tica fomenta la conciencia ambiental desde edades tem-

pranas, lo que es clave para generar un cambio de comportamiento. Al en-

tender c·mo las acciones cotidianas influyen en el medio ambiente, los/as 

estudiantes desarrollan un sentido de responsabilidad hacia el planeta, 

adoptando h§bitos m§s sostenibles. Estos aprendizajes no solo impactan a 

nivel personal, sino que se extienden a las familias y comunidades, creando 

un efecto multiplicador en la adopci·n de pr§cticas responsables. 

Adem§s, ense¶ar el cambio clim§tico con rigor prepara a los/as j·venes 

para adaptarse a un mundo en transformaci·n. Las generaciones futuras 

deber§n enfrentarse a desaf²os como la escasez de recursos, fen·menos 

clim§ticos extremos y migraciones forzadas por el clima. Al dotarlos 

de herramientas y conocimientos desde temprana edad, se les capacita 

para tomar decisiones informadas y proponer soluciones innovadoras. 



 

Tambi®n es crucial, por tanto, desarrollar una ciudadan²a comprometida 

y activa. Los estudiantes que comprenden las implicaciones sociales, 

econ·micas y ®ticas del calentamiento global son m§s propensos a exi-

gir pol²ticas p¼blicas justas y sostenibles, participar en movimientos 

ecol·gicos y promover cambios a nivel local y global. En definitiva, 

incorporar el cambio clim§tico en la educaci·n escolar es una inversi·n 

a largo plazo en la creaci·n de una sociedad m§s consciente, preparada 

y comprometida con la protecci·n del planeta, asegurando as² un futuro 

m§s equilibrado y sostenible para todos. 

Sin duda, el cambio clim§tico habr§ que tenerlo m§s en cuenta en las 

pol²ticas educativas en los pr·ximos a¶os por la labor de concienciaci·n 

en las cohortes m§s j·venes. No solo de dichas poblaciones, sino tam-

bi®n en sus familias, etc. De esta manera, se podr²a complementar la 

adaptaci·n al calentamiento global combinando pol²ticas de reducci·n 

de emisiones de CO2, de ordenaci·n del territorio, etc., con la ense¶anza. 
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1. INTRODUCCIčN 

La educaci·n ambiental comenz· a impulsarse en las d®cadas de 

1960 y 1970 como respuesta a la creciente preocupaci·n por la de-

gradaci·n ambiental y el impacto negativo de las actividades huma-

nas en el planeta, con el agujero de la capa de ozono como claro 

ejemplo de la repercusi·n que la sociedad pod²a tener en el medio 

ambiente tanto a escala local como a escala global (Quiroz, 2017). 

Eventos clave como la publicaci·n del libro "Primavera silenciosa" 

de Rachel Carson en 1962, que alert· sobre los efectos nocivos de 

los pesticidas, y la primera celebraci·n del D²a de la Tierra en 1970, 

marcaron hitos importantes en la concienciaci·n ambiental a nivel 

mundial (Falla et al. 2021). Estas iniciativas impulsaron la creaci·n 

de programas educativos y pol²ticas que promovieran una mayor 

comprensi·n y responsabilidad hacia el medio ambiente. 



 

En el contexto actual de urgencia clim§tica, marcado por la crisis ambien-

tal, el cambio clim§tico y la urgente necesidad de transitar hacia un mo-

delo energ®tico sostenible, la inclusi·n de la educaci·n ambiental en todas 

las etapas educativas se vuelve m§s crucial que nunca (Flores, 2015).  

En las ¼ltimas d®cadas, el cambio clim§tico se ha posicionado como 

uno de los desaf²os m§s preocupantes a los que la humanidad debe ha-

cer frente. Este fen·meno, impulsado principalmente por las activida-

des humanas, como la quema de combustibles f·siles y la deforesta-

ci·n, ha llevado a un aumento significativo de los gases de efecto in-

vernadero en la atm·sfera (D²az Cordero, 2012). Como resultado, cada 

vez es m§s tangible el aumento de la temperatura media global, cambios 

en los patrones de precipitaci·n, el deshielo de los glaciares y eventos 

clim§ticos extremos m§s frecuentes y severos. Cambios que no solo 

afectan al medio ambiente, sino que tambi®n tienen profundas implica-

ciones sociales y econ·micas de car§cter global (Nelles y Serrer, 2020). 

Ante esta situaci·n, la transici·n hacia energ²as renovables se presenta 

como una soluci·n viable y necesaria para mitigar los efectos del cam-

bio clim§tico. Este tipo de energ²as, como la solar, e·lica, hidroel®c-

trica y biomasa, son definidas por el Instituto para la Diversificaci·n 

y Ahorro de la Energ²as como ñrecursos limpios y casi inagotables 

que proporciona la naturalezaò, por lo que su uso supone una alterna-

tiva sostenible a los combustibles f·siles en t®rminos de generaci·n 

energ®tica y emisiones de gases de efecto invernadero a la atm·sfera. 

En este sentido, distintos acuerdos internacionales, como el Protocolo 

de Kioto o el Acuerdo de Par²s, han sido firmados por la comunidad 

pol²tica internacional en pro de unir esfuerzos para abordar esta crisis 

y fomentar el despliegue de las energ²as renovables en los sistemas de 

generaci·n energ®tica mundiales para as² reducir las emisiones de ga-

ses de efecto invernadero y limitar el aumento de la temperatura glo-

bal (Naciones Unidas, 1997; Naciones Unidas, 2015). Este esfuerzo 

ha sido paralelamente complementado con la labor de la comunidad 

cient²fica en el desarrollo de tecnolog²as y estrategias innovadoras 

para la mitigaci·n y adaptaci·n a estos cambios, destacando la impor-

tancia de la transici·n hacia energ²as renovables y pr§cticas sosteni-

bles en todos los sectores de la sociedad (Argui¶ano, 2023). 



 

Sin embargo, a pesar de estos esfuerzos pol²ticos y cient²ficos, lograr 

un cambio significativo y duradero requiere de una participaci·n activa 

y consciente de toda la poblaci·n, que debe partir de una educaci·n 

ambiental (Castro-Monta¶a y Gallego-Torres, 2015). De esta manera, 

educar y concienciar en valores ambientales se convierte en una herra-

mienta fundamental, por lo que incorporar este tipo de contenidos en el 

curr²culo escolar, especialmente desde una edad temprana, es crucial 

para formar a una ciudadan²a informada y comprometida con el cambio 

clim§tico (Gonz§lez Gaudiano y Meira Cartea, 2020). A trav®s de una 

educaci·n que promueva la comprensi·n de los problemas ambientales 

y las soluciones disponibles, el estudiantado puede desarrollar una ma-

yor sensibilidad hacia el medio ambiente y adoptar h§bitos de vida m§s 

sostenibles. Esto convierte a la a la educaci·n en un pilar fundamental 

para alcanzar los objetivos clim§ticos establecidos tanto a escala local 

como global, siendo esencial su integraci·n con un enfoque ambiental 

en el curr²culo acad®mico de todos los niveles educativos (Gallego-To-

rres y Castro-Monta¶a, 2020). 

En la Educaci·n Secundaria Obligatoria (ESO), esta dimensi·n no solo 

busca informar a los estudiantes sobre los desaf²os medioambientales 

actuales, sino tambi®n inspirarles a ser agentes de cambio positivo (L·-

pez, 2014). En este sentido, la formaci·n, concienciaci·n y un mayor 

car§cter cr²tico juegan un papel fundamental en el grado de aceptabili-

dad final que tenga la poblaci·n hacia los nuevos avances y cambios, 

como por ejemplo la aceptaci·n social hacia las instalaciones energ®ti-

cas renovables o al compromiso de usar fuentes energ®ticas m§s soste-

nibles y menos contaminantes (Rodr²guez-Segura et al. 2023). Acepta-

ci·n e involucraci·n ciudadana se hacen necesarias para poder alcanzar 

los objetivos planteados en la Agenda 2030 de Desarrollo Sostenible en 

tanto que las energ²as renovables se encuentran intr²nsecamente vincu-

ladas con los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) y son elemen-

tales para su logro. As², las energ²as renovables proporcionan acceso a 

una energ²a asequible y limpia (ODS 7), ayudando a mitigar el cambio 

clim§tico mediante la reducci·n de emisiones de gases de efecto inver-

nadero (ODS 13). Adem§s, impulsan el crecimiento econ·mico soste-

nible y la creaci·n de empleo (ODS 8), fomentan la innovaci·n 



 

tecnol·gica (ODS 9) y promueven ciudades m§s sostenibles (ODS 11). 

Su adopci·n tambi®n apoya pr§cticas de producci·n y consumo respon-

sables (ODS 12) y mejora la salud p¼blica al reducir la contaminaci·n 

del aire (ODS 3). 

A partir de los antecedentes y contextualizaci·n realizada, el objetivo 

del presente trabajo es desarrollar una propuesta did§ctica que, funda-

mentada en el paradigma del Aprendizaje Activo Participativo (AAP), 

sirva como recurso educativo para que docentes y discentes promuevan 

una educaci·n en la que se trabajen conceptos relacionados con la tran-

sici·n energ®tica y/o el cambio clim§tico a trav®s del dise¶o e imple-

mentaci·n de un itinerario geogr§fico-energ®tico en la provincia de 

Granada (Espa¶a). 

2. ENFOQUE PEDAGčGICO Y MARCO NORMATIVO 

2.1. EL APRENDIZAJE ACTIVO Y PARTICIPATIVO (AAP) Y LA SALIDA DE 

CAMPO COMO RECURSOS EDUCACIONALES 

El Aprendizaje Activo y Participativo (AAP) constituye un enfoque pe-

dag·gico que busca involucrar al estudiantado de manera directa y ac-

tiva en su propio proceso de aprendizaje. A diferencia de los m®todos 

tradicionales basados en la transmisi·n pasiva de informaci·n, el AAP 

se centra en la participaci·n activa del estudiante, fomentando la cola-

boraci·n, el pensamiento cr²tico y la aplicaci·n pr§ctica de los conoci-

mientos (Mamani et al. 2024). Este enfoque se basa en la idea de que 

los estudiantes aprenden mejor cuando est§n comprometidos y partici-

pan en actividades que requieren reflexi·n, discusi·n y acci·n, lo que 

promueve un aprendizaje m§s profundo y significativo al permitir que 

los discentes conecten la teor²a con la pr§ctica y desarrollen habilidades 

cognitivas y sociales esenciales (Mamani et al. 2024).  

Una de las estrategias m§s efectivas dentro del AAP es la salida de 

campo o los itinerarios geogr§ficos, que se erigen como un recurso edu-

cativo altamente vinculado y valorado en la ense¶anza-aprendizaje de 

la diciplina geogr§fica. Las salidas de campo o excursiones geogr§ficas 

ofrecen una oportunidad ¼nica para que los estudiantes experimenten el 



 

aprendizaje en un contexto real, fuera del entorno tradicional del aula. 

Estas experiencias permiten al alumnado observar, investigar y analizar 

fen·menos directamente en campo, lo que enriquece su comprensi·n y 

apreciaci·n de los contenidos desarrollados en el aula (S§nchez, 2021). 

Adem§s, las salidas de campo fomentan la curiosidad, la exploraci·n y 

el descubrimiento, aspectos fundamentales para el desarrollo de un pen-

samiento cr²tico y aut·nomo 

En el contexto de la educaci·n secundaria obligatoria y, m§s concreta-

mente en la apuesta por una educaci·n ambiental, las salidas de campo 

se convierten en una herramienta adecuada para poder abordar temas 

complejos y multidimensionales como el cambio clim§tico y las ener-

g²as renovables (Chag¿ez§ et al. 2008). Al visitar sitios relevantes y 

realizar actividades pr§cticas, los estudiantes pueden observar, identifi-

car y analizar de primera mano los impactos ambientales y las solucio-

nes sostenibles en acci·n. Esta metodolog²a no solo facilita la adquisi-

ci·n de conocimientos t®cnicos y cient²ficos, sino que tambi®n sensibi-

liza a los estudiantes sobre la importancia de la sostenibilidad y su papel 

en la protecci·n del medio ambiente (Pi¶eros et al. 2017) 

2.2. CONTEXTO NORMATIVO EN LA EDUCACIčN SECUNDARIA OBLIGATORIA 

En primer lugar, hay que remitirse a la Ley Org§nica 3/2020, de 29 de 

diciembre, por la que se modifica la Ley Org§nica 2/2006, de 3 de 

mayo, de Educaci·n (LOMLOE). En lo que corresponde a la distribu-

ci·n de competencias, en el apartado 5 del sexto art²culo de la ley se 

recoge la funci·n de los centros en materia educativa: ñLos centros do-

centes desarrollar§n y completar§n, en su caso, el curr²culo de las dife-

rentes etapas y ciclos en el uso de su autonom²a tal como se recoge en 

el cap²tulo II del t²tulo V de la presente Leyò. Por tanto, la propuesta 

did§ctica que conforma este proyecto se enmarcar²a en esa labor que 

tienen los centros escolares de ofrecer a sus estudiantes unos contenidos 

lo m§s completos posible a la par que originales y propios.  

Si se consulta el Real Decreto 217/2022, de 29 de marzo, por el que se 

establece la ordenaci·n y las ense¶anzas m²nimas de la Educaci·n Se-

cundaria Obligatoria y se acude al curr²culo de Geograf²a e Historia, no 

se hace menci·n expl²cita a las energ²as renovables en ning¼n 



 

momento. En cambio, los saberes b§sicos de esta materia est§n organi-

zados en tres bloques que buscan una mejor comprensi·n, por parte del 

alumnado, del mundo actual en el que vive. En esta l²nea, el primer 

bloque de saberes b§sicos recogidos por la ley para la materia de Geo-

graf²a e Historia se denomina ñRetos del mundo actualò. Este se consi-

dera un bloque transversal que debe estar presente en todos los cursos 

con el prop·sito de que el alumnado preste especial atenci·n a los desa-

f²os y problemas del presente y del entorno local y global y, en ¼ltimo 

t®rmino, despertar una mirada m§s cr²tica y responsable. Sin embargo, 

pese a que actualmente el cambio clim§tico y la transici·n energ®tica 

representan unos de los mayores retos a los que la humanidad debe ha-

cer frente, en el curr²culo de la materia no se hace referencia expl²cita 

a conceptos como ñenerg²as renovablesò, ñtransici·n energ®ticaò o ñca-

lentamiento globalò. 

Con ello y atendido el marco legislativo, el prop·sito de estas acti-

vidades es generar una conciencia ambiental. Se busca dar a entender 

al alumnado que las energ²as renovables y el cambio clim§tico son 

una realidad. Estas realidades tienen implicaciones m§s all§ de su 

concepci·n y estudio en las ciencias aplicadas, donde, estos concep-

tos s² aparecen expl²citamente mencionados en las competencias b§-

sicas de las materias que las conforman. Por tanto, la propuesta di-

d§ctica de este trabajo se fundamenta en el Real Decreto 217/2022, 

de 29 de marzo, seg¼n el cual, el proceso aprendizaje-ense¶anza se 

tiene que caracterizar por clases din§micas y cooperativas donde 

haya intercambios verbales y de ideas y, para ello, se deben usar 

metodolog²as activas. Bajo esta premisa se encaja la propuesta de 

una salida de campo en la que el estudiantado deber§ trabajar con-

juntamente. En lo referente a las obligaciones, si se consulta el Re-

glamento Org§nico de los Institutos de Educaci·n Secundaria del 

2010 para la Comunidad Aut·noma de Andaluc²a, se establece que 

en entre las funciones y deberes del profesorado se encuentra la de 

promover, organizar y participar en las actividades complementarias 

tanto dentro como fuera del centro (BOJA, 327/2010). 



 

3. OBJETIVOS 

En este trabajo se presenta una propuesta did§ctica articulada en torno 

a una salida de campo que espera dar respuesta a dos objetivos princi-

pales. Por un lado, se pretende proporcionar un recurso did§ctico com-

plementario a los libros o manuales de texto y a la docencia presencial 

en aula con el prop·sito de avanzar hacia una educaci·n ambiental in-

tegral en materia de cambio clim§tico y transici·n energ®tica. Por otro 

parte, se va a trabajar con metodolog²as activas y participativas (salidas 

de campo), con la finalidad de desarrollar en el alumnado las herra-

mientas necesarias para fomentar una actitud cr²tica y reflexiva en el 

contexto de la actual urgencia clim§tica.  

No obstante, cuando se habla de objetivos en educaci·n esta cuesti·n 

hace alusi·n a las competencias que se espera que el estudiantado al-

cance como resultado del proceso de ense¶anza-aprendizaje; es decir, 

hace referencia a aquellos saberes b§sicos que se esperan alcanzar. 

Unos saberes que se encuentran ligados a unas competencias o capaci-

dades que deber§n ser puestos en pr§ctica con el fin de alcanzar dicho 

aprendizaje. 

Si se consulta la Orden de 30 de mayo de 2023, por la que se desarrolla 

el curr²culo correspondiente a la etapa de Educaci·n Secundaria Obli-

gatoria en la Comunidad Aut·noma de Andaluc²a, entre los saberes b§-

sicos establecidos en el curr²culo del 3Ü curso de la materia Geograf²a e 

Historia (curso para el que se plantea y dise¶a la actividad propuesta en 

este trabajo), el primer saber b§sico establecido dentro del primer blo-

que de saberes ñRetos del mundo actualò est§ enfocado hacia el estudio 

de los Objetivos de Desarrollo Sostenible, la emergencia clim§tica y la 

sostenibilidad. Adem§s, se espera que el alumnado establezca relacio-

nes entre los factores naturales y antr·picos en la Tierra y aprenda sobre 

los avances tecnol·gicos y la conciencia eco-social. Se trata de un saber 

b§sico puesto en relaci·n con competencias espec²ficas como entender 

los principales desaf²os que diversas sociedades han enfrentado a lo 

largo del tiempo, identificando las causas y consecuencias de los cam-

bios ocurridos y los problemas actuales. Esto se lograr§ mediante el 

desarrollo de proyectos de investigaci·n y el uso de fuentes fiables con 



 

el fin de realizar propuestas que promuevan el desarrollo sostenible y 

para cuya evaluaci·n se propone desarrollar aquellas que faciliten la 

consecuci·n de los ODS. Para ello se van a utilizar m®todos y proyectos 

de investigaci·n que hagan hincapi® en el empleo de mapas y otras re-

presentaciones gr§ficas, as² como en medios accesibles para la interpre-

taci·n de im§genes 

4. METODOLOGĉA 

Como se¶alan Delgado Mahecha et al. (1999), la salida de campo es 

metodol·gicamente considerada una actividad cient²fica que se asemeja 

a cualquier otro tipo de investigaci·n. Durante esta actividad, se lleva a 

cabo la adquisici·n sistem§tica de datos nuevos o brutos en un §rea pre-

viamente definida. El contacto directo con el territorio permite obtener 

un conocimiento m§s profundo del mismo, lo que enriquece la obser-

vaci·n directa y el an§lisis de lo local y aporta un gran valor para ad-

quirir conciencia espacial desde el entorno. En consecuencia, con la im-

plementaci·n de la salida de campo se pretende otorgar al estudiante un 

enfoque de estudio distinto y m§s pr·ximo a la realidad, despertando su 

inter®s y visi·n cr²tica.  

Trabajos como el de Fern§ndez (2002), se¶alan que las salidas de 

campo constituyen recursos did§cticos y pedag·gicos imprescindi-

bles para la ense¶anza-aprendizaje de las ciencias, siendo de gran 

valor para la geograf²a. De esta forma se pueden llegar a entender 

los itinerarios geogr§ficos como un recurso did§ctico de suma im-

portancia que permite la observaci·n de los fen·menos espaciales in 

situ y que tiene como resultado una mayor flexibilidad en la relaci·n 

profesor ï alumno, una mejora de la comunicaci·n entre docente y 

discente y la adquisici·n de un comportamiento responsable con el 

medio ambiente (Fern§ndez, 2002). David Aguilera, define en su tra-

bajo las salidas de campo como la oportunidad de explorar, descubrir 

y redescubrir una realidad cercana o lejana para el alumnado, trat§n-

dose de un proceso donde el nombre de las çcosasè juega un papel 

esencial para poder observarlas, describirlas y explicarlas in situ, 

convirti®ndolas en objeto de investigaci·n (Aguilera, 2018). 



 

Por tanto, en estas definiciones se entiende el itinerario geogr§fico 

como una metodolog²a de aprendizaje, puesto que se suele realizar en 

lugares que resultan interesantes para el alumnado y que captan su aten-

ci·n. Por eso, a la hora de dise¶ar el itinerario geogr§fico se debe con-

siderar como criterio la proximidad a la realidad del sujeto (De 

Gauthier, 2004), de ah² que para nuestro caso propuesto en el presente 

trabajo se seleccione la provincia de Granada como §mbito de trabajo. 

Este recurso did§ctico tambi®n se define desde una perspectiva pedag·-

gica, en tanto que m§s all§ de la adquisici·n de conocimiento propor-

ciona al alumnado un desarrollo social y personal, permiti®ndole esta-

blecer relaciones entre la dimensi·n social y la cient²fica.  

Si bien la salida de campo constituye la actividad central, esta propuesta 

did§ctica, orientada al contexto de la asignatura ñGeograf²a e Historiaò 

del 3Ü curso de la ESO, se estructura en tres grandes fases metodol·gi-

cas (F) cuya organizaci·n se presenta a continuaci·n:  

F1. SESIONES EN EL AULA 

En las dos primeras sesiones, se proporcionar§ al alumnado nociones 

b§sicas sobre la tem§tica, introduciendo conceptos como cambio clim§-

tico, transici·n energ®tica o energ²as renovables. Adem§s, durante esta 

fase, se preparar§ la salida de campo. Los estudiantes, divididos en gru-

pos, deber§n llevar a cabo un peque¶o trabajo de indagaci·n sobre el 

itinerario geogr§fico. Para ello, a cada grupo se le asignar§ una de las 

paradas que conformar§n el itinerario. Deber§n realizar un breve trabajo 

de investigaci·n en el que recopilen informaci·n sobre la fuente energ®-

tica renovable a la que se encuentra ligada la parada. Deber§n se¶alar 

tambi®n la relevancia tanto de la instalaci·n/centro visitado como de la 

fuente energ®tica asignada ya sea en el contexto local como desde una 

visi·n global. Adem§s, se les pedir§ que indiquen la repercusi·n en el 

contexto general de la transici·n energ®tica y el cambio clim§tico. 

F2. SALIDA DE CAMPO 

La salida de campo es la actividad central de la propuesta. A lo largo 

de una jornada completa se visitar§n tres municipios granadinos. En las 

diferentes paradas que conforman el itinerario, los grupos de trabajo 



 

deber§n exponer la informaci·n previamente recabada en el aula. Esto 

permitir§ una aplicaci·n pr§ctica de lo aprendido, fomentando la parti-

cipaci·n activa y el aprendizaje colaborativo. Cada grupo presentar§ su 

investigaci·n y reflexionar§ sobre la importancia de las energ²as reno-

vables en cada ubicaci·n visitada. 

F3. SESIONES CONCLUSIVAS 

En la ¼ltima sesi·n, de vuelta en el aula, se desarrollar§ un debate y 

reflexi·n sobre el cambio clim§tico y la repercusi·n de las energ²as re-

novables. Esta fase busca consolidar los conocimientos adquiridos y 

fomentar una discusi·n cr²tica entre los estudiantes sobre lo aprendido 

durante el itinerario. Se incentivar§ al alumnado a expresar sus opinio-

nes, discutir las diferentes perspectivas y proponer posibles soluciones 

a los desaf²os ambientales actuales. 

5. DISE¤O E IMPLEMENTACIčN DE LA PROPUESTA 

DIDĆCTICA 

Para la ejecuci·n del proyecto se plantean 3 grandes fases generales, 

coincidiendo con (F1) una fase previa en el aula de contextualizaci·n y 

trabajo de materiales que sirvan de preparaci·n a la salida de campo, 

(F2) una fase de trabajo de campo in situ y (F3) una tercera y ¼ltima 

fase post-excursi·n en el aula. 

5.1. PRE-SALIDA DE CAMPO (F1) 

Antes de realizar cualquier actividad fuera del aula, es fundamental pla-

nificarla y preparar al alumnado con una formaci·n previa. De esta ma-

nera, los estudiantes pueden participar activamente durante toda la ac-

tividad. 

Para ello, en primer lugar, el equipo docente encargado de la organiza-

ci·n de la actividad deber§ realizar un trabajo previo de planificaci·n, 

gesti·n y organizaci·n de todo lo que implica realizar la excursi·n. De 

esta forma, hay que tener en cuenta tres aspectos fundamentales: trans-

porte, itinerario y viabilidad. 



 

De estos tres aspectos el itinerario quiz§s sea el m§s complejo, puesto 

que depende de numerosos factores y requiere de una labor de gesti·n 

previa por parte del centro para ponerse en contacto con responsables y 

administraciones p¼blicas (ayuntamientos, por ejemplo) de aquellas 

instalaciones que se visiten y poder obtener la correspondiente autori-

zaci·n. Adem§s, resulta de especial importancia el dise¶o del itinerario. 

Se deber§n seleccionar los puntos de parada con criterio, sobre todo con 

base formativa, para que de esta forma la excursi·n se convierta en una 

sesi·n de aprendizaje fuera del aula. La provincia de Granada se carac-

teriza por su gran diversidad en cuanto a fuentes renovables, con la pre-

sencia de numerosas instalaciones e·licas, hidroel®ctricas y solares pre-

sentes a lo largo del itinerario. As², los enclaves seleccionados para el 

itinerario propuesto ser§n: Guadix, Ferreira y Padul (Figura 1). 

Se proponen estas tres localizaciones granadinas como partes del reco-

rrido de la excursi·n por dos principales motivos: 

a. Por un lado, en estos lugares se encuentran las instalaciones 

energ®ticas m§s representativas y singulares de la provincia. 

En la comarca de Guadix se localiza la mayor planta solar de 

Europa. El municipio de Ferreira cuenta con una de las mayo-

res empresas espa¶olas de construcci·n de aerogeneradores 

que ha sido la encargada de construir el aerogenerador m§s alto 

de Andaluc²a situado en Padul, municipio que cuenta con el 

parque e·lico m§s prometedor de Espa¶a y con el ¼nico edifi-

cio autosuficiente desde el punto de vista energ®tico del pa²s. 

b. Por otro lado, el enclave geogr§fico de estos tres lugares permite 

traer a colaci·n temas transversales presentes y estudiados en el 

curr²culo did§ctico de Geograf²a, pudiendo reflexionar sobre 

cuestiones tales como: àPor qu® el Norte de la provincia tiende 

a la energ²a solar frente a la predominancia de la e·lica en la 

zona Sur? àC·mo influye el clima, la topograf²a y la configura-

ci·n del relieve en la distribuci·n de las energ²as renovables en 

la provincia? àC·mo se beneficia la poblaci·n local de estas ins-

talaciones? àQu® impacto a nivel demogr§fico han tenido estas 

instalaciones en los distintos municipios? àTienen mayor con-

ciencia ambiental los habitantes de estos municipios?, etc. 



 

FIGURA 1. Mapa del itinerario geogr§fico propuesto para la provincia de Granada 

 

Fuente: Elaboraci·n propia a partir de la base de datos cartogr§fica DERA 

Como se observa, se correlaciona la tem§tica de las energ²as renovables 

con cuestiones como las actividades econ·micas, paisaje, territorio, 

clima, demograf²a, etc., que pueden dar lugar a un interesante debate 

que se llevar²a a cabo durante y en una sesi·n posterior a la excursi·n.  

En segundo lugar, la otra gran acci·n previa a la salida de campo se 

centra en el alumnado, pues la intencionalidad de esta actividad es que 

el estudiantado participe de forma activa. Ello hace necesario introducir 

y contextualizar en qu® va a consistir dicha actividad y qu® objetivos 

did§cticos se pretenden alcanzar con ella, as² como determinar cu§l va 

a ser la intervenci·n/rol que el alumnado desempe¶e durante la salida 

de campo. Esta acci·n puede ser llevada a cabo durante las sesiones 

anteriores a la salida de campo, coincidiendo con el desarrollo de la 

situaci·n de aprendizaje en la que se trabaje con los Objetivos de Desa-

rrollo Sostenible (ODS), la emergencia clim§tica y la sostenibilidad, 

aprovechando para introducir las energ²as renovables.  



 

En dichas sesiones, tras realizar una breve explicaci·n por parte del do-

cente sobre el contexto de urgencia clim§tica actual y la importancia de 

las energ²as renovables en el avance hacia un modelo energ®tico m§s sos-

tenible y vinculado a los ODS, la clase ser§ dividida en tres grandes gru-

pos de trabajo, uno por cada parada que conforma el itinerario geogr§fico 

dise¶ado. Cada grupo se encargar§ de buscar informaci·n relativa a la 

instalaci·n/centro que se visitar§ y a la fuente energ®tica que se encuentra 

vinculada a dicha parada, teniendo en cuenta el enfoque glocal. 

De esta forma se definen tres grandes bloques y grupos de trabajo (GT): 

 GT1: El primer grupo ser§ el encargado del parque solar de 

Guadix. El estudiantado que integra este grupo deber§ buscar 

todo lo referente a la energ²a solar en la provincia de Granada 

y en la regi·n andaluza, a la par que destacar§ la relevancia de 

esta fuente energ®tica a escala nacional y mundial en t®rminos 

de generaci·n y consumo. Se les pedir§ hacer hincapi® en los 

objetivos energ®ticos marcados a conseguir y en los datos es-

tad²sticos de la representatividad de nuestra comunidad aut·-

noma en el conjunto espa¶ol y europeo. Por otro lado, este 

grupo tendr§ que buscar toda aquella informaci·n relevante al 

impacto, tanto positivo como negativo, que tienen las plantas 

solares fotovoltaicas en el medio ambiente. 

 GT2: Este grupo seguir§ la misma estructura que el GT1, pero 

adaptado a la energ²a y parques e·licos. El trabajo ser§ llevado 

a cabo por aquel grupo al que se le asigne la parada en el mu-

nicipio de Padul y la visita al parque e·lico del Mamut. Ser§ 

relevante que destaquen aquellos aspectos positivos que ha su-

puesto el gran n¼mero de parque e·licos construidos en Gra-

nada, Andaluc²a y Espa¶a para la transici·n energ®tica en la 

provincia de Granada, a la vez que profundizan en los motivos 

que sustentan el creciente movimiento de rechazo hacia este 

tipo de instalaciones en el mundo. 

 GT3: El tercer grupo se encargar§ de la parada a realizar en el 

municipio de Ferreira. En este caso, el alumnado centrar§ su in-

vestigaci·n en el aspecto m§s demogr§fico, pues mientras que 



 

los otros dos grupos focalizan la investigaci·n en la relaci·n 

energ²a renovable ï medio ambiente, con la visita a la f§brica de 

palas de aerogeneradores se pretende mostrar una relaci·n de 

estas energ²as con la sociedad local y su econom²a. Para ello, 

podr§n buscar otros ejemplos existentes en Andaluc²a para as² 

mostrar la influencia de las renovables sobre su espacio m§s cer-

cano y caracterizar el impacto demogr§fico y econ·mico sobre 

aquellos municipios donde se encuentran estas instalaciones. 

5.2. SALIDA DE CAMPO 

Se trata de una sesi·n semi-dirigida donde se compaginar§n las exposi-

ciones que previamente han ido trabajando los distintos grupos en el 

aula junto a las charlas explicativas que realice el personal encargado 

de las instalaciones visitadas en cada uno de los destinos. 

Para llevar a cabo la jornada fuera del aula de manera efectiva, es fun-

damental establecer una programaci·n temporal precisa y esforzarse 

por adherirse a ella, por lo que se propone la siguiente temporalizaci·n. 

TABLA 1. Programaci·n y planificaci·n temporal de la salida de campo 

8:00  Salida desde la Plaza Mariana Pineda (Granada) 

9:30  
 

Llegada a las instalaciones de Andasol (Guadix). Recepci·n por parte 
del encargado del parque solar. Visita guiada por las instalaciones y 
explicaci·n de los grupos encargados de preparar la parada (GT1). 

10: 30 Vuelta al autob¼s y salida hacia Ferreira. 

10:55  

Llegada a Ferreira y visita guiada a la f§brica por los trabajadores. 
Recepci·n por parte de autoridades locales con el prop·sito de dar 
una charla explicativa sobre la repercusi·n de esta actividad econ·-
mica para el municipio. 
Finalizaci·n de la visita con la exposici·n de los estudiantes encarga-
dos de esta parada (GT2) 

12: 15  
 

Llegada a Padul y subida al parque e·lico Mamut acompa¶ados del 
representante de la empresa Energ²a E·lica Mamut, promotora de 
uno de los mayores aerogeneradores de Espa¶a. 
Tras la visita a la instalaci·n e·lica, traslado al ayuntamiento del pue-
blo y recepci·n por parte de las autoridades locales que realizar§n 
una explicaci·n de las energ²as renovables y su implicaci·n socio-
econ·mica y territorial. Exposici·n del grupo encargado de realizar 
esta parada (GT3). 

14:00 ï 16:00 Tiempo para comer y descanso. 



 

16:00 
 

Visita al Cl¼ster, edificio sostenible, y recepci·n por la Concejal²a de 
Medio Ambiente. Explicaci·n al alumnado del concepto sostenibilidad 
y eficiencia energ®tica en relaci·n a las energ²as renovables y el edi-
ficio que se est§ visitando. 

17:30 Vuelta a Granada y regreso al punto de encuentro a las 18:00 

Fuente: elaboraci·n propia 

5.3. POST-SALIDA DE CAMPO 

Esta sesi·n tiene como finalidad generar un peque¶o debate y realizar 

una valoraci·n final de lo que ha supuesto la semana de concienciaci·n 

medioambiental. 

Escuchar la opini·n de la clase servir§ al equipo docente para poder 

mejorar el proyecto de cara a cursos posteriores y poder sacar el m§-

ximo provecho de estas actividades. Para generar un debate del que ex-

traer unas reflexiones y conclusiones coherentes se propondr§ un con-

cepto ligado a cada una de las visitas realizadas a trav®s del cual se 

pretende que el alumnado exprese su opini·n. Los conceptos que se 

pretenden plantear son los siguientes: 

a. Territorio: enfocado para la parada realizada en Guadix. La 

idea ligada a este concepto es que se debata sobre los contras-

tes entre el norte y el sur de la provincia, siendo el norte m§s 

propenso a la energ²a solar y el sur a la energ²a e·lica, de la 

misma forma que la energ²a hidroel®ctrica tiende a estar pre-

sente en las zonas monta¶osas. 

b. Econom²a: se pone en correlaci·n a la visita a la f§brica de 

aerogeneradores. Este debate se enfocar²a hacia las activida-

des econ·micas y c·mo el sector emergente de las renovables 

permite a las §reas rurales de Granada subsistir aun estando 

en una situaci·n de declive demogr§fico y econ·mico. 

c. Paisaje: ser§ el ¼ltimo concepto de debate, con el que se pre-

tende poner en relaci·n el aspecto m§s ambiental y m§s social 

de las energ²as renovables. Se espera que los estudiantes 

realicen su propia cr²tica personal sobre c·mo han percibido 

el paisaje de Padul con la presencia de los aerogeneradores y 

si consideran que ello puede representar un aspecto negativo 

para el turismo o para la propia naturaleza. 



 

6. DISCUSIčN Y CONCLUSIONES 

Los avances tecnol·gicos y el despliegue de la modernidad han impli-

cado grandes cambios en la relaci·n sociedad-naturaleza, lo que para 

autores como Gonz§lez Gaudiano (1998) supone la necesidad de con-

siderar a la educaci·n ambiental como un tema con entidad propia. 

Dentro de la educaci·n ambiental, la educaci·n en energ²as renovables 

es se¶alada por m¼ltiples autores como una l²nea de investigaci·n ne-

cesaria al ser considerada como la respuesta apropiada a preocupacio-

nes derivadas del contexto de emergencia clim§tica actual, como el 

desarrollo sustentable, la reducci·n de las emisiones de efecto inverna-

dero o la falta de responsabilidad social energ®tica, donde las energ²as 

renovables juegan un papel fundamental (Torres et al. 2009; Balleste-

ros-Ballesteros y Gallego-Torres, 2019; Ballesteros-Ballesteros, 2019). 

En esta l²nea, la propuesta did§ctica presentada en este trabajo pretende 

contribuir al desarrollo del campo de la educaci·n ambiental y, m§s 

concretamente, a la investigaci·n educativa en energ²as renovables. 

Se trata de una propuesta fundamentada en el desarrollo de un itinerario 

geogr§fico que revaloriza el uso e implementaci·n de fuentes energ®ti-

cas alternativas en la ense¶anza con el prop·sito final de generar con-

ciencia y fomentar el pensamiento cr²tico entre el estudiantado. Como 

bien se¶alaba Quezada Pes§ntez (2017), desde las aulas, o fuera de ellas 

para nuestro caso, los docentes pueden fomentar una sociedad sosteni-

ble y solidaria con el medio ambiente mediante pensamientos y accio-

nes participativas, lo que supone la aplicaci·n de pr§cticas ambientales 

como el uso de energ²as renovables. 

Adem§s, la salida de campo se propone como una actividad did§ctica 

que, de manera complementaria al libro de texto aporta al alumnado un 

conocimiento m§s profundo y razonado donde haya espacio para la re-

flexi·n. Esta actividad de reflexi·n debe ser orientada hacia la acepta-

ci·n e integraci·n de las energ²as renovables y el uso energ®tico coti-

diano, pues en este sentido la mayor predisposici·n a participar y/o ac-

tuar en aquellas acciones contra el calentamiento global o, al contrario, 

mostrar una postura negativa, parece estar vinculado a la utilidad per-

cibida (Rodr²guez et al. 2010). Adem§s, una de las principales 



 

debilidades de Espa¶a en el despliegue de las energ²as renovables ha 

sido, y sigue siendo, la poblaci·n y su rechazo, manifest§ndose en mo-

vimientos ciudadanos contra la implantaci·n de nuevas infraestructuras 

energ®ticas (Rodr²guez-Segura et al. 2023). 

Finalmente, la educaci·n ambiental en relaci·n con los ODS supone un 

§mbito de trabajo tan amplio y complejo que requiere de un abordaje 

desde una perspectiva integral y multidimensional (Guevara Herrero et 

al. 2023). Con el presente trabajo se ha pretendido hacer un aporte 

desde la Geograf²a en el prop·sito de formar unas generaciones futuras 

concienciadas, formadas y con las habilidades necesarias para interve-

nir como ciudadanos en los desaf²os del presente y del futuro. 

La Geograf²a no puede ser entendida sin las salidas de campo, una me-

todolog²a de ense¶anza ï aprendizaje en la que la aproximaci·n al te-

rritorio se convierte en su principal caracter²stica (Vilarrasa Cunill®, 

2003). Por tanto, el itinerario geogr§fico propuesto se presenta como 

una estrategia consciente para acercar al alumnado a un contexto am-

biental marcado por la emergencia clim§tica. Esta actividad permitir§ 

construir y consolidar conocimientos previos, materializando concep-

tos que hasta ahora solo hab²an visto en el aula, as² como establecer una 

relaci·n entre teor²a y realidad. Sin embargo, lo m§s importante de este 

trabajo es que el alumnado desarrolle una sensibilidad hacia lo que ob-

serva y que adquiera una ®tica de protecci·n y uso sostenible de su en-

torno. Esto se ejemplifica en las diferentes paradas y visitas que con-

forman el itinerario geogr§fico, promoviendo en ®l no solo el conoci-

miento, sino tambi®n una profunda sensibilidad ambiental. 

En definitiva, se busca que las nuevas generaciones tomen conciencia de 

los problemas irreversibles que afectan al planeta y comprendan que la 

sociedad tiene una capacidad de intervenci·n mayor de lo que a menudo 

se cree. Por ello, es crucial trabajar con entornos geogr§ficos pr·ximos.  
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1. INTRODUCCIčN 

Los fen·menos atmosf®ricos extremos se han incrementado en los ¼lti-

mos a¶os a escala mundial, y con ello sus efectos (P®rez-Morales et al., 

2022). Entre ellos, los relacionados con precipitaciones intensas con 

efectos de inundaci·n -ciclones tropicales, borrascas en®rgicas, ñgotas 

fr²asò-, ocupan los primeros lugares por frecuencia de desarrollo e im-

pacto en los territorios afectados (Swiss Re, 2023). Esto supone un im-

portante reto y problema al que se enfrenta la humanidad, ya que como 

pone de manifiesto el Sexto Informe del Panel Intergubernamental so-

bre Cambio Clim§tico (IPCC, 2022), las lluvias torrenciales ser§n m§s 

frecuentes e intensas en los pr·ximos a¶os, combinados con per²odos 

de sequ²a agravados por un incremento generalizado de la temperatura 

global planetaria (Olcina, 2022).  

Esto resulta muy evidente en la regi·n mediterr§nea (§rea de estudio), 

considerada como uno de los territorios m§s vulnerables al cambio cli-

m§tico (Arnell et al., 2019). Como explican Cutillas et al. (2023), este 

hecho implica que dichos fen·menos extremos se ver§n aumentados en 

funci·n de los escenarios de emisi·n de gases de efecto invernadero 

previstos a medio y largo plazo, obligando a preparar los territorios po-

tencialmente afectados a sus consecuencias para reducir los impactos 

previstos.  

En el conjunto de Espa¶a, la regi·n mediterr§nea es la principal ñre-

gi·n-riesgoò por naturaleza (Olcina, 2022). Asimismo, no cabe olvidar 



 

el factor y actividad humana desarrollada en §reas vulnerables a las 

inundaciones, incrementando este riesgo y sus da¶os (v²ctimas mortales 

y da¶os econ·micos) (P®rez-Morales et al., 2022).  

Espa¶a ha sufrido varias inundaciones graves en las ¼ltimas d®cadas, 

muchas de ellas causadas por episodios de lluvias torrenciales, conoci-

das como ñGota Fr²aò o ñDANAò (Depresi·n Aislada en Niveles Altos). 

Algunas de las peores inundaciones recientes han sido las inundaciones 

de Mallorca (octubre de 2018). El 9 de octubre de 2018, una fuerte tor-

menta caus· graves inundaciones en la zona este de la Isla de Mallorca, 

afectando especialmente a la localidad de Sant Lloren­ des Cardassar. 

En solo dos horas precipitaron 233 litros por metro cuadrado, lo que 

provoc· el desbordamiento de ramblas y torrentes. Las inundaciones 

arrasaron veh²culos y viviendas, provocando 13 personas fallecidas.  

Tambi®n en Andaluc²a (octubre de 2018) se sufrieron fuertes inunda-

ciones que afectaron las provincias de M§laga, Sevilla y C§diz. En la 

localidad de Campillos (M§laga), las precipitaciones fueron de m§s de 

300 litros por metro cuadrado en un solo d²a. Hubo una muerte y gran-

des da¶os a infraestructuras y cultivos. 

En septiembre de 2019, en la Regi·n de Murcia y sur de Alicante se 

sufri· una de las peores gotas fr²as de la historia reciente de Espa¶a. 

Fuertes lluvias afectaron la regi·n del sureste del pa²s, especialmente a 

Murcia, Alicante y Almer²a. Las precipitaciones torrenciales provoca-

ron desbordamientos de r²os, evacuaciones masivas y da¶os materiales 

en viviendas e infraestructuras. Se reportaron seis fallecidos y miles de 

personas tuvieron que abandonar sus hogares. 

Asimismo, tambi®n cabe destacar las inundaciones en Valencia y 

Castell·n (noviembre de 2020). Las precipitaciones afectaron es-

pecialmente a las provincias de Valencia y Castell·n, causando 

inundaciones urbanas, el desbordamiento de r²os, grandes p®rdidas 

agr²colas y la supresi·n de la l²nea de ferrocarril que une Alicante 

con Valencia durante un mes. Estos eventos demuestran la cre-

ciente vulnerabilidad de Espa¶a a fen·menos meteorol·gicos ex-

tremos, en gran parte exacerbados por el cambio clim§tico, y sub-

rayan la importancia de la prevenci·n y la gesti·n de riesgos. 



 

Como explican Morote y Olcina (2022), gran parte de los fallecidos por 

las inundaciones se puede evitar con una mayor formaci·n, percepci·n y 

conocimiento del territorio. Estos autores indican que ñllevar a cabo una 

correcta ense¶anza de este fen·meno en el §mbito escolar es de vital im-

portancia, no solo por sus repercusiones, sino tambi®n porque as² lo es-

tablece el actual curr²culoò (Morote y Olcina (2022, p. 266). En este sen-

tido, autores como Toma et al. (2021) o Yildiz et al. (2022) explican que 

el avance en la educaci·n y ense¶anza sobre la educaci·n del riesgo ha 

logrado incrementar la resiliencia socio-territorial ante estos fen·menos.  

Asimismo, Morote y Olcina (2021) ponen de manifiesto que ñla apro-

baci·n de leyes de cambio clim§tico ðEstado y Comunidades Aut·no-

masð y de reforma educativa, donde se recogen apartados espec²ficos 

sobre ñEducaci·n y capacitaci·n frente al cambio clim§tico abre nuevas 

posibilidades para la ense¶anza de los riesgos naturales y el cambio cli-

m§tico en los niveles educativos escolaresò (Morote y Olcina, 2021, p. 

214), y que ñla educaci·n tiene un papel fundamental a desarrollar en 

este contexto para la formaci·n de una ciudadan²a m§s informada y me-

jor preparada para la adaptaci·n a procesos extremos que van a ser m§s 

frecuentesò (Morote y Olcina, 2021, p. 214). 

Desde la Did§ctica de la Geograf²a, en Espa¶a, cabe destacar tres ejes 

tem§ticos sobre la ense¶anza de las inundaciones: 1) estudios sobre re-

presentaciones sociales (Morote y Hern§ndez, 2024; S§nchez-Almod·-

var et al., 2023); 2) an§lisis de c·mo se ense¶an estos fen·menos en los 

libros de texto (Cuello y Garc²a, 2019; Morote y Olcina, 2024; Morote 

et al., 2023); y 3) trabajos de propuestas did§cticas (Olcina et al., 2022; 

Zaragoza y Morote, 2024). 

àPor qu® es necesario formar y concienciar a los/as estudiantes en el riesgo 

de inundaci·n? Formar a la poblaci·n escolar en el riesgo de inundaci·n 

es crucial por varias razones, tanto a nivel educativo como social y am-

biental. En primer lugar, las inundaciones son uno de los desastres natura-

les m§s frecuentes y devastadores en muchas regiones del mundo, afec-

tando tanto §reas urbanas como rurales. Con el cambio clim§tico se est§ 

intensificando la frecuencia y severidad de estos eventos. De esto modo, 

preparar a las futuras generaciones para enfrentar y mitigar estos riesgos 

es fundamental. Al educar a los estudiantes sobre las causas, efectos y 



 

medidas preventivas, se promueve una cultura de prevenci·n y resiliencia, 

en lugar de dependencia en la reacci·n tard²a ante los desastres. 

En segundo lugar, conocer los riesgos asociados a las inundaciones per-

mite a los/as j·venes comprender mejor el entorno en el que viven. A 

menudo, las decisiones sobre el uso del suelo, la planificaci·n urbana y 

la infraestructura de sus comunidades est§n directamente relacionadas 

con la gesti·n de recursos h²dricos y la prevenci·n de inundaciones. Al 

involucrar a la poblaci·n escolar en estos temas, se les capacita para ser 

ciudadanos/as m§s conscientes y responsables en el futuro, capaces de 

participar activamente en la toma de decisiones sobre su entorno. 

En cuanto a la educaci·n sobre el riesgo de inundaci·n, ®sta fomenta el 

desarrollo de habilidades cr²ticas como el pensamiento anal²tico y la 

resoluci·n de problemas. Los/as estudiantes pueden explorar solucio-

nes innovadoras a los problemas causados por las inundaciones, desde 

la planificaci·n urbana hasta la ingenier²a sostenible. Estas experien-

cias pr§cticas no solo son valiosas en su desarrollo acad®mico, sino que 

tambi®n les permiten adquirir competencias para carreras en sectores 

clave como la ingenier²a, la ciencia ambiental o la planificaci·n urbana. 

En resumen, formar a la poblaci·n escolar en el riesgo de inundaci·n 

no solo les prepara para saber c·mo actuar en caso de emergencias, sino 

que tambi®n que les capacita para participar activamente en la creaci·n 

de un futuro m§s sostenible y resiliente. 

2. OBJETIVOS 

El objetivo de este trabajo es analizar la formaci·n y conocimiento que 

tiene el alumnado escolar de la Comunidad Valenciana (Espa¶a) (Edu-

caci·n Primaria, Secundaria, Bachillerato) sobre las inundaciones. 

Como hip·tesis de partida, se establece que el alumnado tendr²a una 

formaci·n sobre este tema bastante reducida, al ser un contenido que 

pr§cticamente no se trata en las aulas y, asimismo, con un conocimiento 

de que estos fen·menos estar²an siendo influidos y acrecentados, tanto 

en intensidad y frecuencia por el cambio clim§tico. En su percepci·n 



 

de estos fen·menos, el ser humano tendr²a una escasa influencia en el 

incremento del riesgo. Tambi®n, con este trabajo se pretende compro-

bar si existen diferencias entre la etapa escolar, siendo el alumnado de 

Bachillerato el que deber²a tener una mayor formaci·n y conocimiento 

sobre el funcionamiento de estos fen·menos. 

3. METODOLOGĉA 

3.1. DISE¤O DE LA INVESTIGACIčN 

Esta investigaci·n se caracteriza por ser un estudio de tipo correlacional 

y explicativo (no experimental) (P®rez-Casta¶os y Garc²a-Santamar²a, 

2023), basado en el uso del cuestionario como instrumento de recogida 

de informaci·n (Pardo et al., 2015). En cuanto a la dimensi·n temporal, 

el dise¶o es trasversal, ya que la informaci·n se ha recopilado durante 

un momento puntual (dos cursos acad®micos; 2022-2023 y 2023-2024). 

3.2. CONTEXTO Y PARTICIPANTES 

La selecci·n de los/as participantes se ha llevado a cabo mediante un 

muestreo no probabil²stico y de conveniencia (Wellington, 2015). En 

este estudio ha participado el alumnado escolar de diferentes centros 

educativos de Educaci·n Primaria (3er ciclo; 5Ü y 6Û curso; 10-12 a¶os) 

y Secundaria (1Ü, 2Ü, 3Ü y 4Ü de ESO, 13-16 a¶os; y 1Ü y 2Ü de Bachille-

rato, 17-18 a¶os) de la Comunidad Valenciana (Espa¶a). 

El total de matriculados/as en estos cursos y etapas asciende a 1.002. 

Para obtener una muestra representativa, y teniendo en cuenta el total 

de matriculados/as, un nivel de confianza del 99%, y un margen de error 

del 5%, se consider· necesario obtener un m²nimo de 401 participantes. 

Finalmente, la cifra total de alumnos/as que han participado asciende a 

926, logrando, de esta manera, una muestra representativa. Este alum-

nado procede tanto de la etapa de Educaci·n Primaria (n= 296), Educa-

ci·n Secundaria (n= 454); y Bachillerato (n =176). En cuanto al g®nero, 

la muestra de participantes es paritaria (52,7% chicos; 47,3% chicas), y 

en relaci·n con la edad, la edad media asciende a 13,3 a¶os. 



 

3.3. INSTRUMENTO DE INVESTIGACIčN 

Para el proceso de recogida de datos se ha dise¶ado un cuestionario de 

tipo mixto (cuantitativo-cualitativo) validado por expertas/os, con co-

nocimientos en los contenidos tratados, as² con experiencia en docencia 

en niveles educativos escolar y universitario. El proceso seguido para 

dicha validaci·n ha sido el m®todo de Panel de Expertos en el que ha 

participado un total de 8 expertos (5 profesores/as del §mbito universi-

tario, 1 profesor de Educaci·n Secundaria y 2 de Educaci·n Primaria).  

El cuestionario contiene 18 ²tems que se vinculan con las caracter²sticas 

socio-educativas del alumnado (²tems 1-3), la formaci·n escolar reci-

bida sobre las inundaciones (²tems 4-6), la percepci·n sobre los riesgos 

de inundaci·n (²tems 7-9), experiencias sobre estos desastres naturales 

(²tems 10-16), as² como la incidencia del cambio clim§tico y el ser hu-

mano en estos fen·menos (²tems 17 y 18). Para esta investigaci·n, te-

niendo en cuenta los objetivos planteados, se han analizado los ²tems 

recogidos en la Tabla 1. 

TABLA 1. ĉtems del cuestionario analizados 

Ċtem (nÜ) Tipo de respuesta 

-ĉtem 4. ñàTe han ense¶ado qu® son las inun-
daciones?ò 

- Respuesta cerrada: Si/ No/ Ns/Nc. 

-ĉtem 5. ñàEn los libros de texto de Ciencias 
Sociales se explica qu® es una inundaci·n?ò 

- Respuesta cerrada: Si/ No/ Ns/Nc. 

-ĉtem 6. ñàQu® es una DANA?ò - Respuesta abierta. 

-ĉtem 9. ñàPor qu® las inundaciones est§n pro-
duciendo cada vez m§s da¶os?ò 

-Respuesta cerrada: 0. Ns/Nc/ 1. Porque llueve 
mucho/ 2. Por el agua de los r²os circulan con 
mucha rapidez/ 3. Porque las casas est§n cons-
truidas en zonas inundables/ 4. Porque el cambio 
clim§tico lo est§ provocando/. 5. Otraé 

Fuente: elaboraci·n propia 

Para evaluar la validez de constructo del cuestionario se llevaron a cabo 

varios procedimientos. Primero, se realiz· un an§lisis estad²stico de las 

variables ordinales. Para estas variables se comprob· que exist²a una des-

viaci·n est§ndar aceptable ya que el valor obtenido se situaba entre 0 > 1.  



 

En segundo lugar, el constructo se someti· a la prueba de validez de 

Kaiser-Meyer-Olkin (KMO), que indica si el an§lisis factorial del ins-

trumento es aceptable o no. La prueba KMO arroj· un resultado posi-

tivo de 0,520 que, seg¼n otros estudios de confiabilidad factorial, se 

considera de nivel aceptable (P®rez-Gil et al., 2000).  

En tercer lugar, al tratarse de un cuestionario mixto (cuantitativo y cua-

litativo), se realiz· la prueba de Chi-Cuadrado de Friedman (XĮ de Frie-

dman). Esta prueba dio un valor positivo de p= 0,001, lejos de cero (p< 

0,05), lo que indica que no existe discrepancia entre las variables, por 

tanto, las variables son dependientes unas de otras (Sharpe, 2015). Esto 

otorga un positivo valor de fiabilidad a la investigaci·n como se ha se-

¶alado en otros estudios de Did§ctica de las Ciencias Sociales (Moreno-

Vera et al., 2021). 

3.4. PROCEDIMIENTO 

En relaci·n con el procedimiento de la investigaci·n, se distribuy· el 

cuestionario en clase en formato papel durante el primer cuatrimestre 

de los cursos 2022-2023 y 2023-2024, con un tiempo de respuesta de 

20 minutos. Adem§s, durante todo el proceso de administraci·n del ins-

trumento se ha preservado el anonimato del estudiantado, elaborando 

un listado num®rico de cada uno y garantizando por escrito el trata-

miento confidencial de la informaci·n.  

Asimismo, para la presente investigaci·n se han implementado criterios 

®ticos en el proceso de recolecci·n de datos, entre los que cabe mencio-

nar: valor social, valor cient²fico del equipo investigador cualificado, la 

metodolog²a m§s adecuada a la finalidad del proyecto para asegurar la 

precisi·n del conocimiento cient²fico presentado y que incluye la selec-

ci·n imparcial de la poblaci·n en el estudio, la protecci·n de derechos 

y garant²as de los/as participantes en la investigaci·n, la protecci·n de 

la confidencialidad y la libertad del sujeto para decidir participar (Cas-

tellv² et al., 2023; Hirsch y Navia, 2018). 



 

3.5. ANĆLISIS DE DATOS 

En cuanto al procedimiento de an§lisis de datos, se ha empleado el pro-

grama SPSS v.28 para llevar a cabo un an§lisis estad²stico-inferencial 

(pruebas no param®tricas) de frecuencias y porcentajes. A la hora de ana-

lizar los datos obtenidos de las variables nominales (no dicot·micas) y 

los grupos de estudiantes (Educaci·n Primaria, Secundaria, Bachille-

rato), se ha realizado la prueba de Chi-cuadrado ( 2) para detectar rela-

ciones lineales entre esos ²tems, siguiendo el procedimientos de otros es-

tudios previos (Morote y Hern§ndez, 2024). Asimismo, la prueba H de 

Kruskal-Wallis se ha practicado cuando ha sido necesario correlacionar 

los resultados del ĉtem 17 y 18 (respuestas estandarizadas de Escala Li-

kert) con los grupos de estudiantes de m§s de 2 muestras independientes. 

Adem§s, cabe se¶alar que las respuestas abiertas del ĉtem 6 fueron codifi-

cadas, gener§ndose un an§lisis de frecuencia, como se puede observar en 

el Gr§fico 3. Dicha codificaci·n se ha practicado mediante la identifica-

ci·n de patrones de contenido, y se ha llevado a cabo la categorizaci·n de 

la informaci·n disponible. Para ello, se contabilizaron las palabras clave; 

la frecuencia (f) de las respuestas m§s recurrentes, y se han registrado los 

porcentajes de los fragmentos textuales de los ²tems concomitantes (R%). 

Para este an§lisis se utiliz· el software MAXQDA (v. 2020), por su capa-

cidad para la codificaci·n, categorizaci·n y saturaci·n informativa. 

4. RESULTADOS 

4.1. FORMACIčN SOBRE LAS INUNDACIONES 

En este apartado se analizan los resultados vinculados con la formaci·n 

y conocimiento sobre el fen·meno de las inundaciones (ĉtems 4 y 5). 

Respecto al ĉtem 4 (ñàTe han ense¶ado qu® son las inundaciones?ò), 

como se puede observar en el Gr§fico 1, hay un reparto de respuestas 

entre los/as que han recibido formaci·n y los que no. A la hora de ana-

lizar estos resultados, se observa que el alumnado de Bachillerato 

afirma haber recibido m§s formaci·n que el resto (46,6%; n= 82). 

Para comprobar si existe asociaci·n estad²sticamente significativa entre 

la etapa escolar del alumnado (Educaci·n Primaria, Secundaria, 



 

Bachillerato) y la formaci·n recibida, se ha realizado la prueba de Chi-

cuadrado de Pearson. Esta prueba ha dado como resultado que existe 

asociaci·n estad²sticamente significativa (Chi-cuadrado de Pearson= 

67,485; p = 0,001). Por tanto, se asocian significativamente (p<0,05), e 

indica que las dos variables son dependientes unas de otras. 

GRćFICO 1. ñàTe han ense¶ado qu® son las inundaciones?ò (ĉtem 4) 

 

Fuente: resultados del cuestionario. Elaboraci·n propia. 

A continuaci·n, en el cuestionario se preguntaba a los/as estudiantes si 

en los manuales escolares de Ciencias Sociales que utilizan en clase se 

explica el fen·meno de las inundaciones (ĉtem 5). En esta ocasi·n, m§s 

de la mitad del alumnado ha contestado que desconoc²a este hecho 

(54,2%; n= 502), siendo las respuestas negativas (27,6%; n= 256) su-

periores a las afirmativas (18,1%; n= 168) (Gr§fico 2). 

Respecto a estas ¼ltimas, es el alumnado de Bachillerato el que ha 

contestado m§s positivamente que el resto (33,0%; n= 58) (Gr§fico 

2). La prueba de Chi-cuadrado de Pearson ha dado como resultado 

que existe asociaci·n estad²sticamente significativa (Chi-cuadrado 

de Pearson= 82,271; p = 0,001). Por tanto, estas dos variables 

(etapa escolar y explicaci·n de las inundaciones en los libros de 
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texto) se asocian significativamente (p<0,05), e indica que las dos 

variables son dependientes unas de otras. 

GRćFICO 2. ñàEn los libros de texto de Ciencias Sociales se explica qu® es una inunda-

ci·n?ò (ĉtem 5) 

 

Fuente: resultados del cuestionario. Elaboraci·n propia 

4.2. CONOCIMIENTO SOBRE LAS INUNDACIONES 

El ĉtem 6 tiene el objetivo de conocer si el alumnado escolar sabe lo que 

es una DANA. S·lo el 33,3% (n= 308) ha contestado afirmativamente a 

esta pregunta. Es el alumnado de Educaci·n Secundaria (41,0%; n= 186) 

y Bachillerato (38,6%; n=68) el que afirma saber m§s sobre el conoci-

miento de estas siglas. Asimismo, cabe destacar que el 81,1% (n=240) 

de los/as estudiantes de Educaci·n Primaria desconoce este significado. 

Para comprobar si existe asociaci·n estad²sticamente significativa entre 

la etapa escolar y el significado de DANA, se ha realizado nuevamente 

la prueba de Chi-cuadrado de Pearson. Esta prueba ha dado como resul-

tado que existe asociaci·n estad²sticamente significativa (Chi-cuadrado 

de Pearson= 651,971; p = 0,001). Por tanto, se asocian significativamente 

(p<0,05), e indica que las dos variables son dependientes unas de otras.  

  

0,0%

10,0%

20,0%

30,0%

40,0%

50,0%

60,0%

70,0%

Ed. Primaria Ed. Secundaria Bachillerato

No

Sí

Ns/Nc



 

GRćFICO 3. Respuestas del alumnado sobre el conocimiento de DANA (ĉtem 6) 

 

Fuente: resultados del cuestionario. Codificaci·n de las respuestas del ĉtem 6.: 1 (ñlluvias y 

tormentas muy fuertesò); 2 (ñHuracanes, tornados, fuertes vientosò); 3 (ñGota fr²aò, Depresi·n 

Aislada en Niveles Altosò); 4 (ñsituaciones de tiempo fr²oò); 5 (ñotrosò). Elaboraci·n propia. 

Respecto a los/as que han contestado que s² saben los que es una 

DANA, s·lo el 6,8% (n= 63) de las respuestas son realmente correctas. 

£stas, se vinculan con la ñGota fr²aò o la propia definici·n de DANA 

(ñDepresi·n Aislada en Niveles Altosò), destacando que estas afirma-

ciones han sido ofrecidas, principalmente, por el alumnado de Educa-

ci·n Secundaria y Bachillerato (Gr§fico 3).  

Para comprobar si existe asociaci·n estad²sticamente significativa entre 

la etapa escolar y las respuestas ofrecidas sobre la DANA, se ha reali-

zado nuevamente la prueba de Chi-cuadrado de Pearson. Esta prueba 

ha dado como resultado que existe asociaci·n estad²sticamente signifi-

cativa (Chi-cuadrado de Pearson= 102,398; p = 0,001). 

Fuente: resultados del cuestionario. Codificaci·n de las respuestas del 

ĉtem 9: 0 (ñNs/ Ncò); 1 (ñPorque llueve muchoò); 2 (ñPorque el agua 

de los r²os circula con mucha rapidezò); 3 (ñPorque las casas est§n cons-

truidas en zonas inundablesò); 4 (ñPorque el cambio clim§tico lo est§ 

provocandoò). Elaboraci·n propia. 
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GRćFICO 4. ñàPor qu® las inundaciones est§n produciendo cada vez m§s da¶os?ò (ĉtem 9) 

 

 

En relaci·n con el ĉtem 9 (ñàPor qu® las inundaciones est§n produ-

ciendo cada vez m§s da¶os?ò), destacan las respuestas de los/as estu-

diantes que se vinculan con ñporque el cambio clim§tico lo est§ provo-

candoò (49,9%; n= 462) y, en segundo lugar, los que desconocen el 

origen del incremento de dichos da¶os (27,4%; n=254) (Gr§fico 4). Se-

g¼n se puede observar en este gr§fico, se observan diferencias, ya que 

el alumnado de Bachillerato ha contestado m§s a la opci·n del origen 

por el cambio clim§tico (60,2%; n= 106). Asimismo, cabe destacar que 

brilla por su ausencia el origen de las inundaciones debido a la acci·n 

del ser humano (ñporque las casas est§n construidas en zonas inunda-

blesò) con tan s·lo el 9,7% de las respuestas (n= 90).  

Para comprobar si existe asociaci·n estad²sticamente significativa entre 

la etapa escolar y el origen en el aumento de estos da¶os, se ha realizado 

la prueba de Chi-cuadrado de Pearson. Esta prueba confirma que existe 

asociaci·n (Chi-cuadrado de Pearson= 38,095; p = 0,001). 
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5. DISCUSIčN 

Con esta investigaci·n, se ha avanzado en la formaci·n y conocimiento 

del alumnado escolar sobre uno de los efectos m§s importantes del cam-

bio clim§tico que habr§ que tener en cuenta en el futuro (incremento de 

las inundaciones).  

La primera hip·tesis del presente estudio establec²a que ñel alumnado 

tiene una formaci·n sobre este tema bastante reducido, al ser un conte-

nido que pr§cticamente no se trata en las aulasò. Esta hip·tesis se cum-

ple, adem§s de que se ha comprobado que existen diferencias estad²sti-

camente significativas entre las etapas escolares (Educaci·n Primaria, 

Secundaria, Bachillerato). En la presente investigaci·n se ha compro-

bado que s·lo el 36,1% ha recibido formaci·n sobre estos contenidos 

en la escuela. A su vez, se ha constatado que s·lo el 33,3% afirma saber 

el significado de DANA (para el caso de Educaci·n Primaria, el 81,1% 

desconoce dicho significado). Sin embargo, de esta pregunta, se ha 

comprobado que realmente las respuestas correctas ascienden al 6,8% 

(ñDepresi·n Aislada en Niveles Altosò). 

Otros trabajos que han analizado la formaci·n sobre las inundaciones, 

en este caso en el §mbito universitario (formaci·n de maestros/as de 

Educaci·n Primaria), han comprobado que s·lo el 12,1% hab²a recibido 

formaci·n durante su etapa escolar (Morote y Souto, 2020). Aquellos/as 

que recuerdan haber recibido formaci·n durante esta etapa, recibieron 

explicaciones de estos riesgos a partir del libro de texto (10,9%), e in-

formaci·n sobre medidas de prevenci·n (charlas de expertos) (7,9%). 

Mejorar la formaci·n del alumnado, pero tambi®n del profesorado so-

bre estos fen·menos resulta prioritario para la adaptaci·n al cambio cli-

m§tico. Sin embargo, el profesorado debe estar tambi®n formado en 

esta tem§tica. Morote et al. (2021), a partir de resultados del profeso-

rado en formaci·n de Educaci·n Primaria y Secundaria, demuestran 

que la mitad considera de su muestra participante tiene una capacitaci·n 

media para ense¶ar estos contenidos en el aula.  

El profesorado, para explicar estos contenidos, en el que caso que lo 

haga, suele acudir al libro de texto (Morote y Souto, 2020), pero como 



 

han analizado Morote et al. (2023), la explicaci·n de estos fen·menos 

no siempre est§ bien orientada y adem§s, se abusa de un mensaje exce-

sivamente catastrofista y con escaso rigor cient²fico. Por ejemplo, se 

suele ignorar el rol del ser humano como incentivador de los procesos 

de riesgo (ocupaci·n de cauces, etc.), e incluso la reducci·n de las cre-

cidas. En la presente investigaci·n, cabe recordar que m§s de la mitad 

del alumnado desconoc²a si las inundaciones se explicaban en los ma-

nuales escolares.  

La explicaci·n en el §mbito escolar de cuestiones sobre los riesgos na-

turales es fundamental para la formaci·n de sociedades m§s seguras y 

resilientes ante el cambio clim§tico (Guo et al., 2023). En Rumania, 

Toma et al. (2021) destacan que las personas no son conscientes de los 

riesgos que ocasionan estos fen·menos y que no est§n lo suficiente-

mente preparadas para afrontar estos peligros. Sin duda, la formaci·n 

de las cohortes m§s j·venes en materia de riesgos es notablemente ne-

cesaria. As², en Sampang (Indonesia), Putra et al. (2022) ponen de ma-

nifiesto que la educaci·n, ejerce un rol relevante en la sensibilizaci·n 

de los/as j·venes ante las inundaciones y que una forma eficaz de me-

jorar su resiliencia es proporcionar al alumnado conocimientos sobre 

desastres y t®cnicas de prevenci·n.  

La segunda hip·tesis de este trabajo pretend²a comprobar la idea de que 

ñestos fen·menos estar²an siendo influidos y acrecentados, tanto en in-

tensidad y frecuencia por el cambio clim§tico. En su percepci·n de estos 

fen·menos, el ser humano tendr²a una escasa influencia en el incremento 

del riesgoò. Esta segunda hip·tesis, tambi®n se cumple. En el presente 

estudio se ha comprobado que el alumnado piensa que el cambio clim§-

tico es el principal causante de estos fen·menos (49,9%), y que adem§s 

se ver§ acrecentado en el futuro por el calentamiento global (57,6%).  

Resulta parad·jico comprobar que el alumnado relaciona el problema 

de las inundaciones con el cambio clim§tico, pero no percibe que el ser 

humano sea el responsable de los efectos territoriales, socio-econ·mi-

cos y ambientales, cada vez mayores en el territorio. Esto supone la 

necesidad de mejorar los contenidos sobre riesgos naturales y cambio 

clim§tico a impartir en el aula, incidiendo en la importante participaci·n 



 

del ser humano en ambos procesos estrechamente relacionados (Ta-

mayo y N¼¶ez, 2020).  

Otras investigaciones, como la de S§nchez-Almod·var et al. (2023), 

han constatado que el 81,6% de los/as estudiantes de Educaci·n Secun-

daria considera que en la actualidad, los eventos clim§ticos extremos 

ocurren con mayor frecuencia debido al cambio clim§tico. Respecto a 

las consecuencias de este fen·meno, dichos autores explican que los 

principales efectos respondidos por el alumnado son: el aumento del 

nivel del mar (62,4%), los cambios en los ecosistemas (26,1%), y el 

deshielo de los glaciares (6,9%). Por su parte, en Italia, Antronico et al. 

(2023) han analizado la conciencia, percepci·n y preparaci·n de los/as 

j·venes italianos/as (13-20 a¶os) sobre los riesgos naturales (entre ellos 

las inundaciones), destacando que la mayor²a son conscientes del cam-

bio clim§tico y del aumento de las lluvias torrenciales; algo constatado 

tambi®n en Espa¶a donde Morote y Hern§ndez (2020), para el caso del 

profesorado en formaci·n de Educaci·n Primaria, han constatado que 

el 51,3% cree que actualmente se suceden m§s inundaciones debido al 

calentamiento global. 

6. CONCLUSIONES 

Las acciones para reducir las inundaciones comprenden un conjunto 

amplio de opciones que integran desde las actuaciones estructurales de 

obra civil, a la planificaci·n racional del territorio que debe partir de la 

existencia de una cartograf²a de detalle de zonas de riesgo; sin olvidar 

la gesti·n de la emergencia que implica el desarrollo de protocolos de 

protecci·n civil.  

La educaci·n para el riesgo, lamentablemente, no ha merecido el pro-

tagonismo importante que debe tener en una sociedad avanzada. Esto, 

se ha visto reflejado en los resultados obtenidos en la presente investi-

gaci·n, donde se ha comprobado que la mayor²a del alumnado escolar 

no est§ siendo formado en estas cuestiones, adem§s del dudoso trata-

miento de las inundaciones en los libros de texto, como han compro-

bado previamente otros autores (Morote et al., 2022), y la escasa for-

maci·n del profesorado para ense¶ar estos contenidos que, ser§ 



 

necesaria su explicaci·n tal y como refleja en curr²culo actual 

(LOMLOE) (Ministerio de la Presidencia, Relaciones con las Cortes y 

Memoria Democr§tica, 2020).  

La falta de programas educativos espec²ficos (temas, proyectos) hasta 

fecha reciente, ha derivado en la existencia de estereotipos sociales que 

el alumnado, en los diferentes niveles educativos, adquiere en su en-

torno social (familiar) y geogr§fico. Estos estereotipos no siempre son 

acertados y pueden conducir a interpretaciones err·neas de los procesos 

de inundaci·n. Por ello, es fundamental la investigaci·n en educaci·n 

para el riesgo, sobre todo en un contexto actual de cambio clim§tico 

que ocasiona incrementos de frecuencia e intensidad de estos eventos 

(Yildiz et al., 2022).  

Como limitaci·n de estudio, cabe destacar que aqu² se ha analizado lo 

que percibe y opina el alumnado escolar. Es decir, no se conoce qu® 

explicaci·n y trasmisi·n de las inundaciones se lleva en el aula, as² 

como el uso del libro de texto, por ejemplo. Como reto de investigaci·n 

futura se establece entrevistar al profesorado y analizar los libros de 

texto actuales (LOMLOE), as² como investigar sobre experiencias de 

aula en los centros escolares que no tienen tanta difusi·n en trabajos 

acad®micos. De esta manera, se podr§ mejorar la resiliencia territorial, 

no solo de la poblaci·n escolar, sino tambi®n la de su entorno familiar.  

Ense¶ar sobre las inundaciones en la etapa escolar es una inversi·n 

clave en la formaci·n de ciudadanos/as conscientes y preparados. La 

educaci·n temprana sobre este tipo de desastres naturales no solo for-

talece la comprensi·n de los fen·menos ambientales, sino que tambi®n 

promueve una cultura de prevenci·n y adaptaci·n frente a los riesgos 

atmosf®ricos. Los/as estudiantes, al entender las causas, consecuencias 

y posibles medidas de mitigaci·n, se convierten en agentes activos en 

la protecci·n de sus comunidades. 

Asimismo, este conocimiento fomenta habilidades cr²ticas como el pen-

samiento anal²tico y la resoluci·n de problemas, que son fundamentales 

para abordar desaf²os futuros relacionados con el cambio clim§tico y la 

gesti·n sostenible de los recursos. Al incorporar dichos temas en la 



 

educaci·n, se sienta la base para una ciudadan²a m§s resiliente y com-

prometida con el territorio.  

Finalmente, cabe remarcar que la ense¶anza de estos saberes b§sicos 

que se deben tratar en las etapas educativas de Educaci·n Primaria, Se-

cundaria y Bachillerato, permite sensibilizar a los/as estudiantes sobre 

la importancia de la planificaci·n urbana, la infraestructura adecuada y 

el cuidado del entorno. Preparar a la poblaci·n escolar para anticiparse 

a estos eventos (medidas proactivas), en lugar de reaccionar ante ellos 

(medidas reactivas), es una estrategia esencial para reducir p®rdidas hu-

manas y materiales, y lograr un futuro m§s seguro y sostenible. 
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1. INTRODUCCIčN 

La agricultura urbana es un fen·meno que ha ido ganando importancia 

en Espa¶a desde la d®cada de los 80 del siglo pasado, consolid§ndose 

paralelamente como un recurso did§ctico cada vez m§s recurrente en la 

educaci·n de valores ambientales a trav®s de los huertos urbanos (Zaar, 

2011). En este sentido, se recog²a en el Libro Blanco de la Educaci·n 

Ambiental en Espa¶a de 1999 la creciente din§mica de urbanizaci·n 

que experimentaba el pa²s y la necesidad de vincular los programas 

educativos en las ciudades hacia la gesti·n urbana, la educaci·n am-

biental y el desarrollo sostenible (Ministerio de Medio Ambiente, 

1999). Unos ideales que adquieren mayor significancia en el contexto 

actual donde el 69% de la poblaci·n espa¶ola reside en §reas urbanas 

de m§s de 50.000 habitantes (Ministerio de Vivienda y Agenda Urbana, 

2023), y en el que la crisis clim§tica y ambiental requieren impulsar un 

cambio cultural hacia la sostenibilidad. En este escenario, la educaci·n 

ambiental se muestra como una herramienta fundamental con la que 



 

dotar equilibradamente de una visi·n cr²tica e informaci·n pr§ctica a la 

ciudadan²a y, para ello, el ñPlan de Acci·n de Educaci·n Ambiental 

para la Sostenibilidad (2021-2025)ò establece un eje operativo orien-

tado en la integraci·n de la sostenibilidad en el sistema educativo y for-

mativo donde se proponen las experiencias agroecol·gicas (huertos), el 

desarrollo de espacios de intervenci·n educativa y participativa en el 

entorno del centro educativo y la promoci·n de salidas de campo como 

principales acciones de desarrollo (Ministerio para la Transici·n Eco-

l·gica y el Reto Demogr§fico, 2021). 

Por tanto, en un contexto sociodemogr§fico predominantemente urbano 

donde las tendencias actuales buscan proporcionar conocimientos pr§c-

ticos que ayuden al alumnado a hacer frente a los retos y problemas que 

afectan a la sociedad (Aldana-Zavala y Colina-Ysea, 2019), los huertos 

urbanos se pueden plantear como un punto de partida hacia la educaci·n 

ambiental en el que promover conductas a favor de la preservaci·n de los 

medios rurales a la vez que el alumnado se convierte en un agente parti-

cipativo en los ideales de desarrollo sostenible (Cabrera Garc²a, 2016). 

Los huertos urbanos, concebidos como herramientas que facilitan la re-

conexi·n con la naturaleza y los sistemas de producci·n de alimentos, 

representan una manifestaci·n tangible del emergente fen·meno de la 

agricultura urbana. Estos espacios, ubicados tanto en entornos urbanos 

como periurbanos, pueden ser al aire libre o interiores y est§n destina-

dos al cultivo a peque¶a escala de verduras, hortalizas, frutas, legum-

bres, plantas arom§ticas y hierbas medicinales, entre otras variedades 

(Borb·n y De la Torre, 2020). Adem§s de su funci·n principal en la 

producci·n de alimentos, los huertos urbanos cumplen m¼ltiples roles 

como el ocio, el esparcimiento y la integraci·n de m¼ltiples colectivos 

sociales. No obstante, su papel did§ctico es igualmente significativo, 

convirti®ndolos en escenarios ideales para los procesos de ense¶anza-

aprendizaje en distintos niveles educativos (Gozalbo et §l., 2018). La 

efectividad de un huerto urbano como recurso did§ctico depende de la 

habilidad con que se integre en el proceso educativo. Esto permite apli-

car y practicar los conocimientos adquiridos, comprender las relaciones 

causa-efecto, utilizar el huerto como un laboratorio para diversas 



 

materias, aprovechar los recursos del entorno y preparar al alumnado 

para la vida (Botella et §l., 2017). 

Diversos autores han propuesto nuevas definiciones y metodolog²as 

que relacionan los huertos urbanos con la educaci·n. Un ejemplo nota-

ble es el "Garden-Based Learning" (Aprendizaje Basado en Huertos) 

como estrategia educativa que utiliza los huertos urbanos como recurso 

did§ctico. Este enfoque incluye programas, actividades y proyectos en 

los que el huerto sirve como base para un aprendizaje integrado y mul-

tidisciplinario, ofreciendo experiencias activas, motivadoras y conecta-

das con el mundo real (Gonzalbo y Arag·n, 2016). En este sentido, las 

tendencias educativas actuales buscan proporcionar conocimientos 

pr§cticos, que adem§s de aplicables en la vida cotidiana durante el pro-

ceso de ense¶anza-aprendizaje, preparen al estudiantado a enfrentarse 

a los retos y problemas que afectan a la sociedad. En relaci·n a esto 

¼ltimo, el medio ambiente y la sostenibilidad ambiental juegan un papel 

fundamental dado el contexto actual de urgencia y cambio clim§tico, 

que supone uno de los mayores desaf²os a los que se enfrentan las so-

ciedades y, por ende, un reto para la ense¶anza (Chipantiza-Masabanda 

y Bonilla-Bonilla, 2021). Por ello, la ley educativa vigente, Ley Org§-

nica 3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Org§nica 

2/2006, de 3 de mayo, de Educaci·n (LOMLOE), promueve que los 

estudiantes trabajen con los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS). 

Esto hace necesario integrar la perspectiva ecol·gica como un eje trans-

versal en la educaci·n promoviendo conductas que favorezcan la pre-

servaci·n del medio ambiente desde una conciencia ecol·gica y plane-

taria (Aldana-Zavala y Colina-Ysea, 2019) para alcanzar objetivos de 

la Agenda 2030 como el 4 ñEducaci·n de Calidadò o el 12 ñCiudades 

y Comunidades Sosteniblesò, directamente vinculados con la propuesta 

did§ctica que aqu² se plantea. 

El prop·sito del presente trabajo es desarrollar una propuesta did§ctica 

que, teniendo como eje vertebrador la realizaci·n de una salida de 

campo, integre los huertos urbanos como escenarios de aprendizaje en 

el curr²culo de la asignatura ñGeograf²a e Historiaò, materia del 3Ü curso 

de la Educaci·n Secundaria Obligatoria (ESO). De este modo la pro-

puesta se fundamentar§ en la visita de tres huertos urbanos, actividad 



 

en torno a la que se estructurar§ una situaci·n de aprendizaje confor-

mada por 8 sesiones, a su vez divididas en tres grandes m·dulos tem§-

ticos. Los dos primeros m·dulos: ñM·dulo 1. Econom²a, bases econ·-

micas y medio ambienteò y ñM·dulo 2. Los Huertos Urbanos y los 

ODSò, se organizan en 6 sesiones previas desarrolladas en el aula. Por 

su parte, dentro del tercer m·dulo, la s®ptima sesi·n constituye la pro-

pia salida de campo, junto a una sesi·n final post-salida, donde se de-

ber§ entregar y presentar un producto final. 

2. JUSTIFICACIčN Y OBJETIVOS 

La mayor²a de las propuestas que consideran los huertos urbanos como 

recursos did§cticos se han limitado a los niveles de educaci·n infantil y 

primaria, con algunas experiencias en la educaci·n superior (Gozalbo et 

§l., 2018; Serrano-Montes et §l., 2022). Sin embargo, hay pocas referen-

cias sobre la aplicabilidad de los huertos urbanos en la educaci·n secun-

daria, y estas se enfocan principalmente en la creaci·n de huertos directa-

mente en los centros educativos (Marques Souza y Cu®llar Padilla, 2021) 

sin considerar el desarrollo del proceso de ense¶anza-aprendizaje en en-

tornos reales de agricultura urbana fuera de las instalaciones del centro. 

Desde esta perspectiva, el presente trabajo destaca la utilidad de los 

huertos urbanos como escenarios de ense¶anza-aprendizaje integrados 

en el curr²culo de la asignatura Geograf²a e Historia a partir de una pro-

puesta did§ctica aplicada al tercer curso de la ESO. 

El objetivo principal de este trabajo es realizar una propuesta did§ctica 

novedosa que siente las bases para la introducci·n de los huertos urba-

nos como escenarios de ense¶anza-aprendizaje en la ense¶anza de la 

geograf²a en la ESO. Para ello, se plantea la idea de trabajar con la sa-

lida de campo como una herramienta did§ctica que contribuya a un 

acercamiento del estudiantado al contexto y din§mica urbana en la que 

vive a trav®s de la visita a experiencias de agricultura urbana y periur-

bana de su entorno.  

En este sentido, las salidas de campo se convierten en un medio funda-

mental de acceso y conocimiento de los paisajes, sus din§micas y sus 

elementos configuradores (Mart²n et §l., 2018), siendo considerado el 



 

trabajo de campo como un m®todo esencial para la ense¶anza de la 

Geograf²a al tratarse de una herramienta clave que facilita la compren-

si·n del espacio geogr§fico (de Souza, 2005). Por ello, la propuesta 

planteada en este trabajo tendr§ como eje principal el desarrollo de una 

salida de campo por diferentes huertos con el objetivo de que el estu-

diantado pueda conocer distintas experiencias reales de agricultura ur-

bana, as² como las implicaciones sociales, ambientales y econ·micas 

de estos espacios en la din§mica urbana. 

Puesto que el presente trabajo se fundamenta en una propuesta did§ctica 

es necesario hablar de objetivos did§cticos, es decir, en aquellos logros 

(saberes b§sicos) que se espera que los estudiantes alcancen como re-

sultado del proceso ense¶anza-aprendizaje. Para establecer estos obje-

tivos hay que remitirse a la Orden de 30 de mayo de 2023, por la que 

se desarrolla el curr²culo correspondiente a la etapa de Educaci·n Se-

cundaria Obligatoria en la Comunidad Aut·noma de Andaluc²a y, den-

tro ella, determinar con qu® saberes b§sicos se vincula la propuesta di-

d§ctica. Ello servir§ para identificar paralelamente aquellas competen-

cias espec²ficas con las que se va a trabajar y tambi®n para establecer 

cu§les ser²an los criterios de evaluaci·n m§s oportunos. 

Dado que la propuesta did§ctica est§ dise¶ada para el tercer curso de la 

ESO, esta se enmarcar²a dentro del primer bloque de saberes b§sicos: 

çRetos del mundo actualè, tal y como se establece la Orden de 30 de 

mayo de 2023 para la materia de Geograf²a e Historia. Se trata de unos 

saberes que, presentes en todos los cursos, prestan especial atenci·n a 

los desaf²os y problemas del presente, tanto del entorno local como glo-

bal, buscando tambi®n despertar en los estudiantes una conciencia his-

t·rica sobre los problemas, conflictos e incertidumbres actuales me-

diante un enfoque basado en problemas sociales relevantes. 

Dentro de los saberes b§sicos relativos a 3Ü de la ESO, la implementa-

ci·n de huertos urbanos como espacios de ense¶anza-aprendizaje se 

puede vincular al saber b§sico GEH.3.A.4., que se centra en la interre-

laci·n entre lo global y lo local, mediante la investigaci·n en Ciencias 

Sociales que aborda estudios multicausales y comparativos del espacio 

natural, rural y urbano, su evoluci·n y los desaf²os futuros. Adem§s, se 

busca desarrollar en los estudiantes la capacidad de analizar e 



 

interpretar conceptos espaciales como localizaci·n, escala, conexi·n y 

proximidad, proporcionando una comprensi·n integral de la din§mica 

y la evoluci·n del entorno en diferentes contextos. 

Este saber b§sico es puesto en relaci·n a dos competencias espec²ficas 

(CE) en la Orden de 30 de mayo de 2023:  

 CE2. Indagar, argumentar y elaborar productos propios sobre 

problemas geogr§ficos, hist·ricos y sociales que resulten rele-

vantes en la actualidad, desde lo local a lo global, para desa-

rrollar un pensamiento cr²tico, respetuoso con las diferencias, 

que contribuya a la construcci·n de la propia identidad y a en-

riquecer el acervo com¼n (2023, p. 9727/176). 

 CE4. Identificar y analizar los elementos del paisaje y su arti-

culaci·n en sistemas complejos naturales, rurales y urbanos, 

as² como su evoluci·n en el tiempo, interpretando las causas 

de las transformaciones y valorando el grado de equilibrio 

existente en los distintos ecosistemas, para promover su con-

servaci·n, mejora y uso sostenible (2023, p. 9727/178). 

Estas competencias ser§n alcanzadas mediante productos originales y crea-

tivos en los que se identifiquen los elementos del entorno m§s cercano y se 

comprenda su funcionamiento como parte de un sistema m§s complejo a 

trav®s del an§lisis multicausal de sus relaciones naturales y humanas. 

3. METODOLOGĉA 

Tal y como apuntan Alvarado et §l. (2017), hoy en d²a el proceso edu-

cativo no puede ser entendido sin la creatividad tanto de estudiantes 

como de docentes, su participaci·n activa en la adquisici·n de conoci-

mientos, el fomento del aprendizaje aut·nomo y la integraci·n de com-

petencias profesionales en el curr²culo. Pero adem§s del planteamiento 

de actividades y tareas creativas, diversas e innovadoras, el dise¶o de 

una situaci·n did§ctica tiene como desaf²o orientar el aprendizaje de los 

estudiantes hacia un espacio reflexivo para su formaci·n y desarrollo 

humano (Serrano de Moreno, 2002).  



 

En el dise¶o de la propuesta did§ctica de este trabajo se han considerado 

los siguientes aspectos metodol·gicos clave: 

 Aprendizaje activo: propiciar que los estudiantes asuman un 

rol activo en la recolecci·n y an§lisis de datos en espacios de 

ense¶anza-aprendizaje fuera del aula. 

 Interdisciplinariedad: integraci·n de conocimientos de diver-

sas §reas como geograf²a, econom²a, medio ambiente y desa-

rrollo sostenible. 

 Metodolog²as innovadoras: fomentar la participaci·n y la re-

flexi·n cr²tica mediante el desarrollo de una salida de campo. 

 Producto final reflexivo: fomentar la s²ntesis y la integraci·n 

de conocimientos adquiridos a trav®s de la experiencia directa 

y las sesiones te·ricas. 

Con base a estos aspectos metodol·gicos se dise¶a una propuesta di-

d§ctica que tiene como eje vertebrador la realizaci·n de una salida de 

campo en la que se visitar§n tres huertos urbanos del §rea metropolitana 

de Granada (Espa¶a), siguiendo el criterio de proximidad a la realidad 

del sujeto a la hora de implementar la salida de campo en la ense¶anza 

de la Geograf²a (De Gauthier, 2004). Esta propuesta, orientada al con-

texto de la asignatura ñGeograf²a e Historiaò del 3Ü curso de la ESO, se 

estructura en tres grandes fases metodol·gicas organizadas en tres m·-

dulos de trabajo: 

M·dulo 1: Introducci·n a la geograf²a econ·mica y su relaci·n con el 

medio ambiente: 

 Sesiones te·ricas en el aula 1 a 3: introducci·n a los conceptos 

b§sicos de econom²a y su relaci·n con el medio ambiente. Ac-

tividades grupales para discutir c·mo las pr§cticas econ·mi-

cas afectan al entorno, incluyendo la sostenibilidad y los re-

cursos naturales. 

M·dulo 2: Los Huertos Urbanos y los ODS: 

 Sesiones te·ricas en el aula 4 a 6: exploraci·n de los Objetivos 

de Desarrollo Sostenible (ODS) relacionados con la 



 

agricultura urbana. An§lisis de experiencias exitosas de agri-

cultura urbana y su impacto en la comunidad local. Discusio-

nes sobre la importancia de la agricultura urbana para la segu-

ridad alimentaria y la sostenibilidad urbana. 

M·dulo 3: Aplicaci·n pr§ctica de los huertos urbanos. Conclusiones 

finales: 

SALIDA DE CAMPO (SESIčN FUERA DEL AULA): ITINERARIO GEOGRĆFICO 

POR DISTINTOS ESCENARIOS DE AGRICULTURA URBANA. 

La salida de campo se fundamenta en un itinerario geogr§fico en que el 

que se visitar§n 3 huertos urbanos del §rea metropolitana de Granada. 

En el planteamiento del itinerario geogr§fico se procura la diversidad 

en la tipolog²a y caracter²sticas de los diferentes huertos que se visiten. 

Cada uno de ellos presenta caracter²sticas ¼nicas dependiendo de su di-

se¶o, ubicaci·n, m®todos, t®cnicas de cultivo y objetivos espec²ficos. 

Al visitar huertos de diferentes tipolog²as, los estudiantes pueden apren-

der sobre una amplia gama de pr§cticas agr²colas, t®cnicas de sosteni-

bilidad y enfoques comunitarios, as² como familiarizarse con diversas 

estrategias de sostenibilidad y gesti·n ambiental.  

Durante la salida de campo, los estudiantes desempe¶ar§n un rol activo 

y protagonista. La metodolog²a se basar§ en un enfoque de aprendizaje 

mediante pregunta-respuesta, donde cada estudiante completar§ una fi-

cha dise¶ada previamente. Esta ficha puede incluir secciones como: 

 Descripci·n del huerto: dimensiones, tipos de cultivos, pr§cti-

cas de cultivo. 

 Interacciones observadas: relaci·n con la comunidad local, 

impacto ambiental visible. 

 Entrevistas con personas involucradas (por ejemplo, agricul-

tores urbanos, voluntariado). 

 Registro fotogr§fico para documentar aspectos relevantes. 

Durante estas visitas, los estudiantes deber§n recopilar informaci·n re-

levante que luego ser§ analizada y discutida en la sesi·n post-salida. 



 

POST-SALIDA DE CAMPO (SESIčN EN EL AULA). 

Esta sesi·n tiene como objetivo principal la reflexi·n y la s²ntesis de lo 

aprendido durante la salida de campo, conectando estos conocimientos 

con los temas tratados en las sesiones previas en el aula. El producto 

final ser§ un ejercicio de reflexi·n y s²ntesis, que puede incluir los si-

guientes elementos: 

 An§lisis de datos recopilados: interpretaci·n de la informa-

ci·n recolectada en las fichas durante la visita. 

 Relaci·n con los contenidos te·ricos: comparaci·n entre la teo-

r²a aprendida en el aula y las experiencias pr§cticas observadas. 

 Identificaci·n de aprendizajes clave: aspectos destacados so-

bre la sostenibilidad, la econom²a local y su vinculaci·n con 

los ODS. 

 Exposici·n breve: presentaci·n oral de los hallazgos y conclu-

siones ante el grupo. 

Esta estructura metodol·gica no solo promueve el aprendizaje signifi-

cativo a trav®s de la experiencia pr§ctica, sino que tambi®n facilita la 

conexi·n entre teor²a y pr§ctica, fortaleciendo la comprensi·n profunda 

de los temas tratados. 

4. RESULTADOS 

La propuesta est§ conformada por una secuencia did§ctica estructurada 

en 3 grandes m·dulos de trabajo (Figura 1). Los dos primeros m·dulos, 

conformados cada uno por 3 sesiones de aula, servir§n de contextuali-

zaci·n e introducci·n te·rica a la salida de campo, actividad que junto 

a una sesi·n posterior en el aula conforman el tercer m·dulo. 

A continuaci·n, se describen y puntualizan cada una de las sesiones que 

conforman cada m·dulo de trabajo de la propuesta did§ctica.  

  



 

FIGURA 1. Dise¶o y planteamiento de la propuesta did§ctica 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 

4.1. MčDULO 1: INTRODUCCIčN A LA GEOGRAFĉA ECONčMICA Y SU RELA-

CIčN CON EL MEDIO AMBIENTE 

Sesi·n 1: àQu® es la econom²a? 

a. Utilizando la t®cnica de "lluvia de ideas", se pedir§ al alum-

nado que exponga su percepci·n sobre el concepto de econo-

m²a. Este ejercicio es fundamental para comprender c·mo las 

sociedades gestionan sus recursos limitados para satisfacer 

necesidades y deseos. En esta sesi·n se discutir§ la relevancia 

de la econom²a en la vida cotidiana y su impacto en las deci-

siones personales y colectivas. A partir de la definici·n pro-

porcionada, se desglosar§ la informaci·n en tres 



 

componentes clave: agentes econ·micos, sistemas econ·mi-

cos y bienestar de la poblaci·n. 

Sesi·n 2: Econom²a y medio ambiente. 

La interacci·n entre econom²a y medio ambiente es fundamental para 

entender los desaf²os actuales de sostenibilidad. Esta sesi·n examina 

c·mo las actividades econ·micas pueden tener efectos negativos en el 

medio ambiente provocando problemas como la contaminaci·n, la de-

forestaci·n o el cambio clim§tico. Se discutir§ la necesidad de equili-

brar el desarrollo econ·mico con la protecci·n ambiental, destacando 

el papel de la econom²a circular y las pol²ticas sostenibles introdu-

ciendo conceptos como los Objetivos de Desarrollo Sostenible. 

Para que el alumnado comprenda la importancia de la relaci·n entre el 

ser humano y su actividad con el uso de los recursos naturales, se visio-

nar§ un breve video ejemplificativo: ñMAN - Explotaci·n de recursos 

naturalesò (disponible en plataformas virtuales como Youtube). 

Sesi·n 3: àC·mo afecta la econom²a al paisaje y al medio ambiente? 

Problemas sociales que genera la econom²a. Conexi·n con los ODS. 

Esta sesi·n se centra en analizar el impacto de las actividades econ·mi-

cas sobre el paisaje y el medio ambiente, ilustrando la problem§tica con 

ejemplos concretos de degradaci·n ambiental. Adem§s, se abordar§n 

los problemas sociales generados por la econom²a, como la desigualdad 

y la pobreza, estableciendo una vinculaci·n con los ODS. Se fomentar§ 

el trabajo en grupos interactivos para debatir y proponer soluciones. 

Durante la sesi·n, los estudiantes se organizar§n en grupos. Cada grupo 

recibir§ una imagen que ilustre visualmente el impacto que tiene la ac-

ci·n humana sobre el medio ambiente. A partir de esta imagen, el estu-

diantado deber§ responder a una serie de preguntas relacionadas con los 

aspectos econ·micos discutidos en el tema, enfoc§ndose especialmente 

en el medio ambiente y los ODS. 

4.2. MčDULO 2: LOS HUERTOS URBANOS Y LOS ODS 



 

Sesi·n 4: àQu® son los Huertos Urbanos? Relaci·n con la econom²a y 

los ODS. De lo global a lo local. Geograf²a y globalizaci·n. Papel de 

la agricultura urbana. 

Despu®s de haber abordado en sesiones anteriores los fundamentos de 

la econom²a, esta lecci·n se centrar§ en conectar dichos conceptos con 

el papel de la agricultura urbana en la consecuci·n de los Objetivos de 

Desarrollo Sostenible y en la mitigaci·n del impacto de la actividad 

econ·mica sobre el medio ambiente. Se analizar§ c·mo estos espacios 

contribuyen a los ODS, especialmente en t®rminos de seguridad ali-

mentaria y sostenibilidad urbana. Adem§s, se discutir§n ejemplos de 

huertos urbanos tanto a nivel local como global, destacando su papel en 

la geograf²a y la globalizaci·n. El estudiantado explorar§ varios casos 

de huertos urbanos y las diversas posibilidades que estos ofrecen, en-

tendiendo su relevancia y aplicaci·n pr§ctica en el contexto de la 

Agenda 2030. 

Sesi·n 5: àSon viables los huertos urbanos?  

Se organizar§ un debate para evaluar qu® caracter²sticas deber²an tener 

los huertos urbanos y si estos espacios son necesarios en el contexto 

socioecon·mico y urbano en el que vivimos. El estudiantado se dividir§ 

en grupos para discutir las ventajas y desventajas de estos espacios, 

considerando aspectos econ·micos, sociales y ambientales. El objetivo 

es fomentar el pensamiento cr²tico y la argumentaci·n basada en datos 

y ejemplos reales, proporcionando una comprensi·n integral de los be-

neficios y desaf²os asociados con la agricultura urbana. 

Sesi·n 6: Pobreza y hambre. Preparaci·n de la salida de campo. 

A partir a los conceptos econ·micos y sociales que se han tratado en 

relaci·n con los huertos urbanos, en esta sesi·n se pretende alcanzar un 

debate m§s transcendental. Se va a abordar el problema del hambre y la 

pobreza desde una perspectiva econ·mica y social, discutiendo sus cau-

sas y consecuencias, as² como su conexi·n con la agricultura urbana y 

los ODS. Adem§s, se preparar§ al alumnado para la salida de campo, 

explicando el itinerario, los objetivos y las normas a seguir. Se enfati-

zar§ la importancia de la observaci·n y recolecci·n de datos durante la 



 

visita a los huertos urbanos, para lo cual, se proporcionar§ a cada grupo 

una ficha de trabajo (TABLA 1) que deber§ ser completada para cada 

uno de los huertos urbanos que se visiten durante la jornada de campo. 

Para reforzar su atenci·n y la capacidad de observaci·n, adem§s de los 

²tems ya presentes en la ficha deber§n indicar aquellos aspectos que 

consideren relevantes en relaci·n con todos los conocimientos vistos 

previamente en el aula.  

TABLA 1. Ficha de trabajo para la salida de campo 

Grupo de trabajo: 
Nombre del huerto: 

Respecto al huerto que est§s visitandoé SI NO DEPENDE 

Es ecol·gico    

Utiliza productos qu²micos     

El agua viene de una acequia/pozo    

Hay actividad ganadera    

Venden la producci·n a comercios locales    

Est§ al 100% de su ocupaci·n     

Cada socio tiene su parcela privada    

Lleva activo m§s de 10 a¶os     

Colabora con otros sectores/empresas     

Es p¼blico     

Participa poblaci·n vulnerable    

Otros...    

Fuente: elaboraci·n propia 

4.3. APLICACIčN PRĆCTICA DE LOS HUERTOS URBANOS. CONCLUSIONES 

FINALES 

Sesi·n 7: Salida de campo. Itinerario por distintos huertos urbanos. 

El itinerario est§ conformado por la visita a tres huertos urbanos del 

Ćrea Metropolitana de Granada. A continuaci·n, se presenta una s²nte-

sis de las experiencias de agricultura urbana visitadas:  

  



 

a. EcoHuerto Arabuleila (9:00-10:15): se trata de un huerto de 

titularidad municipal ubicado en Armilla, que utiliza m®todos 

de cultivo ecol·gicos y semillas locales. En esta parada intro-

ductoria, el estudiantado aprender§ diversas t®cnicas agr²co-

las como el cultivo en cajas, adem§s de conocer la diversidad 

de especies cultivadas. 

FIGURA 2. EcoHuerto Arabuleila en Armilla, Granada 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 

b. La Huerta de Gui (10:45-12:00): se encuentra ubicado en el 

municipio de Churriana de la Vega y se configura como un 

espacio gestionado por una asociaci·n local que promueve la 

agroecolog²a y la educaci·n ambiental. Aqu² se observar§n 

t®cnicas de compostaje y el uso eficiente del agua. 

  



 

FIGURA 3. La Huerta de Gui en Churriana de la Vega, Granada 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 

c. Jard²n del Decrecimiento (12:30-14:00): en este caso se trata de 

un huerto localizado en las proximidades de Granada, concre-

tamente en un §rea de vega lim²trofe con la zona de expansi·n 

urban²stica de la ciudad. Este huerto integra actividades l¼dicas 

y educativas y utiliza m®todos de riego tradicionales. En su vi-

sita se explorar§ la interconexi·n entre agricultura y ganader²a, 

as² como la multifuncionalidad del espacio rural/agrario. 

La actividad incluye la recopilaci·n de datos mediante fichas de obser-

vaci·n, entrevistas con los gestores de los huertos y un descanso de 30 

minutos entre la segunda y tercera parada para facilitar la reflexi·n y el 

intercambio de impresiones. 

El itinerario est§ adaptado para personas con movilidad reducida, por 

lo que la actividad podr§ ser realizada sin inconveniente en el caso de 

que existan estudiantes con dificultades f²sicas.  

  



 

FIGURA 4. Jard²n del Decrecimiento en Granada (vega de Granada) 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 

Sesi·n 8: Exposici·n de los datos extra²dos. Elaboraci·n de un 

producto final. 

Despu®s de la salida de campo, el alumnado presentar§ y discutir§ los 

datos recopilados. La sesi·n se organizar§ en tres partes: 

1. Cada grupo expondr§ sus observaciones y hallazgos compa-

rando las caracter²sticas y pr§cticas de los diferentes huertos 

visitados. Se espera que los estudiantes utilicen evidencias 

emp²ricas para respaldar sus conclusiones. 

2. Se realizar§ una revisi·n exhaustiva de toda la materia abordada 

en las sesiones anteriores, asegurando que el alumnado haya 

comprendido la integraci·n de los conceptos te·ricos con las ob-

servaciones pr§cticas realizadas durante la salida de campo. 

3. Se establecer§n las bases para proyectos grupales. Los estu-

diantes deber§n investigar m§s a fondo sobre los huertos 



 

urbanos y su impacto social y ambiental, aplicando los cono-

cimientos adquiridos y demostrando una comprensi·n pro-

funda de los temas tratados. El proyecto tiene como objetivo 

que los/as alumnos/as dise¶en un huerto urbano en la provin-

cia de Granada, considerando diversos aspectos como la loca-

lizaci·n, el p¼blico objetivo, la extensi·n, la forma de riego, 

el tipo de cultivos, la existencia o no de complementos gana-

deros, las funciones principales y la justificaci·n de su elec-

ci·n. En ¼ltima instancia, se busca fomentar la participaci·n 

del alumnado en el dise¶o de espacios verdes sostenibles, pro-

mover el aprendizaje experiencial y la conexi·n con la natu-

raleza y los sistemas de producci·n de alimentos. 

5. DISCUSIčN Y CONCLUSIONES  

Desde sus inicios, los huertos urbanos han servido como instrumentos 

de apoyo comunitario, mejorando la calidad ambiental, fomentando la 

cohesi·n social y contribuyendo a la educaci·n (Mor§n Alonso y Her-

n§ndez Aja, 2011). Esta ¼ltima funcionalidad se ha visto potenciada a 

lo largo del siglo XXI, pues en un contexto sociodemogr§fico predomi-

nantemente urbano se ha ido gestando una creciente preocupaci·n por 

la calidad y el abastecimiento de alimentos, as² como por el medio am-

biente en las ciudades. En este sentido, estos espacios han suscitado un 

inter®s cada vez mayor entre diversos colectivos que ven en ellos una 

oportunidad de reconexi·n con la naturaleza, consider§ndolos como va-

liosos escenarios en el §mbito de la educaci·n para la sostenibilidad 

(Mor§n Alonso y Hern§ndez Aja, 2011). 

La integraci·n de los huertos urbanos en la ense¶anza de la geograf²a 

en la ESO representa una innovaci·n pedag·gica que ofrece m¼ltiples 

beneficios educativos y sociales. En este sentido, S§nchez Cer®n et §l. 

(2009) ya reivindicaban el uso del huerto como espacio de ense¶anza-

aprendizaje para comprender relaciones de causa y efecto, practicar y 

aplicar lo aprendido, utilizarlo como laboratorio en diversas materias, 

aprovechar los recursos del entorno y, al mismo tiempo, proporcionar 



 

al estudiantado una formaci·n m§s pr§ctica y pr·xima a los problemas 

y necesidades reales. 

Con este enfoque, la propuesta did§ctica presentada en este trabajo pre-

tende avanzar conforme a las directrices establecidas por la ley educa-

tiva vigente, orientando los conocimientos hacia su aplicaci·n pr§ctica, 

por lo que resulta fundamental la realizaci·n de actividades fuera del 

aula donde se experimente, de primera mano e in situ, la practicidad de 

los conocimientos vistos en el aula. Es por ello que se proponen los 

huertos urbanos como espacios de ense¶anza-aprendizaje en los que 

poner en pr§ctica los conocimientos te·ricos del curr²culo de la materia 

de Geograf²a. En este sentido, los huertos urbanos han sido espacios 

que han sabido reinventarse y adaptarse a las nuevas necesidades de las 

sociedades urbanas y periurbanas, pero donde el car§cter educativo 

siempre ha estado presente, con una tendencia en las ¼ltimas d®cadas 

hacia los saberes pr§cticos y la educaci·n ambiental (Zaar, 2011). De 

este modo los huertos urbanos se han convertido en espacios que per-

miten el progreso hacia nuevas formas de ense¶anza-aprendizaje, de 

comprensi·n de las relaciones sociedad-medio y, en ¼ltimo t®rmino, de 

entender el mundo (Chipantiza-Masabanda et al. 2021). 

Asimismo, la ense¶anza de la geograf²a debe ir ligada intr²nsecamente 

a la idea de la practicidad (Espinoza Freire, 2022), coincidiendo con 

Garc²a Ruiz (1994) y Liceras Ruiz (2018) en que el trabajo de campo 

(en este caso, integrado en el concepto de itinerario did§ctico a trav®s 

de la visita a varios huertos urbanos del entorno) es un pilar fundamen-

tal de la disciplina geogr§fica que permite conectar al estudiantado con 

la realidad espacial. Adem§s, en el §mbito de la educaci·n superior, 

Serrano-Montes et al. (2022) subrayan la importancia de integrar la 

agricultura urbana en los planes de estudios de los grados universitarios 

en geograf²a, dado tanto por su papel en la planificaci·n y gesti·n del 

territorio como por su potencial en la recuperaci·n de espacios urbanos 

improductivos o en desuso.  

En conclusi·n, integrar los huertos urbanos en la ense¶anza de la geo-

graf²a enriquece el aprendizaje y proporciona al alumnado experiencias 

pr§cticas que refuerzan los conceptos te·ricos. Desde la comprensi·n 

de los ecosistemas hasta el an§lisis econ·mico y el uso de tecnolog²as 



 

geoespaciales, los huertos urbanos ofrecen una variedad de oportunida-

des para explorar y aplicar el conocimiento geogr§fico. Este enfoque 

pr§ctico no solo mejora la comprensi·n acad®mica de los estudiantes, 

sino que tambi®n fomenta una conexi·n m§s profunda con su entorno 

y una mayor conciencia sobre la sostenibilidad y el uso responsable de 

los recursos naturales. 
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1. INTRODUCCIčN 

La Universidad del Pa²s Vasco (UPV/EHU) aprob· en 2023 la denomi-

nada ñEHUAgenda 2030 por el Desarrollo Sostenible (2019-2025)ò 

(EHUAgenda 2030). Su objetivo fundamental es tener en cuenta los 

Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) dentro de los procesos dis-

centes y docentes de la propia universidad. 

La UPV/EHU ha encontrado en los ODS una hoja de ruta para encauzar 

todos los procesos docentes-discentes de la universidad y as² abordar 

los grandes retos del planeta y de las personas, ósin dejar a nadie atr§sô. 

La EHUAgenda 2030 recoge la contribuci·n de la UPV/EHU a 12 de 

los 17 ODS, a los que ha sumado, dado la existencia de un idioma como 

es el euskera, en su §mbito de acci·n, su compromiso con la diversidad 

ling¿²stica y cultural a trav®s del ODS 17+1; as² como los planes sec-

toriales que lo conforman (Campus Igualdad, Campus Inclusi·n y Cam-

pus Planeta) y la relectura de su modelo educativo IKD i3 (aprendizaje 

x investigaci·n x sostenibilidad). 

Conscientes de la necesidad de interiorizar los ODS dentro de los pro-

cesos de ense¶anza-aprendizaje, y de adecuar los contenidos de las dis-

tintas tem§ticas a la EHUAgenda 2030, en 2023 se solicit· un Proyecto 

de Innovaci·n Docente (PID) para, precisamente, interiorizar estos dos 



 

documentos dentro de los contenidos y modalidades docentes de la 

asignatura de Biogeograf²a, de segundo curso, perteneciente al grado 

de Geograf²a y Ordenaci·n del Territorio (GyOT) de la UPV/EHU.  

Dicha materia es una de las tem§ticas sectoriales b§sicas dentro de las 

asignaturas de car§cter obligatorio del grado de GyOT. Se encuentra 

inserta en el primer ciclo del grado, en el que el alumnado debe adquirir 

los conocimientos y competencias b§sicas para el desarrollo de su cu-

rr²culo formativo, tanto en cuanto a su formaci·n profesional como hu-

mana y personal. El que se configure como una tem§tica troncal hace 

que sea una de las asignaturas m§s adecuadas para que dentro de la 

misma se aborden tanto los ODS como la EHUAgenda 2030. En este 

sentido, su car§cter estrat®gico nos impuls·, precisamente, a solicitar el 

mencionado PID. Ha trascurrido un curso y, aunque el PID se aplicar§ 

experimentalmente en dos cursos diferentes para comprobar el grado 

de adecuaci·n y ®xito, estamos en disposici·n de ofrecer los primeros 

resultados del primero de los cursos. 

Para la asignatura de Biogeograf²a se plantearon, dentro del PID, el tra-

bajo y desarrollo de tres fines b§sicos como son: a) la igualdad entre 

g®neros, b) la equidad entre personas con diferentes capacidades, situa-

ciones, culturas, etc. y, sobre todo, c) el fomento de las posturas respon-

sables para con el planeta, abordando temas tan importantes como el 

cambio global, el calentamiento clim§tico, la p®rdida de biodiversidad 

y, en definitiva, lo que se viene denominando como Desarrollo Sosteni-

ble (DS), que no deja de ser otra cosa que la pervivencia de nuestra es-

pecie y sus manifestaciones sociales, econ·micas, culturales, etc. dentro 

del planeta que habitamos. De hecho, tal y como estudiamos en el ¼ltimo 

bloque de la asignatura, el de la Biogeograf²a Hist·rica, el planeta y la 

vida, en general, ha sido capaz de recuperarse de, al menos, 5 grandes 

extinciones masivas. En este momento y, por primera vez, asistimos a 

una sexta extinci·n masiva, pero de car§cter end·geno, generada por las 

actividades de una sola especie (Homo sapiens subsp. sapiens). 

En primer lugar, hay que romper con los postulados postdarwinistas de 

la competencia como resorte de evoluci·n. Este principio, adem§s de 

ser err·neo puesto que existen m¼ltiples estudios donde se demuestra 

que los procesos cooperativos entre especies o individuos son mucho 



 

m§s eficientes y productivos (Valqui-Zuta, 2021; Yoon et al., 2022), ha 

generado grandes desigualdades de orden social, econ·mico, educacio-

nal, etc. Esto entronca directamente tanto con los ODS, como con los 

principios de la EHUAgenda 2030.  

Por otra parte, somos conscientes de que la cr²tica y la formaci·n inte-

gral van siendo olvidados de forma sistem§tica en los procesos del 

aprendizaje universitario (Moreno, 2010), desde este PID se quiere 

apostar, l·gicamente, por formar en contenidos, pero tambi®n en valo-

res, siendo conscientes, adem§s, de que hay que huir de las viejas me-

todolog²as docentes basadas en las clases meramente magistrales. En 

unas generaciones donde las TIC cuentan con una gran relevancia y 

donde, adem§s, los procesos de gamificaci·n est§n a la orden del d²a 

(Lozada-Ćvila & Betancur-G·mez, 2017), no podemos abstraernos de 

estas cuestiones de manera que apostamos abiertamente por integrarlas 

dentro del dise¶o curricular y metodol·gico de la asignatura de Biogeo-

graf²a y aplicarlas en las modalidades docentes de la asignatura.  

2. OBJETIVOS 

A trav®s de un proyecto de innovaci·n docente (PID), de dos a¶os de 

duraci·n, se pretende, de forma experimental el primer a¶o y definitiva 

el segundo, interiorizar los ODS y la EHU Agenda 2030 dentro de los 

contenidos, modalidades docentes y filosof²a de la asignatura de Bio-

geograf²a del grado de GyOT de la UPV/EHU. 

Este gran fin, a su vez, cuenta con tres objetivos espec²ficos y/u operativos: 

a. Que el alumnado se acerque a la necesaria igualdad entre se-

xos a trav®s del estudio de la biolog²a, ecolog²a y etolog²a de 

las distintas especies que habitan el planeta. Evitando o mo-

dificando prejuicios y estereotipos previos. 

b. Generar empat²a por otros colectivos con otras capacidades, 

de otras realidades sociales o culturales y, con ello, romper 

tambi®n estereotipos relacionados con la competencia dentro 

de los procesos de evoluci·n biol·gica, generando estrategias 

relacionadas con la solidaridad, equidad, cooperaci·n, etc. 



 

c. Que el alumnado sea consciente de los l²mites del planeta 

Tierra, y act¼e en consecuencia, desarrollando posturas com-

prometidas con el necesario equilibrio entre los procesos geo-

l·gicos y ecol·gicos, por un lado, y los econ·micos, sociales 

y culturales por otro. 

Por ¼ltimo, el fin de este trabajo es exponer los resultados obtenidos en 

la aplicaci·n del desarrollo del nuevo dise¶o curricular de la asignatura 

de Biogeograf²a del grado de GyOT de la UPV/EHU.  

 3. METODOLOGĉA 

El desarrollo del PID tiene en cuenta tres grandes hitos. En primer lu-

gar, se abord· el dise¶o curricular que discurri· entre la concesi·n del 

propio PID (octubre de 2023) hasta el comienzo de la impartici·n del 

primer curso experimental (acontecido a finales de enero de 2024). El 

segundo hito discurri· entre la anterior fecha y la evaluaci·n del alum-

nado (mayo y junio de 2024). Y la tercera, de evaluaci·n del proyecto, 

desde junio de 2024 hasta el agotamiento del Proyecto con la entrega 

de la memoria final. Estamos, pues, en disposici·n de abordar los re-

sultados del desarrollo del PID dentro del primer curso, el experimental. 

Los resultados obtenidos har§n re-evaluar y modificar, si cabe, la ruta 

y los procesos docentes/discentes de la asignatura en un continuo 

feedback y de cara al segundo curso. 

Para el primer hito se dise¶aron una serie de actividades y modalidades 

docentes que persegu²an adecuar el temario y los tiempos de la asigna-

tura con respecto a los ODS y la EHUAgenda 2030. Hay que recordar 

que la ficha docente de la asignatura ya estaba definida un a¶o antes y 

no hay posibilidad de modificar lo sustancial, aunque sabiendo la pos-

tulaci·n hacia el PID ya se incluyeron algunos aspectos previos.  

Hay que recordar, adem§s, que existen competencias de la propia 

UPV/EHU, del grado y de la asignatura a las que se deben unir los princi-

pios y fines sustanciados con anterioridad. Tambi®n hay que tener en 

cuenta que el temario se divide en 5 bloques: 1) Introducci·n; 2) La pers-

pectiva corol·gica; 3) La perspectiva ecol·gica; 4) La perspectiva aplicada 

y pr§ctica y 5) La perspectiva hist·rica o evolutiva (Espacio y tiempo). Al 



 

inicio del presente curso se realiz· una exposici·n detallada del car§cter 

experimental del mismo y de la aplicaci·n de las nuevas metodolog²as.  

A continuaci·n, se pusieron en marcha las modificaciones oportunas en 

forma de nuevas metodolog²as docentes y nuevos contenidos acordes 

con los tres principios a trabajar: la igualdad entre sexos, la inclusi·n 

de todas las realidades personales y las distintas capacidades y, sobre 

todo, los principios relacionados con el DS.  

Una de las aportaciones fundamentales consiste en que al finalizar cada 

bloque se ha realizado un debate donde el alumnado rellena una hoja de 

evaluaci·n y califica del 1 al 5 el ®xito de consecuci·n de los ODS y la 

EHUAgenda 2030. Tambi®n se ha evaluado, l·gicamente, el grado de 

satisfacciones obtenido. 

Dentro del bloque 1 se desarroll·, adem§s, un seminario con la doctora 

Rakel Varela Ona, experta en did§ctica de la Geograf²a, en la que se 

pusieron en valor tanto el car§cter experimental del curso como los ob-

jetivos, ODS, EHUAgenda 2030 y competencias a contemplar.  

En el segundo bloque se realiz· un seminario con la doctora MÛ Cristina 

D²az Sanz (experta en biogeograf²a, coeducaci·n y did§ctica de las 

Ciencias Sociales) (online). En el seminario se realizaron importantes 

aportaciones acerca de la etolog²a de diferentes especies con respecto a 

modelos alternativos a los que normalmente se han impuesto, relacio-

nes intraespec²ficas e interespec²ficas de cooperaci·n y cuidado de 

ejemplares desfavorecidos, cambio de sexo seg¼n las necesidades es-

pec²ficas (l§bridos, c²clidos, etc.), etc. Con ello se trata de relativizar 

los postulados neodarwinianos de la competencia como resorte ¼nico 

de la evoluci·n y volver la atenci·n sobre otro tipo de relaciones m§s 

cooperativas y solidarias. Ello, adem§s, da pie al posterior debate donde 

lo visto a nivel etol·gico y con otras especies, es puesto en resalte en 

nuestras relaciones habituales. La cuesti·n es romper con mitos supre-

macistas donde la especie humana es superior debido a determinadas 

relaciones y capacidades que, sin embargo, tambi®n existen en el 

mundo animal y vegetal. De la misma manera, esta puede ser una ex-

cusa perfecta para realizar una cierta autocr²tica acerca del modelo 



 

patriarcal tradicional y del modo en que nos relacionamos y como per-

cibimos a otros colectivos y personas con otras capacidades. 

En el tercer bloque, el ecol·gico, se trabaj· fundamentalmente el ne-

cesario respeto por el medioambiente y el incremento de la calidad de 

vida asociada a un uso mucho m§s racional con respecto a los limitados 

recursos del planeta. Esta cuesti·n fue trabajada al finalizar los tres 

talleres de clasificaci·n dise¶ados al concluir el tercer bloque de eco-

log²a. En ellos y con la ayuda directa del docente, el alumnado apren-

di· a buscar recursos bibliogr§ficos y documentales a partir de las 

fuentes tradicionales y las TICs, y adquiri· las necesarias competen-

cias para clasificar y reconocer las distintas especies de flora y fauna. 

Estas clasificaciones se realizan por grupos de 4 · 5 personas (4 gru-

pos) y se trata de utilizar claves dicot·micas a modo de juego. Las 

claves dicot·micas se establecen como un verdadero juego de investi-

gaci·n donde el alumnado, tal y como ha quedado rese¶ado: por gru-

pos peque¶os y trabajo colaborativo, debe optar sistem§ticamente ante 

cada una de las dos o tres posibilidades abiertas para cada pregunta de 

las claves. Poco a poco y, teniendo en cuenta las caracter²sticas mor-

fol·gicas de los ejemplares colectados o de las l§minas con los graba-

dos y dibujos pertinentes, los distintos grupos de van acercando hacia 

la familia, el g®nero y la especie a clasificar y determinar. Se establece, 

entonces, una din§mica de gamificaci·n o juego, hasta cierto punto 

competitivo, pero, para amortiguar dicho car§cter tambi®n se valora la 

cooperaci·n entre los distintos grupos, de manera que no s·lo computa 

el ®xito y tiempo en la clasificaci·n, sino las relaciones de colabora-

ci·n con el resto de los grupos e integrantes (Figura 1.). 

Para sensibilizar m§s los grupos, adem§s de la filiaci·n y la determina-

ci·n de la familia, g®nero y especie, tambi®n debieron, utilizando dife-

rentes TIC y p§ginas web oficiales, determinar sus estatus de conserva-

ci·n y los usos tradicionales etnobot§nicos y etnozool·gicos sostenibles 

que el ser humano ha hecho de cada una de las especies determinadas 

y clasificadas.  

De la misma manera, como trabajos individuales, se ha planteado tam-

bi®n la realizaci·n, para cada alumno/a, de un herbario y bichario 



 

(fotogr§ficos). De esta manera, no se colectan ejemplares y no se pone 

en riesgo la pervivencia de cada individuo y especie. Los herbarios y 

bicharios fueron presentados antes de la ¼ltima clase del curso. A partir 

de este curso experimental, adem§s de los datos recogidos tradicional-

mente, para cada especie se ha determinado su estatus de conservaci·n 

y sus usos sostenibles, que tambi®n fueron evaluados.  

FIGURA 2. Talleres de clasificaci·n de plantas con claves dicot·micas 

 

Fuente: Fotograf²a de los autores 

Dentro de cada uno de estos dos trabajos individuales el alumnado 

debe salir a campo y, utilizando las mismas herramientas que en los 

talleres de clasificaci·n y determinaci·n, identificar un n¼mero de 60 

especies de plantas superiores y 60 vertebrados. De cada una de las 

categor²as se ped²a un n¼mero determinado en consonancia con la 

escasez o abundancia de las diferentes clases, familias, g®neros y es-

pecies. Aunque los trabajos son individuales, se les conmina a que 

salgan juntos y realicen las determinaciones en peque¶os grupos.  



 

Para el bloque 4 se desarroll· otro seminario con el Doctor Rafael C§-

mara Artigas (online) que ilumin· la b¼squeda y tratamiento estad²stico 

de los datos obtenidos mediante las TIC, pero tambi®n por los inventa-

rios fitogeogr§ficos y el transecto zoogeogr§fico. De esta manera el 

alumnado pudo completar su proceso investigador con la obtenci·n de 

resultados concretos y tangibles, tanto de car§cter cuantitativo como 

cualitativo. Estos datos se obtuvieron a partir del desarrollo de tres sa-

lidas de campo. Este seminario entronca tanto con el ODS15 como, so-

bre todo, con el 13. El alumnado, utilizando los mismos grupos de las 

salidas de campo, present· los resultados de las pruebas, m§s la aplica-

ci·n estad²stica y cualitativa de los ²ndices de diversidad, equitabilidad 

pero, sobre todo: el ²ndice de fijaci·n de GEI (Gases de Efecto Inver-

nadero) (C§mara, De Souza & Porto de Lima, 2021).  

Una de las mayores innovaciones en la asignatura la han supuesto las 

salidas de campo. Se han realizado 3 y todas ellas de manera sostenible 

puesto que se han aprovechado los recursos que ofrece el anillo verde 

de Vitoria, de manera que los desplazamientos han sido a pie o en bici-

cleta. Las tres salidas se han realizado con posterioridad a abordar el 

cuarto bloque, el de la Biogeograf²a aplicada o pr§ctica. Lo aprendido 

en clase con metodolog²as magistrales y de forma te·rica se ha podido 

poner en pr§ctica in situ. La primera salida se realiz· al Bosque de Ar-

mentia donde se realiz· un primer inventario fitosociol·gico. Una vez 

aprendida dicha t®cnica y herramienta biogeogr§fica, por grupos (4) 

cada uno de ellos realiz· su propio inventario. La segunda fue a la 

Dehesa de Ol§rizu donde se procedi· de la misma manera. Con ayuda 

del docente se realiz· un primer inventario fitogeogr§fico o cuantitativo 

(C§mara & D²az del Olmo, 2013) y, a partir del mismo se configuraron 

otros 4 grupos diferentes y cada uno procedi· a realizar su propio in-

ventario (Figura 2). La tercera y ¼ltima salida se realiz· en las lagunas 

y entorno de Salburua. All² se complet· un transecto de fauna guiado 

por el docente, pero donde, otra vez en 4 grupos distintos a los anterio-

res, abordaron la realizaci·n de un transecto propio. Esta din§mica de 

cambio de grupos est§ pensada para que se d® una integraci·n de las 

diferentes realidades personales y trabajo colaborativo de todos/as. 



 

FIGURA 2. Salida de campo al Bosque de Ol§rizu para la realizaci·n de los inventarios 

fitogeogr§ficos. 

 

Fuente: Fotograf²a de los autores 

Dentro del bloque 5 el encargado de impartir el consabido seminario fue 

Raoul Servert Mart²n que, con su doble faceta de profesor invitado a va-

rios cursos y m§steres, y ser consultor de una empresa privada relacio-

nada con la aplicaci·n de las herramientas biogeogr§ficas al mundo la-

boral y profesional, imparti· el seminario centr§ndose en el car§cter apli-

cado de la biogeograf²a y sus aplicaciones pr§cticas dentro del mercado 

laboral. Hizo un especial hincapi® en las cuestiones relacionadas con la 

®tica profesional a la hora de planificar y ordenar los recursos personales 

teniendo en cuenta la equidad entre sexos y adscripciones personales, los 

colectivos desfavorecidos, pero, sobre todo el necesario compromiso con 

los l²mites del planeta y los principios de sostenibilidad dura. 

  



 

Por otra parte, tambi®n se abord· la exposici·n de los resultados obtenidos 

a partir de las tres salidas de campo. A partir de dichas exposiciones los 

distintos grupos pusieron de manifiesto las necesidades de conservaci·n, 

gesti·n y ordenaci·n, tanto de los ecosistemas analizados como de las es-

pecies detectadas. Esta etapa propositiva fue estrat®gica para que Raoul 

Servert les indicara la aplicabilidad de sus propuestas y la cabida dentro 

de los procesos laborales del/a Ge·grafo/a con respecto a las pol²ticas de 

conservaci·n de la biodiversidad y fijaci·n de GEI respecto a los datos 

obtenidos en el anterior bloque con ayuda de Rafael C§mara. 

Asociado a cada bloque tem§tico, por lo tanto, se ha organizado un se-

minario de una hora (v²a telem§tica para aquellos ponentes de fuera del 

Pa²s Vasco), seguido de un debate y di§logo, de otra hora, entre la per-

sona que protagonizan la exposici·n, el alumnado y el docente. Des-

pu®s se pas·, en todos los casos, un cuestionario de evaluaci·n sobre 

los objetivos del curso experimental, los ODS concernidos, los tres fi-

nes de la EHUAgenda 2030 contemplados y las necesarias competen-

cias. Los resultados obtenidos a trav®s de estas encuestas ser§n los que 

se expondr§n en el cap²tulo de resultados.  

Otra de las herramientas estrat®gicas ha sido la plataforma E-gela que 

pone en contacto al docente con el alumnado de forma telem§tica y sirve 

para colgar los materiales propios de cada bloque y tema, el env²o de 

mensajes y avisos, la apertura de chats y otras herramientas de comuni-

caci·n en tiempo real, otro tipo de materiales bibliogr§ficos, documen-

tales, visuales, etc. De hecho, entre otras cuestiones, se cre· una especie 

de chat, a modo de red social, en el que, de manera colaborativa, tanto 

el alumnado como los docentes han ido subiendo las diferentes activi-

dades realizadas en las distintas modalidades docentes/discentes y tanto 

con fotos como con documentos, material ilustrativo, etc. Esto supone 

un acercamiento mayor y m§s informal hacia la realidad del alumnado 

y ha generado resultados muy interesantes (Mart² & Garc²a, 2018). 

De la misma manera, todas estas actividades y modalidades docentes 

deben formar parte del proceso de evaluaci·n del alumnado. A conti-

nuaci·n, en la tabla 1, se explicitan las diferentes pruebas evaluadas y 

los porcentajes de peso para cada una de ellas.  



 

TABLA 1. Diferentes modalidades y trabajos evaluados y porcentaje de la nota final del 

alumnado. 

  Modalidades de Evaluaci·n 
% de peso en  
la evaluaci·n 

Trabajos pr§cticos individua-
les 

Herbario 25 

Bichario 15 

Trabajos pr§cticos colecti-
vos 

Inventarios de vegetaci·n 10 

Transecto de fauna 5 

Memorias colectivas sobre los datos obteni-
dos en campo 

5 

Prueba escrita te·rica final Examen final 40 

Fuente: Elaboraci·n propia 

Por ¼ltimo y, una vez valoradas las diferentes sesiones de evaluaci·n y 

las encuestas realizadas a los y las estudiantes sobre cada uno de los 

bloques, se realiz· una evaluaci·n global y tem§tica con la que se re-

dactar§ la memoria final de este primer curso experimental. Este docu-

mento no pretende ser el ¼ltimo eslab·n del presente PID, sino que 

quiere ir m§s all§ y pasar del diagn·stico a una fase propositiva en la 

que se aprovechen las fortalezas mientras se aborden y reformulen las 

debilidades, teniendo en cuenta que el pr·ximo a¶o se abordar§ la fija-

ci·n y desarrollo de lo experimentado. 

4. RESULTADOS Y DISCUSIčN 

En primer lugar, habr²a que rese¶ar que hab²a 18 alumnos/as matricu-

lados para esta asignatura y para este curso, de ellos/as han asistido a 

clase regularmente 14, los otros 4 no lo han hecho y, de hecho, no se 

han presentado a ninguna de las pruebas de evaluaci·n. De estos 14, 13 

han participado en todas las encuestas realizadas, tanto al principio del 

curso como al finalizar cada uno de los seminarios, en la sesi·n de con-

ferencia y dialogo posterior a modo de evaluaci·n del bloque y las di-

ferentes modalidades docentes. 

Las encuestas se realizaban a trav®s de Google y no de E-gela (La pla-

taforma docente de la UPV/EHU) para que todas ellas fueran absoluta-

mente an·nimas y el alumnado contestara con total libertad.  



 

De las 13 encuestas, el primer resultado tangible es el que hace referen-

cia al conocimiento o no de dos documentos b§sicos: el de los ODS y 

el referente a la EHUAgenda 2030. El primer d²a de la impartici·n del 

curso experimental se les realizaron dos preguntas (Figura 3). La pri-

mera versaba sobre el conocimiento o no de lo que eran los ODS. Tal 

como se puede ver, el 84,6% s² conoc²a lo que significaban, mientras 

que el 15,4% desconoc²a la existencia de los mencionados ODS. De la 

misma forma, pero en porcentajes m§s preocupantes por desconoci-

miento, s·lo el 30,8% del alumnado conoc²a o hab²a le²do el documento 

de la EHUAgenda 2030, mientras una gran mayor²a 53,8% lo descono-

c²a o no hab²a le²do y, el 15,4% no sab²a o no quer²a contestar. En de-

finitiva, los ODS eran bastante conocidos por dos cuestiones: su difu-

si·n dentro de los medios de comunicaci·n (Tradicionales y los deriva-

dos de internet) y, sobre todo, porque en alguna otra asignatura del 

grado ya hab²an sido referenciados. Sin embargo, mucho m§s descono-

cido era el documento con la agenda de la EHU. A d²a de hoy todos/as 

los/las alumnos/as conocen perfectamente tanto los ODS como la 

EHUAgenda 2030, sobre todo en lo que hace referencia a los diferentes 

objetivos y especialmente a los 3 trabajados durante el curso. 

En cuanto al primero de ellos, que hac²a referencia a la igualdad entre 

todo el alumnado, especialmente en relaci·n con los dos sexos (Figura 

3), el 69,2% piensa que la asignatura de Biogeograf²a ha facilitado un 

alto nivel de equidad e igualdad. Sendos 15,4% piensan que dicha asig-

natura ha logrado un muy alto nivel en lo referente a esta cuesti·n mien-

tras que el otro piensa que el nivel ha sido medio. Para la discusi·n 

habr§ que tener en cuenta que los resultados no han sido malos, pero 

habr§ que hacer m§s hincapi® de cara al pr·ximo curso para que ese 

porcentaje de nivel medio se vea incrementado hacia otras categor²as 

m§s positivas. De hecho, el 92,3% piensa que la asignatura de Biogeo-

graf²a ayuda a combatir la brecha de g®nero mientras que un 7,7% no 

sab²a o no ha querido contestar. 

En cuanto al segundo principio a trabajar e impulsar, el inclusivo hacia 

las distintas personas y personalidades con diferentes capacidades, lo 

cierto es que, as² como en otros cursos han existido personas con alguna 

discapacidad o diferentes s²ndromes, en este caso no era as², aparente-

mente. En cualquier caso, siempre existen personas m§s t²midas o con 



 

menores capacidades relacionales y eso era, precisamente, en lo que nos 

hemos fijado y hemos trabajado (Figura 3). En este caso las contestacio-

nes son m§s diversas. El 38,5% de las personas piensan que la asignatura 

de Biogeograf²a ha servido en un alto grado para llegar a conseguir un 

mayor grado de inclusi·n y, en definitiva, a que las personas se sientan 

m§s a gusto e integradas dentro de la clase. Otro 30,8% considera que el 

grado o nivel ha sido muy alto mientras que otro 30,8 que ha sido medio. 

Es decir, casi un tercio de la clase considera que con respecto a esta cues-

ti·n todav²a hay margen de mejora. No obstante, otra vez, el 84,6% de la 

clase piensa que los contenidos y las metodolog²as docentes/discentes s² 

ayudan a que se d® una inclusi·n dentro de la asignatura, mientras que el 

15,4% no sabe o no quiere contestar a esta pregunta. 

En lo referente al tercer principio, el de la sostenibilidad y todo lo que 

conlleva: cambio global, cambio clim§tico, consumo responsable, res-

peto por los l²mites del planeta, capacidad de carga de los ecosistemas 

y paisajesé se les planteaba la siguiente pregunta: àCu§l crees que es 

el grado de sostenibilidad alcanzado a trav®s de la asignatura de bio-

geograf²a para que el alumnado tenga una actitud responsable hacia el 

planeta? (Figura 3), a lo cual el 61,5% optan por pensar que hemos al-

canzado un nivel alto, otro 23,1% muy alto y, por ¼ltimo, un 15,4% 

medio. Una vez m§s hay que pensar que existe un margen de mejora 

para incrementar nuestro nivel de sostenibilidad. En general el alum-

nado muestra una cierta cr²tica hacia cuestiones infraestructurales como 

el despilfarro de energ²a en las clases, el gasto de determinados mate-

riales por encima de las posibilidades reales, etc. Quiz§s no sean cues-

tiones estrechamente relacionadas con la asignatura, pero pensamos que 

merece la pena una clara reflexi·n sobre estos aspectos y tenerlos en 

cuenta de cara al curso pr·ximo. En cualquier caso, una inmensa ma-

yor²a piensa que los contenidos y la forma de impartir la asignatura 

tiene mucho que ver o puede ayudar a incrementar nuestros niveles de 

sostenibilidad y a lograr unas posturas m§s ecol·gicas (92,3% de las 

contestaciones), el otro 7,7% o no sab²a o no quer²a contestar a esta 

pregunta. Tambi®n han hecho referencia al consumo energ®tico perso-

nal, de cada uno/a de los alumnos/as de la asignatura con respecto a sus 

desplazamientos entre su lugar de residencia y la facultad. Se ha reali-

zado una profunda reflexi·n que ha ido aflorando en cada uno de los 

seminarios y debates celebrados y, salvo una persona que ten²a 



 

domicilio habitual fuera de la ciudad de Vitoria-Gasteiz, el resto han 

reducido ostensiblemente el transporte privado mientras han aumen-

tado los desplazamientos a pie o en bicicleta, muy beneficiados por la 

amplia red de carriles bici de la ciudad. 

Tambi®n quer²amos saber cu§l de los 5 bloques ten²a mayor incidencia 

sobre las cuestiones relacionadas con una postura m§s ecol·gica o res-

ponsable para con el planeta y el entorno que nos rodea (Figura 3). En 

este caso ni la introducci·n ni el bloque corol·gico han recibido ning¼n 

apoyo, aunque pensamos que son esenciales a la hora de comenzar con 

una asignatura relativamente ajena a nuestro alumnado que, en la mayor 

parte de los casos proviene del mundo de las letras y no de las ciencias 

naturales. El 61,5% se decanta por el bloque pr§ctico, el 30,8% por el 

bloque ecol·gico y el 7,7% por el bloque hist·rico, donde se repasa la 

historia de la vida a lo largo de la evoluci·n del planeta Tierra. Para la 

discusi·n pensamos que, aunque es cierto que el bloque pr§ctico pone 

muchas herramientas y metodolog²as de toma de datos en campo en las 

manos del alumnado y con un car§cter muy pragm§tico que luego les 

puede servir en su devenir laboral, lo cierto es que estas din§micas se les 

hacen mucho m§s amenas y divertidas que otras que se desarrollan en 

espacios cerrados. Quiz§ esto sea lo que haga decantar a buena parte del 

alumnado por esta opci·n y no por otras. No obstante, para llegar a desa-

rrollar estas modalidades docentes es necesario adquirir una serie de co-

nocimientos previos con otras como las clases magistrales, talleres, etc. 

Para terminar con este primer conjunto de preguntas, se les pidi· que 

valoraran, en general, las diferentes metodolog²as docentes (Figura 3) 

y el 61,5% afirm· que todas las metodolog²as alcanzaban un nivel alto. 

Otro 23,1% pensaba que el nivel era muy alto y dos contestaciones, el 

15,4% pensaban que el nivel hab²a sido medio, con lo que tambi®n aqu² 

parece que puede haber un cierto grado de mejora. 

Muy parecida a la anterior pregunta, en este caso se les ped²a que eva-

luaran hasta qu® punto las diferentes metodolog²as docentes/discentes 

hab²an logrado la consecuci·n de los tres grandes fines trabajados en 

relaci·n con la EHUAgenda 2030 (Figura 3). En este caso los porcen-

tajes son ligeramente distintos. Se mantiene que para el 61,5% el grado 

de consecuci·n ha sido alto, para el 23,1% ha sido medio, para el 7,7% 

ha sido muy alto y una persona no supo o quiso contestar a esta pregunta 



 

(7,7%). Es decir, son ligeramente m§s cr²ticos a la hora de valorar las 

metodolog²as docentes con la consecuci·n de los tres grandes objetivos 

se¶alados o trabajados durante el curso. 

FIGURA 3. Gr§ficos con los resultados de la valoraci·n de la consecuci·n de los fines 

propuestos para la asignatura de Biogeograf²a del grado de GyOT en relaci·n con los 

objetivos de la EHUAgenda 2030 
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Fuente: Elaboraci·n propia. 

A continuaci·n, se adjuntan los resultados de la evaluaci·n de las dife-

rentes modalidades docentes (Figura 4). En primer lugar, evaluaron las 

clases magistrales. Para el 61,5% el grado de consecuci·n de los tres 

objetivos con respecto a dicha modalidad docente ha sido muy alto. Le 

seguir²a un 30,8% que las valora como alto y un 7,7% como medio. Se 

trata, por tanto, de un grado de consecuci·n ciertamente elevado puesto 

que sumando las de valor muy alto y alto el porcentaje obtenido ser²a 

del 92,3%. Curiosamente, una de las modalidades que m§s va siendo 

criticada es una de las mejores valoradas por el alumnado de la asigna-

tura. Qu® duda cabe que esta modalidad es absolutamente necesaria y 

estrat®gica para la adquisici·n de una serie de conocimientos y destre-

zas necesarias. Tambi®n es un buen trampol²n para fomentar el dialogo 

entre docente y estudiantes y llegar a una formaci·n mucho m§s integral 
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que la relacionada ¼nica y exclusivamente con la de la adquisici·n de 

conocimientos. 

En segundo lugar, evaluaron los trabajos en grupo (Figura 4) y, todas 

las valoraciones son o altas (53,8%) o muy altas (42,6%). Es decir, el 

alumnado percibe que, a trav®s de los trabajos grupales o cooperativos 

se pueden alcanzar los tres objetivos definidos en el dise¶o curricular 

de la asignatura a trav®s del PID. 

Los talleres tambi®n muestran buenas valoraciones (Figura 4). Para el 

53,8% del alumnado se consigui· un alto nivel de cumplimiento de los 

tres objetivos plateados, mientras para el 38,5% fue alto y para el 7,7% 

medio. Es decir, a trav®s de esta modalidad tambi®n se han cumplido 

satisfactoriamente los tres grandes fines propuestos. 

En cuanto a las salidas (Figura 4), ®stas tambi®n alcanzan una buena 

valoraci·n: el 61,5% piensa que se ha alcanzado un alto nivel de cum-

plimiento y el restante 38,5% un alto nivel. 

Con los trabajos individuales (Figura 4) vendr²a a pasar algo semejante. 

En este caso hay un empate entre el muy alto y alto nivel de cumpli-

miento (sendos 46,2%), mientras que una sola persona (7,7%) mani-

fiesta que el nivel ser²a bajo. Hay que recordar que, aunque los trabajos 

fueran individuales se les propon²a salir a campo a fotografiar las espe-

cies y clasificarlas de forma conjunta, y tanto para el herbario como 

para el bichario. Para la reflexi·n y discusi·n, el alumnado es elativa-

mente remiso a salir a campo y obtener datos y resultados sobre el te-

rreno. Hemos hecho de la GyOT un grado donde el trabajo en gabinete, 

a trav®s ¼nica y exclusivamente de las TIC, parece la ¼nica alternativa 

a la obtenci·n de los necesarios daos y resultados, desarrollos cartogr§-

ficos, etc. En gran medida, el contacto con la realidad territorial ha de-

jado de ser una cuesti·n clave y necesaria y se configura como una mo-

dalidad a desaparecer. Seguimos pensando que es necesaria y aposta-

mos por mantener esta modalidad que obliga al alumnado a enfrentarse 

directamente con el territorio y sus atributos.  



 

Otra de las metodolog²as cl§sicas ser²an las tutor²as (Figura 4). Se trata 

de una modalidad poco valorada que, sin embargo, puede cumplir un 

gran papel. En este caso, no obstante, las cuestiones o dudas que mani-

festaban de forma individual se llevaban a clase en la siguiente sesi·n 

y se aclaraban/comentaban entre todos/as. En cualquier caso, la valora-

ci·n, en general, ha sido relativamente buena, un 38,5 pensaban que el 

nivel alcanzado con respecto a los tres grandes objetivos planteados era 

bueno, otro 23,1% que era muy bueno pero un 30,8% que era medio. 

Para la discusi·n, habr²a que tener en cuenta que han sido muy escaso 

el alumnado que ha usado este tipo de modalidad docente y, en cual-

quier caso, s·lo en el ¼ltimo tramo del curso para resolver dudas de 

¼ltima hora. Incluso parte del alumnado ha solicitado la resoluci·n de 

dudas a trav®s del correo electr·nico o la plataforma E-gela o incluso a 

trav®s de tutor²as online. Pensamos que dicha cuesti·n puede disminuir 

la efectividad de las tutor²as, en general y la consecuci·n de los tres 

grandes fines proyectados, en particular. 

En cuanto a los avisos, mensajes y foros de participaci·n en E-gela, para 

el 46,2% el nivel de cumplimiento ha sido alto a trav®s de esta modali-

dad docente, para el 30,8% ha sido muy alto, para el 15,4% medio y una 

persona (7,7%) no ha querido o sabido contestar a esta pregunta. 

Por ¼ltimo, una de las modalidades mejor valoradas para la consecuci·n 

de los objetivos planteados ha sido la de las conferencias, seminarios y 

debates (Figura 4). En este caso para el 61,5% se alcanz· un muy alto 

nivel, para el 23,1% un nivel alto y para el 15,4% un nivel medio. 

  



 

FIGURA 4. Gr§ficos con los resultados de la valoraci·n de las diferentes modalidades 

docentes en relaci·n con la consecuci·n de los fines propuestos para la asignatura de 

Biogeograf²a del grado de GyOT en relaci·n con los objetivos de la EHUAgenda 2030. 
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Fuente: Elaboraci·n propia. 

5. CONCLUSIONES 

Tanto los ODS como la EHUAgenda 2030 han resultado perfectamente 

viables a la hora de ser contemplados e interiorizados dentro de los pro-

cesos docentes y discentes de la asignatura de Biogeograf²a del grado 

de GyOT. 

Los tres grandes fines contemplados han sido perfectamente compatible, 

tambi®n, con las competencias y objetivos contemplados dentro de la 

ficha docente de la asignatura de Biogeograf²a en relaci·n con las com-

petencias del MEC, del grado, del ciclo y de la propia asignatura. Es 
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m§s, pensamos sinceramente en que en alg¼n caso se han generado si-

nergias mucho m§s positivas entre algunas competencias y los tres fines. 

De la misma manera, mientras las modalidades docentes tradicionales 

como las clases magistrales, las tutor²as, etc. han sido bien valoradas por 

el alumnado en cuanto a la consecuci·n de los tres fines planteados, otras 

m§s novedosas como los talleres, las salidas, los distintos trabajos indivi-

duales y grupales, los seminarios, etc. han adquirido un peso importante, 

han cumplido igualmente en un grado alto a muy alto los tres fines consi-

derados y han supuesto una mayor variabilidad lo que ayuda a que los 

procesos docentes y discentes sean menos mon·tonos y m§s atractivos. 

Los resultados dentro del curso de 2024 han sido bastante positivos en 

relaci·n con el feedback y las encuestas pasadas al alumnado. Sin em-

bargo, los porcentajes de aprobado de la asignatura en primera y se-

gunda convocatoria han descendido ligeramente. Es muy posible que 

haya que reducir la cantidad de trabajos pr§cticos a cumplimentar por 

parte el alumnado y realizar una mejor coordinaci·n con el resto de las 

signaturas del curso y el cuatrimestre. 

Las modalidades docentes mejor valoradas son, por este orden: las sa-

lidas de campo, los talleres de clasificaci·n utilizando las claves dico-

t·micas, los seminarios con especialistas en cada bloque, especialmente 

el relacionado con la din§mica propositiva posterior a la obtenci·n de 

datos a trav®s de las tres salidas de campo y el trabajo en grupos redu-

cidos que van cambiando. No obstante, la mayor parte del alumnado 

tambi®n se da cuenta de la necesidad de las clases magistrales de cara, 

fundamentalmente, a la adquisici·n de los conocimientos necesarios 

para la adquisici·n de las competencias propuestas. 

Los foros de discusi·n posteriores a la culminaci·n de cada uno de los 

5 bloques y los respectivos seminarios han dado grandes resultados de 

cara a la interiorizaci·n de los objetivos planteados. De la misma forma, 

son valorados entre positiva y muy positivamente por el alumnado que, 

adem§s, adquiere un h§bito de debate y cr²tica totalmente estrat®gico. 

En general, tanto los ODS como los fines de la EHUAgenda 2030 son 

perfectamente conocidos por el alumnado de la asignatura de Biogeo-

graf²a que los ha valorado como positivos de forma generalizada, eso 



 

s², admitiendo que, de partida, eran m§s conocidos los ODS que las de-

terminaciones de la EHUAgenda 2030. 

Los resultados obtenidos nos animan a seguir por este camino, eso s², 

realizando los necesarios cambios apuntados con anterioridad. 
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1. INTRODUCCIčN 

La importancia de la componente social en los procesos de desarrollo 

del cualquier pa²s, desarrollado o no desarrollado, es fundamental para 

poder avanzar y acabar con las desigualdades, as² como para conocerlo 

en profundidad. En cualquier proceso de desarrollo (ya sea urbano, ru-

ral, local, tur²stico) se integra tanto una componente econ·mica como 

social, aunque mayoritariamente suele predominar la econ·mica por 

delante de la humana o social.  

1.1. EL DESARROLLO HUMANO DE LA TEORĉA A LA PRĆCTICA 

Hasta la formulaci·n y concreci·n del enfoque de desarrollo humano, 

se han implementado un conjunto diferente de enfoques donde prima-

ban los aspectos econ·micos frente a los sociales. Estos eran los enfo-

ques de modernizaci·n y dependencia (Figura 1) (Valc§rcel, 2006; Ubi-

lla, 2017). Sin embargo, a partir de la d®cada de los 70 comienzan una 

serie de cambios motivado por un contexto social que no era alentador 

(incremento de la pobreza, desigualdades y crisis y deuda econ·mica), 

en consecuencia, surge un conjunto de enfoques, tres para ser precisos, 

que son la base de lo que posteriormente conoceremos como desarrollo 

humano. El primero de ellos es el enfoque de necesidades b§sicas, el 

segundo el enfoque de ajuste con rosto humano. El tercero, el enfoque 

de capacidades. Estos tres enfoques (Figura I) tienen un rasgo com¼n y 

es la de vincular la noci·n de desarrollo con aspectos no solo 



 

econ·micos, es decir, incluir el aspecto humano y/o social en los pro-

cesos de desarrollo (Griffin, 2001). Dentro de estos tres enfoques es 

necesario detenerse en uno especialmente, el enfoque de las capacida-

des, el cual es promovido por Amartya Sen. Este enfoque promulga una 

teor²a econ·mica con enfoque alternativo a la uni·n entre el creci-

miento econ·mico y el bienestar social. Para Sen, los importante es la 

poblaci·n y sus capacidades: ñaunque los bienes y servicios son valio-

sos, no lo son por s² mismos. Su valor radica en lo que pueden hacer 

por la gente o m§s bien, lo que la gente puede hacer con ellosò (Sen, 

1983, 1116 p).  

Por lo tanto, el desarrollo para Sen se logra a medida que se aumentan 

las capacidades y el dominio que la gente tiene sobre sus propias vidas, 

por lo que el referente del desarrollo no pod²a ser el crecimiento econ·-

mico, sino el desarrollo humano (Sen, 1983a). Desarrollo entendido 

como raz·n, funci·n, capacidad, derechos, libertades, etc. (Sen, 1983b). 

FIGURA 1. Contextos y evoluci·n de los enfoques de desarrollo 

 

Fuente: elaboraci·n propia a partir de Valc§rcel, 2006 

Estos tres enfoques son la base y nutren, en gran medida, al enfoque de 

desarrollo humano. El principal antecedente es el informe del Comit® 

de las Naciones Unidas para la Planificaci·n del Desarrollo de 1988: 

ñEl desarrollo de recursos humanos: una dimensi·n olvidada de la es-

trategia para el desarrolloò. Sin embargo, el m§ximo exponente es el 

economista Mahbub Ul Haq, especialmente cuando ®l es trasladado al 

Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD) como ase-

sor especial y convenci· al PNUD para que respaldara el concepto de 

desarrollo humano (Griffin, 2001). A partir de 1991 hasta la actualidad, 
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el PNUD ha publicado anualmente informes sobre el Desarrollo Hu-

mano. Adem§s, en su primera publicaci·n la Organizaci·n de las Na-

ciones Unidas, dentro del PNUD presentaron una definici·n del Desa-

rrollo Humano:  

El desarrollo humano es un proceso mediante el cual se ampl²an las opor-

tunidades de los individuos, las m§s importantes de las cuales son una vida 

prolongada y saludable, el acceso a la educaci·n y el disfrute de un nivel 

de vida decente. Otras oportunidades incluyen la libertad pol²tica, la ga-

rant²a de los derechos humano y el respecto a s² mismo é (1990: 33).  

Por lo tanto, en los diferentes informes publicados por el PNUD adem§s 

de profundizar en el concepto de Desarrollo Humano, identific· y analiz· 

el contexto mundial por pa²ses y regiones. Adem§s, desarroll· un con-

junto de indicadores que pudieran medir el desarrollo, m§s all§ del PIB.  

1.2. LOS INDICADORES OFICIALES DE DESARROLLO HUMANO 

Desde la publicaci·n del primer informe en 1990, las Naciones Unidas 

junto con el PNUD han patrocinado la construcci·n de un conjunto de 

indicadores oficiales que midieran el proceso de desarrollo de los pa²ses, 

no solo centr§ndose en el desarrollo econ·mico (Herrero y Guillem, 

2004).  

El principal ²ndice que se cre· fue el ĉndice de Desarrollo Humano 

(IDH), el cual a partir de un n¼mero entre 0 y 1 sintetiza el proceso de 

desarrollo y que combina datos de renta, educaci·n y salud. El IDH se 

define como un ²ndice multidimensional y sint®tico que mide el bienes-

tar y que permite comparar la evoluci·n del desarrollo de los pa²ses a 

partir de los tres aspectos fundamentales y que tratan de aproximarse a 

las capacidades de las diferentes sociedades (Herrero y Guillem, 2004). 

Este indicador se nutre especialmente de las bases te·ricas realizadas 

por Sen y Ul Haq. Sin embargo, desde su creaci·n se le realizaron un 

conjunto de cr²ticas por la falta de rigor, la correlaci·n de sus variables, 

la dificultad de comparaci·n, etc. que obligaron en 2010 a su reformu-

laci·n, manteniendo sus 3 dimensiones, pero con peque¶os cambios 

que reflejaran mejor la diferencia de capital humano acumulado en los 

distintos pa²ses (Herrero y Soler, 2010).  



 

Adem§s, se desarrollaron un conjunto de ²ndices que complementaran 

al de desarrollo humano, como son: el ²ndice de desarrollo humano de 

desigualdad (IDHD), el ĉndice de Desarrollo Humano por Presiones 

Planetarias (IDHPP), el ĉndice de Pobreza Multidimensional (IPM), el 

ĉndice de Desigualdad de G®nero (IDG), el ĉndice Gini (IG) o poste-

riormente el progreso de los Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) 

(Figura 2).  

FIGURA 2. Indicadores oficiales sobre el desarrollo humano 

 

Fuente: elaboraci·n propia 

Para ello, definiremos uno a uno los diferentes ²ndices, al igual que se 

ha realizado con el del Desarrollo Humano:  

 ĉndice de Desarrollo Humano ajustado por la Desigualdad 

(IDHD): es un ²ndice de desarrollo humano que tiene en 

cuenta el grado de desigualdad entre las personas, es decir, el 

IDHD muestra el desarrollo humano real y el IDH el potencial 

que se alcanzar²a si no existieran desigualdades.  

 ĉndice de Desarrollo Humano ajustado a las Presiones Pla-

netarias (IDHPP): es una nueva aproximaci·n al IDH que se 

present· en 2020 y tiene un car§cter experimental. Este ²ndice 

ajusta el nivel de desarrollo a las emisiones de di·xido de car-

bono y a huella material del pa²s. Por lo que si hay presiones 

el IDH-PP cae por debajo del IDH.  

 ĉndice de Pobreza Multidimensional (IPM): fue creado en 

1997 y reformulado en 2010, trata de medir la pobreza desde 

una perspectiva m§s amplia. Es un ²ndice que se centra 
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especialmente en pa²ses en v²as de desarrollo o no desarrolla-

dos. Utiliza 10 indicadores para medir la pobreza englobadas 

en 3 dimensiones: educaci·n, salud y calidad de vida.  

 ĉndice de Desigualdad de G®nero (IDG): surgi· de forma 

experimental en 2010 y es un ²ndice sint®tico que muestra la 

p®rdida en desarrollo humano debido a la desigualdad entre 

logros de mujeres y hombres. Se extrae a partir de tres evalua-

ciones cruciales para la mujer: salud reproductiva, empodera-

miento y participaci·n en el mercado laboral.  

 ĉndice Gini (IG): es un ²ndice que extrae el Banco Mundial y 

que mide hasta qu® punto la distribuci·n de ingresos entre in-

dividuo y hogares dentro de una econom²a se aleja de una dis-

tribuci·n perfecta equitativa.  

 ĉndice del progreso de los ODS (ODS): es una puntuaci·n 

global que mide el progreso total hacia la consecuci·n de los 

17 ODS. Esta puntuaci·n puede interpretarse como un porcen-

taje de consecuci·n de los ODS. Este ²ndice se puede consultar 

en el siguiente enlace: https://bit.ly/3BGGbcp  

El desarrollo de estos ²ndices ha permitido una aproximaci·n clara, di-

recta y comprensible sobre el proceso de desarrollo de las regiones y 

pa²ses, as² como una posible comparaci·n entre ellos. La creaci·n y 

mejora de los ²ndices han permitido adaptarse a las nuevas realidades 

que han ido surgiendo en la sociedad, como es el IDHI o el IDHPP, 

donde la perspectiva de g®nero y el cambio clim§tico han ido ganando 

un mayor protagonismo.  

2. OBJETIVOS 

El objetivo general de esta investigaci·n es mostrar un ejemplo de 

buena pr§ctica desarrollada por estudiantes de postgrado, donde a tra-

v®s de la ense¶anza y puesta en pr§ctica de los diferentes indicadores 

oficiales sobre Desarrollo Humana del PNUD han podido contextuali-

zar y comparar los procesos de Desarrollo Humano por grandes regio-

nes y a escala mundial.  



 

Los objetivos espec²ficos son:  

 Lograr trabajar con las bases de datos de los indicadores.  

 Interpretar correctamente los indicadores.  

 Contextualizar los procesos de desarrollo en cada regi·n de 

estudio.  

 Sintetizar y elaborar diagn·sticos de los procesos de desarro-

llo.  

 Poner en com¼n los resultados y contextualizar a escala global 

los procesos de desarrollo.  

3. METODOLOGĉA 

El desarrollo de este estudio se realiza en el m§ster en Cooperaci·n al 

Desarrollo de la Universitat de Val¯ncia dentro de la materia ñDesarro-

llo Humano y Sostenibleò, la cual se enmarca en el tronco com¼n del 

m§ster. Esta parte de la asignatura cuenta con una duraci·n de 10 horas 

y un conjunto de estudiantes, que durante este curso 2023/24, ha sido 

de 24 alumnos/as.  

Para el desarrollo de esta pr§ctica el profesor ha trabajo desde el punto 

de vista te·rico y pr§ctico en clase con el concepto e indicadores de 

Desarrollo Humano presentado en la Figura 2: ĉndice de Desarrollo Hu-

mano (IDH), el ĉndice de Desarrollo Humano de Desigualdad (IDHI), 

el ĉndice de Desarrollo Humano por Presiones Planetarias (IDHPP), el 

ĉndice de Pobreza Multidimensional (IPM), el ĉndice de Desigualdad 

de G®nero (IDG), el ĉndice Gini (IG) y el progreso de los Objetivos de 

Desarrollo Sostenible (ODS). Estos indicadores no se han extra²do para 

trabajarlos en un contexto actual (2023/2024), sino que se han extra²do 

de las bases de datos de la Naciones Unidas y el Banco Mundial todos 

los registros desde 1991 hasta la actualidad, aunque en algunos casos 

como el ĉndice de Pobreza desde 1997 o el de ODS desde 2015, que es 

a¶o cuando se crearon. De esta forma se permiti· no solo poder tener 

una aproximaci·n actual, sino que se consigui· la realizaci·n de un se-

guimiento temporal al proceso de desarrollo.  



 

Previamente al trabajo de esos indicadores y su interpretaci·n se dividi· 

el planeta en 6 grandes regiones de an§lisis: Ćfrica, Am®rica del Norte 

y Central, Am®rica del Sur y Caribe, Asia y Oriente Medio, Europa y 

Ocean²a (Figura 3). Dentro de cada una de las zonas de estudio, previa-

mente sorteadas para los equipos de estudiantes (5 grupos de 5 estu-

diantes cada uno), se pretend²an que seleccionaran 3/4 pa²ses de la re-

gi·n y que estuvieran justificados. Por norma general los grupos deci-

dieron que para cada regi·n ser²a ¼til seleccionar 1 o 2 pa²ses con IDH 

alto, 1 o 2 con IDH medio y 1 o 2 con IDH bajo.  

FIGURA 3. Distribuci·n de las 6 regiones de estudio 

 

Fuente: elaboraci·n propia a partir de Mapchart. 

A partir de esa selecci·n se pretend²a que cada grupo realizar§ una evo-

luci·n de los diferentes indicadores, una comparaci·n intrarregional 

(dentro de la regi·n) y llegar§ a una conclusi·n sobre c·mo estaba evo-

lucionando el proceso de desarrollo, pudiendo destacar particularidades. 

Sin olvida, una puesta com¼n para una contextualizaci·n interregional. 

Para ello, la parte pr§ctica se divid²a en 2 grandes contribuciones (Fi-

gura 4). Por un lado, un resumen ejecutivo con una extensi·n m§xima 

de 2 p§ginas donde pudieran caracterizar y diagnosticar la regi·n y los 

pa²ses del §rea de estudio con especial atenci·n a los indicadores del 

PNUD, Gini y ODS. Este primer apartado era una aproximaci·n r§pida 



 

en la que deb²an explicar de forma sint®tica las principales aportacio-

nes. El objetivo era que este documento una vez cumplimentado se pu-

siera a disposici·n del resto de estudiantes a trav®s del Aula Virtual, ya 

que, aunque cada grupo tuviera un §rea de estudio toda la clase cono-

cieran el contexto del desarrollo humano del planeta. Por otro lado, la 

segunda parte era una exposici·n de resultados de 10 minutos frente a 

los compa¶eros y las compa¶eras. Esta parte deb²a centrarse en la ca-

racterizaci·n, retos de futuro y problemas del desarrollo. Al igual que 

la primera parte ten²an unos formatos preestablecidos por el profesor 

para estandarizar los contenidos entre los diferentes grupos (Figura 4). 

FIGURA 4. Plantillas de trabajo para el estudiantado 

 

Fuente: elaboraci·n propia 



 

La evaluaci·n de este trabajo se divid²a en: un 20 % de la nota final se 

extra²a del resumen ejecutivo y el 80 % restante de la exposici·n de 

resultados. Sin embargo, el 80 % de la exposici·n no era evaluado de 

forma exclusiva por el profesorado, sino que era una evaluaci·n com-

partida (50 % realizada por el profesor y el 30 % por el estudiantado). 

Para poder realizar esa evaluaci·n compartida desde el inicio de esta 

pr§ctica el estudiantado ten²a a su disposici·n una r¼brica de evalua-

ci·n, por lo que desde el principio conoc²an los criterios de evaluaci·n 

y pudi®ndose ajustar a ellos.  

FIGURA 5. R¼brica de evaluaci·n utilizada por el docente y alumnado para la evaluaci·n 

de la pr§ctica 

 

Fuente: elaboraci·n propia 

Antes de terminar la asignatura, el estudiantado cumpliment· una en-

cuesta de evaluaci·n realizada por la Unitat de Qualitat del Servei de 

Formaci· Permanent i Innovaci· Educativa (SPFIE) de la Universitat 

de Val¯ncia, realizada por un total de 16 estudiantes de un total de 25, 

lo cual supone un 64 % del total de estudiantes. En ellas se valoran 6 

§mbitos: materiales y gu²a docente, metodolog²as docentes, coordina-

ci·n, actitud, atenci·n al estudiantado y evaluaci·n. Adem§s, hab²a 3 

²tems m§s, uno sobre la satisfacci·n con el profesor, otra sobre la 
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5%
Requisitos de la 

prłctica

No cumple con la extensiƽn ni con los temas a 

tratar

Cumple la extensiƽn pero sƽlo realiza uno o dos 

de los temas solicitados

 Cumple con la extensiƽn y con los temas a tratar pero no existe una 

reflexiƽn final sobre el tema

Su extensiƽn es correcta, cumple con todos los temas solicitados y 

realiza una reflexiƽn sobre lo trabajado.

5%
Presentaciƽn de las 

figuras

Las figuras no estłn numeradas ni 

referenciadas, ademłs son poco claras

Las figuras estłn numeradas, pero no 

referenciadas y algunas no son claras
Las figuras son claras, pero no estłn ni numeradas ni referenciada

Todas las figuras presentadas estłn numeradas y referenciadas, son 

claras y se entienden a la primera

10%

Estructura y 
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presentaciƽn

La redacciƽn es caƽtica. La organizaciƽn no 

resulta clara o no resulta apropiada. La 

transiciƽn entre ideas es inadecuada y no utiliza 

conectores adecuadamente.

El texto presenta algunos signos de organizaciƽn 

lƽgica pero el flujo de ideas es poco coherente, 

evidenciłndose algǵn cambio brusco/ ilƽgico.

La  mayorƝa de argumentos sustentan las ideas planteadas, aunque 

algunos de ellos necesitan precisarse con mayor claridad ya que la 

secuencia de ideas no es del todo clara

La redacciƽn y organizacƽn resulta muy adecuada permitiendo 

identificar totalmente el significado global del texto.

20% Argumentaciƽn

Sus argumentos son simplistas, poco elaborados 

o inexistentes. Efectǵa generalizaciones 

inadecuadas o sin relaciƽn con el tema, 

suposiciones errƽneas o introduce errores en los 

datos que incorpora

Ofrece algunas evidencias, aunque son obvias o 

demasiado generales. Los detalles que apoyan 

sus argumentos son muy escasos.

Sus argumentos o razonamientos son sƽlidos pero en alguna ocasiƽn 

asume ideas sin hacerlas explƝcitas

Desarrolla las ideas con lƽgica y correctamente, haciendo explƝcitas 

las ideas que asume en su argumentaciƽn.

20% Expresiƽn

Utiliza frases poco claras y

precisas. Predominan patrones del

lenguaje oral y cotidiano.

Uso de frases excesivamente simplistas.

LŞxico pobre. Utiliza en diversas ocasiones un

registro no formal.

Las frases muestran cierta variedad y

complejidad. El registro es formal en la mayorƝa de

ocasiones. El estilo, la expresiƽn y el tono resultan

adecuados en general, aunque pueden
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El registro es formal
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Presenta un nǵmero muy reducido de errores
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significado del escrito.
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control de habilidades y normas błsicas de

expresiƽn

5%
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informe: formato
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formato (p.ej., formato correcto de figuras y 

tablas,  uso de tƝtulos y

subtƝtulos, uso de młrgenes y
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incumple młs de dos normas sobre el

formato de presentaciƽn

Apariencia adecuada, aunque incumple una o

dos normas menores relativas al formato.
Apariencia adecuada, nƝtida y profesional.



 

recomendaci·n del profesor a otros estudiantes y un apartado abierto 

para realizar comentarios por parte del estudiantado.  

4. RESULTADOS Y DISCUSIčN 

Una vez repartidos los grupos y regiones, las dos por sorteo, se realiza-

ron una sesi·n de dos horas en la que los grupos se adentraban en la 

selecci·n de pa²ses y el trabajo de indicadores. Durante esa sesi·n se 

resolvieron las dudas. Adem§s, el profesor de cara a orientar los traba-

jos y para que se lograran los objetivos planteados, se desarrollaron una 

serie de preguntas y enlaces para cada indicador, de esta forma cada 

grupo tuviera clara a las preguntas que responder. 

ĉNDICE DE DESARROLLO HUMANO E ĉNDICE DE DESARRO-

LLO AJUSTADO A LA DESIGUALDAD:  

 àC·mo ha evolucionado el IDH desde 1990 hasta 2021? 

 àQu® porcentaje de pa²ses se encuentra en cada intervalo de IDH? 

Dividido en los intervalos marcados por el PNUD (Bajo < 0,500; 

Medio 0,550-0,699; Alto 0,7000-0,799; Muy Alto Ó 0,800).  

 àC·mo es la diferencia entre el IDH y el IDH-D? 

 àEl porcentaje de p®rdida entre los valores se ha reducido o se 

han incrementado entre 2010 y 2021? 

 àSe ha reducido o incrementado la desigualdad en la regi·n y 

en los pa²ses seleccionado? 

 àSe ha reducido o incrementado la desigualdad en la regi·n y 

en los pa²ses seleccionado? 

- àEn qu® aspectos es mayor la desigualdad? Salud, educaci·n 

o ingresos.  

 Para la respuesta de estas preguntas dispon²an de un Excel con 

la base de datos y el acceso a dos enlaces con toda la informa-

ci·n del PNUD: https://bit.ly/4gVOwsX  



 

ĉNDICE DE DESARROLLO HUMANO E ĉNDICE DE DESARRO-

LLO HUMANO AJUSTADO A LAS PRESIONES PLANETARIAS:  

 àC·mo ha evolucionado el IDH-PP desde 1990 hasta 2021 en 

la regi·n? 

 àC·mo es la diferencia entre el IDH y el IDH-PP?  

 àEl porcentaje de p®rdida entre valores se ha reducido o incre-

mentado entre 1990, 2010 y 2021? 

 àSe ha reducido o incrementado la presi·n planetaria en el pa²s 

y la regi·n? 

 A partir del IDH-PP àQu® porcentaje de pa²ses tienen IDH alto 

y/o muy alto? àvar²a respecto el IDH? 

 àEn qu® aspectos es mayor la presi·n planetaria? Huella de 

carbono o emisiones.  

 Para la respuesta de estas preguntas dispon²an de un Excel con 

la base de datos y el acceso a dos enlaces con toda la informa-

ci·n del PNUD: https://bit.ly/3ZSaiaZ  

ĉNDICE DE POBREZA MULTIDIMENSIONAL: 

 àC·mo ha evolucionado la pobreza en la regi·n y en los pa²ses 

seleccionado? 

 àCu§l es el porcentaje medio de poblaci·n en situaci·n de po-

breza multidimensional en 2022 y 2023? 

 Para la respuesta de estas preguntas dispon²an de un Excel con 

la base de datos. 

ĉNDIDE DE DESARROLLO DE G£NERO:  

 àC·mo ha evolucionado la situaci·n de g®nero en la regi·n y 

en los pa²ses? 

 àSe ha reducido o se ha incrementado el IDG? 



 

 àQu® valores de los considerados en el ²ndice presenta una 

mayor brecha entre mujeres y hombres?  

 Para la respuesta de estas preguntas dispon²an de un Excel con 

la base de datos y el acceso a dos enlaces con toda la informa-

ci·n del PNUD: https://bit.ly/3BvaH9g  

ĉNDICE GINI:  

 àC·mo ha evolucionado la distribuci·n de ingresos en la re-

gi·n? àY en los pa²ses seleccionado? 

 àSe ha reducido o incrementado la distribuci·n de los ingresos 

entre la poblaci·n? 

 Para la respuesta de estas preguntas dispon²an de un Excel con 

la base de datos. 

CONSECUCIčN DE LOS ODS:  

 àC·mo han evolucionado en los ¼ltimos 22 a¶os? Presta espe-

cial atenci·n a los pa²ses seleccionados y su evoluci·n con la 

media de la regi·n.  

 àQu® ODS presentan en la regi·n un mayor porcentaje de con-

secuci·n? ày el que menos? 

 àCu§l ha sido la tendencia de estos dos, a mejoro a peor? 

Los pa²ses seleccionados por cada grupo deb²an estar justificados y de-

b²an responder a alg¼n criterio claro. La selecci·n realizada cont· con 

el visto bueno del profesor:  

 Ćfrica: Sud§frica, Egipto, Mali y El Congo.  

 Am®rica del Norte y Central: Estados Unidos, Canad§, Pa-

nam§, Costa Rica y M®xico.  

 Am®rica del Sur y Caribe: Chile, Bolivia, Venezuela y Hait². 

 Europa: Finlandia, Ucrania e Italia.  

 Ocean²a: Australia, Fiji, Nueva Zelanda y Pap¼a Nueva Guinea.  



 

 Asia y Oriente Medio: Jap·n, Arabia Saud², India y Camboya.  

A partir de todas estas preguntas y el trabajo en clase y en las tutor²as 

se presentaron 6 res¼menes ejecutivos diferentes, ya que pod²an incluir 

o no gr§ficos, dentro de la extensi·n m§xima marcada de dos p§ginas 

(Figura 6). Una vez finalizado los informes, el profesor los sub²a al aula 

virtual para que todos los grupos tuvieran acceso a los mimos y los pu-

dieran leer como paso previo a la sesi·n de presentaci·n, que tendr²a 

lugar una semana m§s tarde.  

Para que la lectura de los informes fuera con una perspectiva m§s cr²tica 

y de cara a una lectura pausada, el profesor plante· unas normas para 

cada uno de los dos grupos, la metodolog²a 3+2+1. Esta metodolog²a 

consist²a que cada grupo ten²a que destacar 3 cosas aprendidas, 2 pre-

guntas que tuvieran sobre el resumen y 1 duda que no entend²an del 

informe. Estas apreciaciones las deb²an tener preparadas para el d²a de 

la presentaci·n y las tendr²an que realizar al grupo de compa¶eros y 

compa¶eras que estuvieran exponiendo.  

FIGURA 6. Ejemplo de los informes presentados por parte de los y las estudiantes 

 

Fuente: elaboraci·n propia 
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El Nndice de Desarrollo Humano (IDH) de AmŞrica del Sur y el Caribe creciƽ 

constantemente entre 1990 y 2019, alcanzando un Ɲndice de 0,754 en 2019. Sin 

embargo, la pandemia de COVID-19, la polarizaciƽn polƝMca y los desastres naturales 

provocaron una reversiƽn de esta tendencia en 2020 y 2021, con el IDH cayendo a 0,747. 

En 2021, la mayorƝa (68%) de los paƝses de la regiƽn tenƝan un IDH alto y un 20% con IDH 

bajo. Chile Mene el IDH młs alto de la regiƽn, con un Ɲndice de 0,855. Bolivia y Venezuela 

Menen un IDH bajo, mientras que HaiW Mene el IDH młs bajo de la regiƽn, con un Ɲndice 

de 0,433. El IDH de Bolivia aumentƽ rłpidamente entre 1990 y 1998, pero luego 

disminuyƽ debido a tensiones polƝMcas y sociales, una crisis econƽmica mundial y un 

terremoto. El IDH de HaiW se vio gravemente afectado por el terremoto de 2010, la 

esperanza de vida se redujo de 61 a 46 aƷos y el ingreso per cłpita se redujo de 3,125 a 

2,906 dƽlares. 

Considerando la desigualdad en la regiƽn, los 17 paƝses con IDH alto se transforma en 3 

con IDH-DD alto, 11 con medio, 3 con bajo, y ninguno en muy alto. En 2010, la brecha 

entre el IDH y el IDH-D de la regiƽn era de 23%. En 2021, la brecha se redujo a 20%, pero 

es significativa, bajando en 0.153 puntos, de 0.754 a 0.601.  

En 2021, la mayor desigualdad estł en los ingresos, con un 33.9% de diferencia, lo cual 

si consideramos solo este factor disminuirƝa el IDH de 0.754 a 0.497. En segundo lugar 

se encuentra la educaciƽn con un 14.8% y por ǵltimo, expectativa de vida en un 10.1%. 

En HaitƝ se observa la mayor cantidad de desigualdad en ingresos, siendo del 50%, 

mientras que en Chile y Bolivia es del 28% y 26% respectivamente. 

Desde 1990 hasta 2021, el Nndice de Desarrollo Humano ajustado a Presiones Planetarias 

(IDH-PP) en AmŞrica del Sur y el Caribe mostrƽ un crecimiento moderado, con 

variaciones inferiores al 1%, salvo en 2010 y desde 2020, donde se registraron caƝdas del 

0.16% y 1.27% respectivamente, siendo esta ǵltima la mayor histƽricamente. En 2021, 

la regiƽn contribuyƽ con el 11.49% de las emisiones globales de CO2 (2.3 toneladas per 

cłpita) y se posicionƽ tercera en huella material (20.33% del total, 13.3 toneladas per 

cłpita). HaitƝ, Bolivia y Chile lideraron la mejora en IDH-PP con incrementos del 25.71%, 

22.77% y 15.33% respectivamente. 

Chile aumentƽ su impacto ambiental desde 1990, con una diferencia significativa en su 

IDH-PP desde 2016 debido a la minerƝa. Bolivia, con una trayectoria młs variable, redujo 

su diferencia en IDH-PP a 6.96% en 2021 por polƝticas ambientales. HaitƝ, con un impacto 

ambiental mƝnimo, mantiene una diferencia constante en su IDH-PP, aunque es uno de 

los młs afectados por el cambio climłtico. A nivel regional, ningǵn paƝs alcanza la 

categorƝa "muy alto" en IDH-PP, y el 53% estł en "alto", menor que en IDH y IDH-D. La 

mayor presiƽn planetaria es sobre la άhuella materialέ, que mide la cantidad de materias 

primas extraƝdas para satisfacer demandas, fue de 13.3 toneladas per cłpita, mientras 

que las emisiones de CO2 fueron 2.3 toneladas per cłpita. 

 

MarƝa Aznar, Lorena NǵƷez, Ana Victoria RodrƝguezy CarlosSala

CONSECUCIjN DE LOSODS:

Como podemos observar en el grłfico 6 del anexo, en todos los paƝses de la regiƽn se

puede observar una mejorƝa respecto a la consecuciƽn y aplicaciƽn de los ODS. Canadł

ha sido el que młs mejorƝa ha demostrado, dejando por debajo a Costa Rica y a

MŞxico, el cual se encuentra młsa la par de la media regional. La regiƽn ha mantenido

una tendencia creciente en la consecuciƽn y aplicaciƽn de losODS.

Los ODSde mayor consecuciƽn (Mapa 1 del Anexo) son el ODS1 (Fin Pobreza), el ODS

4 (Educaciƽn de Calidad) y el ODS13 (Acciƽn por el clima),Şsteǵlt imo destaca por ser

un objetivo alcanzado en Nicaragua, Guatemala y Honduras (mientras que en el resto

de la regiƽn estłlejos de alcanzar este objetivo). La tendencia, sin embargo, es de

estancamiento, salvo por el ODS1 donde sƝhay mejora en Canadły EEUU.

El ODS2 (Hambre Cero) como el ODS15 (Vida Terrestre), son los de menor consecuciƽn

en la regiƽn, (Mapa 2 del Anexo), tendiendo al estancamiento en toda la regiƽn del

ODS2, y al estancamiento y al decrecimiento del ODS15.

ANEXOS

Grłf ico 1. Evoluciƽn del IDH en AmŞrica del Norte y cent ral
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Los informes presentados cumpl²an con los requisitos previamente plan-

teados, salvo 1 que se exced²a en extensi·n. La mayor parte de los in-

formes realizaron una caracterizaci·n general, profundizando en alguno 

de los indicadores, pero dejando si tratar otros de cara a la exposici·n.  

Respecto a las exposiciones est§s ten²an una plantilla com¼n y deb²an 

de tener una duraci·n m§xima de 10 minutos y 5 minutos para resolver 

las apreciaciones que sus compa¶eros hab²an marcado previamente del 

informe (metodolog²a 3+2+1). Las exposiciones se caracterizaron por 

unos aparatados m§s visuales y din§micos y ayudaron, en gran medida, 

a resolver dudas o aspectos no tratados en los informes (Figura 7).  

FIGURA 7. Ejemplo de las presentaciones realizadas por parte de los y las estudiantes 

 

Fuente: elaboraci·n propia. 

2. Ċndice de Desarrollo Humano

Fuente: Elaboraciƽn propia empleando datos del PNUD

4. Conclusiones

Å Foros para el Desarrollo de los Micro-

Estados del PacƝfico

- Proyectos de la Uniƽn Europea y 

Australia

- Proyecto ONU Papǵa Nueva Guinea 

(2024-2028)

Å Cooperaciƽn ent re M icro-Estados

- Desarrollo equilibrado 

Å Reducir la emigraciƽn

- Foco en Papǵa Nueva Guinea 

- Cambio climłtico, falta de trabajo, 

situaciƽn polƝtica 

Å Equilibrar el crecimiento econƽmico 
con la sostenibilidad ambiental

- Voluntad polƝtica  

- Complejidad de los desafƝos 

ambientales. 



 

Una vez realizadas las exposiciones se realizaba una puesta en com¼n 

general para poder tener una visi·n general a escala mundial de los pro-

cesos de desarrollo donde, para cada regi·n, se anotaban las debilidades 

y las fortalezas, as² como los retos de futuro que ten²an que hacer frente 

en los pr·ximos a¶os o d®cadas. Adem§s, antes de terminar los y las 

estudiantes cumplimentaban las r¼bricas de evaluaci·n para cada grupo 

y se estregaban al profesor. Las evaluaciones obtenidas por los infor-

mes, r¼brica de los/as estudiantes y del profesor muestran unos resulta-

dos muy positivos y con unas calificaciones que guardan consonancia 

entre profesor y estudiantado (Figura 8). 

FIGURA 8. Evaluaci·n de la pr§ctica (informe + presentaci·n) 

 

Fuente: elaboraci·n propia 

Respecto a la evaluaci·n realizada por el SPFIE destaca una valoraci·n 

global de la asignatura de 4,62 puntos sobre un total de 5, donde aspec-

tos como el material de estudio obtuvo una puntuaci·n de 4,69, el fo-

mento de la participaci·n en las diferentes actividades fue de 4,81 y 

donde la accesibilidad y la ayuda del profesor obtuvo una puntuaci·n 

de 4,81. Sobre los ²tems de satisfacci·n con el profesor y la recomen-

daci·n de este tuvieron una puntuaci·n de 4,56 y 4,75 respectivamente. 

Por ¼ltimo, respecto al ²tem de respuesta abierta, donde el estudiantado 

pod²a realizar o no cualquier consideraci·n destacan los siguientes co-

mentarios: ñMe encant· que ense¶ara a c·mo analizar datos. Ser²a ge-

nial dejar m§s espacios para exponer la parte cr²tica y proponer solu-

cionesò, ñMuy interesantes el ejercicio de an§lisis de IDH, pero creo 

que falt· tiempo para un mejor acompa¶amiento en clase para la reali-

zaci·n del ejercicioò, ñMe ha parecido una experiencia de aprendizaje 

impresionantemente significativa, pues se nos dio la oportunidad de 

an§lisis de informaci·n y argumentos cr²ticosò, entre otros.  

Am®rica del Sur y 

Caribe
Ćfrica Ocean²a

Asia y O. 

Medio
Europa

Am®rica del Norte 

y Centrla 

Resumen ejecutivo (2 puntos) 1,7 1,7 2 1,7 2 1,5

Presentaci·n nota profesor (5 puntos) 4,75 3,875 4 4,125 4,75 4

Presentaci·n nota compa¶eros/as (3 puntos) 2,83 2,47 2,80 2,77 2,68 2,44

NOTA FINAL DESARROLLO HUMANO 9,28 8,04 8,80 8,60 9,43 7,94

Nota exposici·n compa¶eros/as 9,43 8,226 9,322 9,234 8,928 8,14

Nota exposici·n profesor 9,5 7,75 8 8,25 9,5 8



 

A la luz de los resultados obtenidos tanto desde el punto de vista cuan-

titativo como cualitativo se cree que ha sido una experiencia muy ¼til y 

positiva para el estudiantado de postgrado, ya que la utilizaci·n de datos 

se ve como un apartado que puede llegar a resultar farragoso, poco ¼til 

o nada motivador por parte del estudiantado. El uso de unos indicadores 

oficiales ha permitido el conocimiento, el uso y la interpretaci·n de 

realidades y de la que los y las estudiantes podr§n seguir utilizando en 

el futuro en su labor como futuros/as cooperantes.  

5. CONCLUSIONES 

El estudio y an§lisis de los procesos de desarrollo humano han sido y 

son actualmente necesario para ver la evoluci·n y poder comparar el 

estado de los procesos de desarrollo y, lo m§s importante el estado de 

las sociedades. Las Naciones Unidas a trav®s del PNUD ponen a dispo-

sici·n de la poblaci·n, administraciones y organizaciones una serie de 

indicadores y bases de datos de gran utilidad y cuya interpretaci·n es 

fundamental de cara a la realizaci·n de diagn·sticos o an§lisis de pa²ses 

o regiones sobre el desarrollo humano. As² como para establecer accio-

nes de mejora en aquellos §mbitos que presenten mayores debilidades. 

La creaci·n de esos indicadores a partir de la d®cada de los 90 y su trans-

formaci·n y actualizaci·n han permitido recabar datos de nuevas reali-

zades como es la igualdad de g®nero, la pobreza o el cambio clim§tico, 

entre otras. Estas nuevas realidades est§n analizadas en los indicadores 

de acceso p¼blico y gratuito y que permiten aproximaciones reales a los 

procesos que se est§n llevando a cabo a los pa²ses y que es importante 

conocer para poder identificar problemas y posibles soluciones.  

En el m§ster de Cooperaci·n al Desarrollo de la Universitat de Val¯n-

cia, a partir de una asignatura sobre desarrollo humano, se ha decidido 

implementar el conocimiento y uso de los indicadores con el objetivo 

de lograr una imagen completa de los procesos de desarrollo a escala 

mundial. De esta forma a partir del an§lisis de grandes regiones, la re-

dacci·n de informes y las exposiciones se ha permitido conocer la reali-

dad del desarrollo a partir del estudio de m§s de 7 indicadores comple-

mentarios donde el ser humano es el principal eje de estudio. Adem§s, 



 

el desarrollo de una pr§ctica como esta fomenta el aprendizaje y el tra-

bajo de futuros cooperantes donde la realizaci·n de diagn·sticos son 

claves antes de actuar ante los problemas. Una vez realizado el trabajo 

por el estudiantado cabe reconocer que se han cumplido los objetivos 

planteados de esta investigaci·n tanto el general como los espec²ficos.  

Los resultados ponen de manifiesto la utilidad de estos indicadores, as² 

como un proceso de aprendizaje complejo, pero ¼til para el estudian-

tado. Las evaluaciones tanto de los trabajos como de la asignatura 

muestran unas valoraciones muy positivas que refuerzan el seguir utili-

zando y ense¶ando indicadores oficiales en esta asignatura. Sin olvidar, 

el trabajo cooperativo entre el estudiantado y el profesorado que permi-

ten resolver las dudas, mejorar y lograr los objetivos planteados.  
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1. INTRODUCCIčN 

Las metodolog²as de Aprendizaje por Servicio (ApS) representan una 

propuesta de innovaci·n educativa que busca potenciar tanto la mejora 

cognitiva como social del alumnado, con el objetivo de optimizar su 

crecimiento personal y avanzar en la adquisici·n de competencias for-

mativas a trav®s de la prestaci·n de un servicio a la comunidad (Santos, 

Lorenzo y Mella, 2020). El Aprendizaje por Servicio puede describirse 

como una metodolog²a educativa que integra procesos de aprendizaje 

con la realizaci·n de tareas de servicio comunitario. En un marco de 

reciprocidad, los estudiantes trabajan en grupo para el beneficio social 

del entorno, lo que les permite mejorar sus conocimientos en una disci-

plina y ampliar su responsabilidad social. 

Las metodolog²as ApS est§n alineadas con los Objetivos de Desarrollo 

Sostenible (ODS), convirti®ndose en una herramienta esencial para 

abordar los desaf²os incluidos en la Agenda 2030 para el Desarrollo 

Sostenible. En 2015, la Conferencia de Rectores de las Universidades 



 

Espa¶olas (CRUE) reconoci· la importancia de la institucionalizaci·n 

del ApS como una estrategia docente dentro del marco de la responsa-

bilidad social universitaria para la promoci·n de la sostenibilidad. Ade-

m§s, la Ley Org§nica 2/2023, de 22 de marzo, del Sistema Universitario 

(LOSU) menciona al ApS en el art²culo 18.4 como un mecanismo de 

colaboraci·n entre la universidad, las administraciones locales y los ac-

tores sociales para promover un desarrollo econ·mico y social equita-

tivo, inclusivo y sostenible que favorezca la creaci·n de empleos de 

calidad y la mejora de los est§ndares de bienestar. Asimismo, el art²culo 

33 de la LOSU establece el derecho de los estudiantes a compatibilizar 

su participaci·n en actividades de ApS con su formaci·n acad®mica. 

1.1. LA CARTOGRAFĉA Y SU RELEVANCIA EN LA EDUCACIčN MODERNA 

Por otra parte, la cartograf²a es una ciencia antigua cuyo objetivo es ofre-

cer una representaci·n gr§fica precisa del territorio; mostrar de manera 

reducida, sint®tica y esquem§tica una realidad compleja, facilitando as² 

una mejor comprensi·n de los fen·menos de la Tierra, su localizaci·n, 

tama¶o y distribuci·n. A trav®s de la consulta de un mapa, podemos 

comprender de un solo golpe de vista realidades que antes resultaban 

confusas e inconexas. Se trata, por tanto, de una herramienta de comu-

nicaci·n que ayuda a localizar lugares de inter®s, divulgar y promocio-

nar un territorio, resolver problemas y tomar decisiones, entre otras fun-

ciones. Esta multiplicidad de usos hace que los mapas sean utilizados 

actualmente en numerosos §mbitos: econom²a y estudios de mercado, 

ordenaci·n del territorio, turismo, transporte, medio ambiente, obras p¼-

blicas, pol²tica, educaci·n, deportes, meteorolog²a, y uso militar. 

En los ¼ltimos a¶os, las nuevas tecnolog²as de la informaci·n y la co-

municaci·n (TIC) han influido de manera significativa en nuestras vi-

das y en el trabajo del profesorado, quienes son los principales impul-

sores del desarrollo socioeducativo del alumnado (Santos, Mella y So-

teli¶o, 2020). La geograf²a y la cartograf²a no han sido inmunes a estos 

avances tecnol·gicos, y su aplicaci·n en el tratamiento de la informa-

ci·n, interpretaci·n y producci·n de mapas requiere un aprendizaje 

continuo que debe mantenerse, retroalimentarse y potenciarse (Daniels, 

Bradshaw, Shaw y Sidaway, 2001).  



 

1.2. EL PROYECTO ñMAPAS DIVERTIDOSò Y SU INNOVACIčN EN LA EDUCACIčN 

El proyecto ApS denominado ñMapas Divertidosò tiene como objetivo 

aportar conocimiento cartogr§fico innovador al alumnado de ense¶anza 

media de una manera amena y atractiva, para que comprendan la impor-

tancia de esta herramienta en nuestra vida diaria y su aplicaci·n en la 

resoluci·n de problemas en distintos §mbitos profesionales. Al mismo 

tiempo, busca cualificar al alumnado universitario en capacidades de co-

municaci·n y formaci·n docente a trav®s de la experiencia pr§ctica fuera 

de las aulas universitarias, mediante la colaboraci·n entre el profesorado 

de ense¶anza media y universitaria (Ugarte y Naval, 2010). 

Este proyecto ApS ñMapas Divertidosò se lleva a cabo con el fin de 

mejorar las habilidades pedag·gicas del alumnado de postgrado univer-

sitario, facilit§ndoles la capacidad de impartir seminarios de cartograf²a 

a estudiantes de ense¶anza media. Es decir, se busca que los estudiantes 

universitarios de postgrado sean capaces de ense¶ar, de forma pr§ctica, 

a estudiantes de ense¶anza media el valor y las utilidades de la carto-

graf²a, desarrollando su inteligencia espacial y la capacidad de producir 

sus propios mapas, as² como competencias para gestionar su movilidad 

y comprensi·n de los fen·menos territoriales en cuanto a su localiza-

ci·n y distribuci·n. Este proyecto de innovaci·n educativa se enmarca 

en la estrategia de actualizaci·n de las metodolog²as docentes aplicadas 

en el Departamento de Geograf²a de la Universidad de Santiago de 

Compostela, que busca abrir las aulas universitarias a la sociedad y fo-

mentar una orientaci·n pr§ctica en la transmisi·n del conocimiento. 

  



 

FIGURA 1. Imagen del cartel del proyecto 

 

Fuente: Mapas Divertidos 



 

2. OBJETIVOS 

La iniciativa de Aprendizaje-Servicio (ApS) ñMapas Divertidosò se im-

plement· de forma experimental durante el curso 2022-23, con una du-

raci·n de 9 meses, desde septiembre de 2022 hasta junio de 2023. Esta 

propuesta, dirigida a estudiantes de nivel medio y universitario, ha te-

nido como objetivos concretos: 

 Facilitar el manejo del lenguaje cartogr§fico. 

 Mejorar el conocimiento del territorio, especialmente del en-

torno local. 

 Fomentar el pensamiento cr²tico respecto a los valores, inten-

ciones y significados de la cartograf²a. 

 Promover la inteligencia espacial en la vida cotidiana. 

 Despertar curiosidad, inter®s y vocaciones en la observaci·n e 

investigaci·n territorial. 

 Fortalecer el sentimiento identitario del alumnado con su entorno. 

En s²ntesis, el proyecto ñMapas Divertidosò ha buscado potenciar en el 

alumnado la inteligencia espacial, la capacidad para comprender su es-

pacio vital y la habilidad para observar el territorio en el contexto del 

proceso de ense¶anza-aprendizaje. Asimismo, ha enfatizado la capaci-

dad pedag·gica para transmitir conocimientos pr§cticos entre los estu-

diantes universitarios, utilizando la cartograf²a y la tecnolog²a asociada 

a los sistemas de informaci·n geogr§fica como eje central. 

3. METODOLOGĉA 

El proyecto se estructur· en dos fases. La primera consisti· en la reali-

zaci·n de seminarios pr§cticos en 26 centros educativos de secundaria 

en Galicia, mientras que la segunda incluy· tres talleres pr§cticos en el 

laboratorio de Geograf²a de la Facultad de Geograf²a e Historia de la 

Universidad de Santiago de Compostela. En total, participaron 1,507 

estudiantes de diversos municipios pertenecientes a 26 de las 53 



 

comarcas oficialmente reconocidas en Galicia: 9 en la provincia de A 

Coru¶a, 8 en Pontevedra, 4 en Lugo y 5 en Ourense. 

TABLA 1. Cronograma de tareas del proyecto Mapas Divertidos. 

 

Fuente: elaboraci·n propia 

La coordinaci·n con los centros de ense¶anza secundaria participantes 

se inici· mediante llamadas telef·nicas y correos electr·nicos dirigidos 

tanto a las direcciones de los centros como a los profesores de Geogra-

f²a. La organizaci·n del proyecto se desarroll· en tres fases de dos me-

ses cada una. Durante los dos primeros meses se establecieron los con-

tactos iniciales con los centros educativos, seguidos por el dise¶o de los 

contenidos, la planificaci·n de los talleres pr§cticos y seminarios, la 

ejecuci·n de las actividades en los centros, y la invitaci·n a los alumnos 

para visitar la Facultad de Geograf²a e Historia. 

Para la difusi·n de los resultados, se cre· un blog 

(https://bit.ly/3YQ94wo) en el que se subieron contenidos relacionados 

con los talleres, cr·nicas sobre las visitas de los estudiantes y profesores 

de secundaria, y ejemplos de actividades desarrolladas junto con sus 

resultados. Adem§s, se distribuy· un cartel informativo del proyecto 

tanto en formato digital como impreso (ver Figura 1). 

Los 26 centros educativos de secundaria participantes fueron seleccio-

nados de manera representativa, eligiendo uno por cada una de las 26 

comarcas (ver Figura 2). Se contactaron un total de 60 centros, de los 

cuales se seleccion· uno por comarca, bas§ndose en su predisposici·n 

 

TAREAS 

FASES DE TRABAJO 

1 2 3 

REUNIONES PREVIAS    

DISEÑO DE CONTENIDOS    

Diseño do material didáctico    

Diseño de cartelería del proyecto (póster y díptico)    

Diseño y puesta en marcha del blog del proyecto    

PLANIFICACIÓN Y COORDINACIÓN CON LOS CENTROS    

FASE DE PROMOCIÓN    

Presentación pública    

Divulgación web Y RR.SS.    

FASE DE TRABAJO EN LOS CENTROS    

FASE DE VISITAS A LA FACULTAD DE GEOGRAFÍA E HISTORIA    

 



 

a colaborar y el inter®s mostrado. Durante la visita a cada centro, se 

organiz· un taller pr§ctico y un seminario de dos horas de duraci·n, en 

los que las actividades se realizaron en peque¶os grupos colaborativos 

de hasta cinco estudiantes. Estos talleres y seminarios adoptaron una 

metodolog²a de Aprendizaje-Servicio (ApS), en la que el conocimiento 

fue impartido por un equipo de ocho estudiantes de m§ster y doctorado. 

Estos estudiantes contaron con el apoyo t®cnico y log²stico de 

TYSGAL, una empresa de consultor²a creada como "spin-off" en la 

Universidad de Santiago de Compostela, dirigida por dos egresados del 

Departamento de Geograf²a. El alumnado de posgrado tuvo la oportu-

nidad de conocer las actividades de la empresa, as² como su proceso de 

creaci·n y emprendimiento, iniciado por dos exalumnos titulados en 

Geograf²a y Ordenaci·n del Territorio. 

La secuencia de actividades en las aulas fue la siguiente: inicialmente, 

se presentaron los objetivos, las din§micas y los tiempos de la sesi·n. 

Luego, se defini· el concepto de mapa y se introdujo brevemente el 

mundo de la cartograf²a. A continuaci·n, se analizaron los distintos 

componentes de un mapa a trav®s de juegos y tareas grupales. El pro-

ceso comenz· con la fotointerpretaci·n, explicando los principios de 

esta t®cnica mediante ejemplos pr§cticos. En este contexto, se trabaj· 

tanto con herramientas digitales, como Google Earth, como con mate-

riales anal·gicos, utilizando fotograf²as a®reas del vuelo americano de 

1956, que permiten observar el paisaje de la ®poca e identificar cambios 

y continuidades hasta la actualidad. La pr§ctica con las fotograf²as a®-

reas consisti· en reconocer la ubicaci·n del propio instituto y/o lugares 

de residencia, y en la creaci·n de un peque¶o mapa empleando hojas 

transparentes (acetatos) sobre las fotograf²as a®reas. Posteriormente, 

utilizando rotuladores de colores, se realiz· un an§lisis de fotointerpre-

taci·n que permiti· convertir una imagen en un mapa tem§tico (usos 

del suelo, §reas urbanas, redes de comunicaci·n, etc.). Despu®s, se ex-

plicaron las partes de un mapa (norte, coordenadas, escala, leyenda, 

toponimia, etc.) utilizando materiales did§cticos y herramientas 

como un comp§s para orientar, as² como juegos basados en coorde-

nadas, como "Hundir la flota", para localizar elementos dentro del 

espacio del mapa y proceder a dise¶ar y crear un "mapa del tesoro". 



 

FIGURA 2. Distribuci·n geogr§fica por comarcas de los centros de educaci·n secundaria 

participantes en el proyecto Mapas Divertidos. 

 

Fuente: Elaboraci·n propia 



 

En una segunda fase de los talleres y seminarios, se mostr· una selec-

ci·n de diferentes tipos de mapas y la variedad de informaci·n que pue-

den simbolizar (vegetaci·n, cultivos, actividades y usos). Para ilustrar 

los distintos casos, se presentaron ejemplos de mapas topogr§ficos, ma-

pas militares, tur²sticos, de infraestructuras, de metro, pol²ticos, as² 

como mapas de videojuegos, mapas hist·ricos y mapas de diferentes 

pa²ses a diversas escalas. 

4. RESULTADOS 

4.1. DISE¤O Y EVALUACIčN DE UN MAPA TEMĆTICO DE RECONOCIMIENTO 

TERRITORIAL EN EL AULA 

En peque¶os grupos de trabajo, los estudiantes dise¶aron un mapa te-

m§tico para el reconocimiento territorial de su entorno, utilizando como 

punto de partida la ubicaci·n de su propio instituto. Esta actividad pr§c-

tica les permiti· desarrollar una visi·n cr²tica del territorio circundante, 

identificando elementos clave susceptibles de ser mapeados. Para ello, 

emplearon un mapa base en blanco y una serie de pegatinas, algunas 

con s²mbolos predise¶ados para facilitar el proceso. El resultado fue 

una serie de mapas: un mapa de localizaci·n para orientaci·n, un mapa 

de los lugares que consideraron m§s "hermosos" en su municipio, un 

mapa de §reas que necesitan mejoras (sucias, peligrosas o inc·modas), 

y un mapa imaginario del pueblo. Finalmente, se discutieron las aplica-

ciones y utilidades de los mapas en la vida diaria, utilizando ejemplos 

concretos. Adem§s, se presentaron algunas profesiones que recurren 

habitualmente a los mapas en su desempe¶o. 

4.2. VISITAS Y TALLERES EN LA FACULTAD DE GEOGRAFĉA E HISTORIA 

Las visitas para llevar a cabo talleres pr§cticos en el laboratorio de Geo-

graf²a y conocer la Universidad se realizaron en tres jornadas, con la par-

ticipaci·n de estudiantes de 4Ü curso de educaci·n secundaria de tres cen-

tros ubicados en localidades cercanas a Santiago de Compostela, donde 

se encuentra la Facultad de Geograf²a e Historia. En total, participaron 

160 estudiantes acompa¶ados por sus profesores. La organizaci·n de es-

tas visitas present· ciertos desaf²os, ya que implicaba la coordinaci·n de 



 

desplazamientos en grupo mediante autocares, ocupando una jornada es-

colar completa, incluyendo la ida, la visita y el regreso. 

Durante las visitas, que tuvieron una duraci·n promedio de tres horas, 

los estudiantes de secundaria fueron recibidos en la Facultad por el De-

cano y la Direcci·n del Departamento de Geograf²a. Posteriormente, 

realizaron una visita guiada por las instalaciones clave, como el labora-

torio de Geograf²a, el aula de cartograf²a, el paraninfo y la biblioteca. En 

esta actividad, los estudiantes de posgrado en Geograf²a y Ordenaci·n 

del Territorio, involucrados en el proyecto, impartieron talleres pr§cti-

cos a los estudiantes de secundaria, donde demostraron el uso de siste-

mas de informaci·n geogr§fica, teledetecci·n y visi·n estereosc·pica. 

4.3. CREACIčN DE MAPAS PSICOGEOGRĆFICOS 

En la actividad pr§ctica final, se invit· a los estudiantes participantes a 

dibujar mapas tem§ticos topol·gicos que reflejaran su percepci·n del 

espacio cotidiano. Estos mapas psicogeogr§ficos o mentales son repre-

sentaciones gr§ficas subjetivas del espacio vivido, que permiten una in-

terpretaci·n libre del paisaje en relaci·n con las emociones (Davidson, 

Bondi y Smith, 2005). Las personas tienden a representar el espacio de 

manera topol·gica (Tuan, 1977). Siguiendo el marco te·rico de la Psi-

cogeograf²a Cultural para el Desarrollo Humano (Esteban, 2010), los 

mapas mentales permiten identificar los "fondos de conocimiento" 

(Gonz§lez, Moll y Amanti, 2005), entendidos como recursos cognitivos 

¼tiles en el proceso de ense¶anza-aprendizaje (Doherty, 2009). Esto po-

sibilita observar la capacidad de pensamiento espacial de las personas 

en cuanto a la orientaci·n y estructuraci·n del espacio, as² como en la 

identificaci·n de hitos, bordes, barrios, sendas y nodos (Lynch, 1981), 

al dibujar y representar gr§ficamente el entorno en el que se desplazan, 

viven y se desarrollan habitualmente. 

El proyecto de Aprendizaje-Servicio (ApS) "Mapas Divertidos" nos 

permiti· desarrollar un archivo cartogr§fico compuesto por 1,507 ma-

pas topol·gicos creados por estudiantes de educaci·n secundaria. Estos 

mapas, de naturaleza subjetiva y perceptual, capturan deseos, emocio-

nes, conocimientos y desconocimientos relacionados con su entorno co-

tidiano. Previamente, los estudiantes participaron en talleres donde 



 

experimentaron con diversas estrategias pedag·gicas, guiadas por tuto-

res universitarios, que se centraron en la creaci·n de mapas simplifica-

dos y accesibles, dise¶ados espec²ficamente para un p¼blico infantil. 

Las directrices y estrategias utilizadas en estos talleres se estructuraron 

en torno a los siguientes principios: 

1. B¼squeda de la simplicidad y claridad: Se incentiv· la simplifi-

caci·n de la representaci·n de elementos urbanos, para hacerlos 

m§s comprensibles. Adem§s, se promovi· el uso de colores bri-

llantes y contrastantes que resaltaran elementos clave, facilitando 

as² la comprensi·n visual del mapa (H®bert, 2019; Wong, 2010). 

2. Utilizaci·n de elementos reconocibles: Los mapas incluyeron 

s²mbolos e iconos f§cilmente identificables por los ni¶os, como 

parques, escuelas o §reas de juego. Asimismo, se integraron 

personajes y elementos l¼dicos asociados con lugares espec²fi-

cos para aumentar la atracci·n visual del mapa (Kastens & Is-

hikawa, 2006; Muehlenhaus, 2013). 

3. Consecuci·n de una narrativa visual: Los mapas no solo fun-

cionaron como representaciones gr§ficas, sino tambi®n como 

narrativas visuales que guiaban al observador a trav®s del en-

torno urbano de manera l·gica y atractiva. Se incorporaron ele-

mentos visuales que fomentaban la curiosidad y el inter®s por 

explorar el mapa (Aitken & Craine, 2005; Roth, 2013). 

4. Inspiraci·n en historias locales: Se integraron elementos de la 

historia y cultura local en los mapas, permitiendo al observador 

aprender sobre su entorno mientras lo exploraba. Se destacaron 

eventos o personajes hist·ricos relevantes para hacer los mapas 

m§s educativos y significativos (Harley, 1989; Wood, 2010). 

Procedimos a la digitalizaci·n y clasificaci·n de los 1,507 mapas men-

tales, organiz§ndolos en tres grupos tem§ticos: 

 Mapas de itinerarios. 

 Mapas de lugares que necesitan mejoras (zonas sucias, inse-

guras, inc·modas, etc.). 

 Mapas imaginarios de la localidad. 



 

En las siguientes p§ginas, presentamos algunos casos concretos. Estos 

mapas fueron seleccionados como ejemplos representativos de carto-

graf²as psicogeogr§ficas, los cuales se identificaron a partir del archivo 

general de mapas recopilados en formato f²sico (dibujados en papel A4) 

y digitalizados posteriormente. La selecci·n se realiz· de manera siste-

m§tica, tomando en cuenta el grado de significaci·n otorgado por el 

alumnado de posgrado que ejerci· de tutor, basado en su percepci·n 

subjetiva sobre el significado y el nivel de informaci·n proporcionada 

por cada mapa. 

4.3.1. Mapas de itinerarios 

En la comparaci·n de los mapas de itinerarios (ver Figuras 3 y 4), se 

observa un grado de detalle y escala diferente en las composiciones rea-

lizadas por los estudiantes. En el caso del mapa de la Figura 3, dibujado 

por un estudiante masculino, el itinerario representado es corto y se desa-

rrolla dentro de un §rea urbana. Los elementos de referencia, como hitos 

arquitect·nicos y marcas viales, est§n claramente expuestos, lo que per-

mite una representaci·n gr§fica detallada y estructurada del espacio ur-

bano. Este mapa incluye calles ortogonales, manzanas, y la disposici·n 

detallada de edificaciones y elementos significativos, como los pasos de 

peatones y la iglesia, que ayudan a estructurar espacialmente el trayecto 

desde el domicilio hasta el centro educativo (Downs & Stea, 1977). 

Por otro lado, en el mapa de la Figura 4, elaborado por una estudiante 

femenina, el itinerario es significativamente m§s largo, abarcando un 

recorrido en veh²culo a trav®s de varias aldeas. En este caso, la escala 

cambia, y el mapa se simplifica a una l²nea continua que representa el 

trayecto. La topograf²a y los elementos del paisaje est§n ausentes, lo 

que resulta en una representaci·n m§s gen®rica e impersonal. Los ¼ni-

cos hitos destacados son los nombres de las aldeas y las dos ubicaciones 

fundamentales: la casa de la estudiante y el centro educativo, lo que 

refleja un desplazamiento m§s r§pido que no permite la observaci·n 

detallada del entorno (Tuan, 1977; Appleyard, 1970). 

  



 

FIGURA 3. Mapa realizado en el IES Felix Muriel de Rianxo (A Coru¶a) 

 

Fuente: Mapas Divertidos 

FIGURA 4. Mapa realizado en el IES Fotem Albei de A Fonsagrada (Lugo). 

 

Fuente: Mapas Divertidos 



 

Por otro lado, partimos de la premisa de que los alumnos participantes 

en el proyecto adquirieron conocimientos y experiencias previas sobre 

la utilidad de los mapas en la ordenaci·n y planificaci·n territorial a 

trav®s de talleres pr§cticos y seminarios llevados a cabo en sus aulas. 

En la actividad final, se solicit· al alumnado que dibujara a mano alzada 

un mapa de los lugares en su entorno que consideraban necesitaban me-

joras. En estos mapas, los estudiantes reflejaron las §reas que, seg¼n su 

criterio, deber²an mejorarse en relaci·n con: 

 Movilidad: falta de aceras o ausencia de pasos de peatones. 

 Seguridad: zonas mal iluminadas. 

 Ocio: falta de parques. 

Las Figuras 5 y 6 presentan dos ejemplos de mapas topol·gicos relacio-

nados con la planificaci·n territorial. En la Figura 5 se observa un mapa 

con un nivel de detalle urbano, en el que las calles est§n dispuestas de 

forma perpendicular y se representan distintos usos del suelo, como vi-

viendas, un parque, el colegio y un supermercado. Adem§s, se traza en 

verde el desplazamiento entre "su casa" y "su instituto IES", indicando en 

la leyenda la necesidad de mejorar las aceras y los pasos de peatones. 

En contraste, la Figura 6 muestra un itinerario m§s simple y menos es-

tructurado, compuesto por sendas que conectan dos lugares identifica-

dos como "su casa" y "su instituto", situados en las localidades de So-

moza y Rianxi¶o, respectivamente. Este mapa refleja un entorno rural 

menos urbanizado, donde los nombres de las aldeas y ciertos hitos, 

como una f§brica, un supermercado identificado por su marca comer-

cial en un cruce de caminos y una rotonda, constituyen las principales 

referencias espaciales. El itinerario completo entre los puntos de salida 

y llegada aparece como un "espacio vac²o"(Lynch, 1981), lo que su-

giere una falta de observaci·n y estructura espacial en la percepci·n del 

alumno, sin bordes, sectores ni hitos significativos. 

Es importante se¶alar que, aunque el lugar denominado "Asados" no apa-

rece en el mapa, la autora del mismo intenta se¶alar y dibujar un camino 

que denomina "Cami¶os de Asados", el cual discurre paralelo en un pe-

que¶o tramo a la senda que sale de "su casa" en Somoza. Sin embargo, 



 

el camino desaparece sin m§s. La autora del mapa evidencia en la leyenda 

la necesidad de asfaltar e iluminar dicho camino, manifestando su preo-

cupaci·n por la seguridad y la mejora de una v²a cercana a su hogar. 

FIGURA 5. Mapa realizado en el IES Blanco Amor de Culleredo (A Coru¶a) 

 

Fuente: Mapas Divertidos 

Finalmente, cabe destacar la posibilidad de establecer condicionantes 

relacionados con la perspectiva de g®nero. En el §mbito del urba-

nismo, esta variable se refiere a la consideraci·n consciente de las ex-

periencias, necesidades y roles espec²ficos de mujeres y hombres en 

el dise¶o, planificaci·n y gesti·n del entorno urbano.   



 

FIGURA 6. Mapa realizado en el IES Felix Muriel de Rianxo (A Coru¶a). 

 

Fuente: Mapas Divertidos 

El proyecto "Mapas Divertidos" a¶ade, adem§s, el punto de vista de los 

ni¶os y adolescentes. En este sentido, se observa que mientras las chi-

cas priorizan cuestiones relacionadas con la seguridad y la movilidad, 

los chicos lo hacen en relaci·n con la movilidad y el ocio. Incorporar la 

perspectiva de g®nero en el proceso de toma de decisiones permite crear 

espacios urbanos seguros, accesibles y amigables para todos, indepen-

dientemente de su g®nero y teniendo en cuenta el criterio de la edad. 

4.3.2. Mapas imaginarios 

En relaci·n con los mapas imaginarios de la localidad dibujados por los 

alumnos a partir de su percepci·n subjetiva de un espacio vital m§s am-

plio, observamos una evoluci·n respecto a los mapas previos que se cen-

traban ¼nicamente en los itinerarios y la ubicaci·n de "su casa" y "su 

instituto". Ahora, estos mapas abarcan la totalidad de su localidad, reve-

lando los espacios menos conocidos o poco utilizados en su vida coti-

diana. Las Figuras 7, 8 y 9 comparan mapas imaginarios en los que el 

grado de detalle var²a seg¼n la capacidad del autor para abstraerse y 



 

componer la realidad geogr§fica en la que vive. El nivel de madurez del 

alumnado, junto con su capacidad de pensamiento abstracto espacial, 

determina su habilidad para crear una composici·n cartogr§fica estruc-

turada, m§s o menos compleja en detalles, independientemente de la ca-

lidad t®cnica de los mismos. Consideramos que si un estudiante de en-

se¶anza secundaria no es capaz de abstraer el espacio percibido y crear 

un mapa especialmente cuando se le proporcionan las herramientas y el 

apoyo adecuados deber²a recibir especial atenci·n, dado que la capaci-

dad de abstracci·n es un indicador de un buen desarrollo cognitivo. 

En la Figura 7 se presenta un mapa topol·gico imaginario en el que el 

autor intenta estructurar sectores a modo de "barrios" (Lynch, 1981), 

utilizando como hitos significativos elementos culturalmente cercanos 

situados a lo largo de las sendas que transita. Entre los hitos m§s desta-

cados se encuentran: la tienda de videojuegos denominada "GAME", el 

"Burger King", la "Antena de Cobertura", que representa una infraes-

tructura de conexi·n m·vil a la red, un puente, curvas pronunciadas en 

la senda, la casa de un amigo no identificado y la casa de otro amigo 

identificado, as² como una indicaci·n de distancia (16 km). Este mapa 

evidencia la topolog²a espacial de la percepci·n subjetiva del autor, la 

distinci·n social entre amigos identificados y no identificados, y la lo-

calizaci·n de "su casa". Sin embargo, carece de escala, perspectiva y 

proporci·n entre los hitos representados. 

En la Figura 8 se observa un dibujo sencillo que revela una falta de 

estructura espacial y de capacidad para la observaci·n y abstracci·n. 

Este caso resalta la necesidad de brindar atenci·n personalizada a aque-

llos estudiantes que muestran un escaso desarrollo de habilidades espa-

ciales y un reconocimiento limitado de su entorno geogr§fico m§s cer-

cano. El autor solo es capaz de ubicar "su casa" en un esquema de sen-

das sin estructura significativa, sin hitos, bordes ni sectores. 

Por otro lado, en la Figura 9 se muestra un mapa topol·gico elaborado 

por una alumna que representa un espacio claramente urbanizado, evi-

denciando la destreza adquirida para abstraer y estructurar el espacio 

percibido en su localidad en sectores bien delimitados y definidos. Se 

aprecia una tendencia hacia la utilizaci·n de figuras geom®tricas, como 

cuadril§teros adyacentes, organizados en funci·n de las v²as de comu-

nicaci·n que ella utiliza para desplazarse de "su casa" a "su instituto", 

incluyendo una ruta alternativa m§s corta y otra m§s larga.  



 

FIGURA 7. Mapa realizado en el IES do Cami¶o en Palas de Rei (Lugo). 

 

Fuente: Mapas Divertidos 

FIGURA 8. Mapa realizado en el IES Ordes de Ordes (A Coru¶a). 

 

Fuente: Mapas Divertidos 



 

FIGURA 9. Mapa realizado en el IES do Blanco Amor en Culleredo (A Coru¶a). 

 

Fuente: Mapas Divertidos 

La carretera y el campo delimitan su localidad en la parte superior e 

inferior, respectivamente, configur§ndose como los l²mites percep-

tivos de su entorno. Entre los hitos significativos que la alumna iden-

tifica en su mapa, se encuentran un restaurante de comida italiana 

denominado "Domino's Pizza", diversos edificios, un colegio al que 

se refiere como "cole", y un hito denominado "Sambrad§n", que hace 

referencia a una panader²a pr·xima a "su casa", ubicada dentro de un 

gran bloque rectangular que sugiere un edificio de apartamentos. La 

referencia espacial y la capacidad de orientaci·n estructurada se ma-

nifiestan en la ubicaci·n de las casas de dos personas cercanas, si-

tuadas a ambos lados de la carretera que delimita el borde inferior 

del mapa, identificadas como "Casa de Alba" y "Casa de Garay". 

Este mapa topol·gico demuestra una percepci·n del espacio bien es-

tructurada y ordenada a partir de hitos, sendas, bordes y sectores. 



 

4.4. USO DE REDES SOCIALES PARA LA DIFUSIčN DEL PROYECTO 

Las redes sociales jugaron un papel crucial como herramienta de comu-

nicaci·n interactiva. Se crearon perfiles en Facebook y X (anterior-

mente llamada ñTwitterò) bajo el nombre "Mapas Divertidos", donde 

se publicaron peri·dicamente actualizaciones sobre las actividades del 

proyecto y sus resultados. Estos perfiles sirvieron como repositorios de 

contenido relacionado con los talleres, as² como de anuncios vinculados 

a ellos y funcionaron como canal de difusi·n de las novedades del pro-

yecto, especialmente para anunciar visitas a nuevos centros educativo 

En cuanto al alcance obtenido a trav®s de las redes sociales, X se destac· 

como la plataforma con mayor retroalimentaci·n, tanto en interacciones 

con organizaciones y personas vinculadas a la geograf²a y la cartograf²a, 

como el Instituto Geogr§fico Nacional o la ONG Ballena Azul, como en 

impresiones del contenido compartido, incluyendo retweets, likes y visi-

tas. Asimismo, los perfiles en Facebook y X facilitaron la interacci·n con 

el cuerpo docente responsable de la organizaci·n de los talleres en cada 

centro educativo, permitiendo la discusi·n y reflexi·n sobre la actividad.  

5. DISCUSIčN 

Hoy en d²a, son escasos los ejemplos de m®todos de trabajo en el aula 

basados en el uso de mapas participativos realizados por estudiantes 

bajo la supervisi·n del profesorado. La correcta implementaci·n de 

esta metodolog²a requiere seguir una estructura clara que, adem§s de 

formar a los estudiantes en competencias geoespaciales, permita ana-

lizar e interpretar los resultados de un mapa participativo en un con-

texto interdisciplinario, concepto que se conoce como geointerpreta-

ci·n. Este enfoque no solo enriquece el proceso de aprendizaje, sino 

que tambi®n fomenta una comprensi·n m§s profunda de la infor-

maci·n espacial y su relevancia en diversas disciplinas. Por ello, 

resulta deseable destinar tiempo a la formaci·n tanto de los profe-

sores como de los estudiantes en esta metodolog²a espec²fica. 



 

Es importante subrayar que para que un mapa pueda clasificarse como 

participativo, debe ir acompa¶ado de un informe detallado que explique 

minuciosamente el proceso seguido y los resultados obtenidos, tal como 

sugieren Medina-Perlaza y Perea-Montero (2023). Este informe no solo 

documenta el proceso, sino que tambi®n sirve como herramienta de eva-

luaci·n y reflexi·n cr²tica sobre el trabajo realizado. 

Adem§s, procedimientos complementarios como el an§lisis de la se-

miolog²a gr§fica y otras formas de presentaci·n de informaci·n espa-

cial ofrecen un enfoque cualitativo que aporta una perspectiva innova-

dora al estudio del paisaje por parte de los alumnos. Estos enfoques han 

sido valorados positivamente en estudios previos (Ćlvarez Larrain et 

al., 2022; Sales et al., 2023), ya que permiten a los estudiantes desarro-

llar una comprensi·n m§s rica y contextualizada del entorno geogr§-

fico. La adopci·n de estos m®todos cualitativos fomenta una mayor re-

flexi·n y an§lisis cr²tico, lo que puede ser particularmente ¼til en la 

ense¶anza de temas complejos y multifac®ticos como son la ordenaci·n 

del territorio y/o el an§lisis del paisaje. 

Para futuros estudios que adopten esta metodolog²a, ser²a recomenda-

ble dedicar una parte significativa al an§lisis cualitativo, as² como a la 

lectura, enriquecimiento y reinterpretaci·n de los resultados obtenidos. 

Una estrategia ¼til podr²a ser el desarrollo de sesiones virtuales en las 

que los estudiantes presenten los mapas resultantes y reciban pautas de 

an§lisis detalladas. A trav®s de cuestionarios dise¶ados espec²fica-

mente, se podr²a evaluar el grado de adquisici·n de competencias geo-

espaciales, habilidades y actitudes desarrolladas durante el proceso de 

creaci·n y an§lisis de los mapas (Ferrer-Aracil y Gim®nez-Bertomeu, 

2021; Garc²a et al., 2023). Estos cuestionarios servir²an como una he-

rramienta crucial para medir la eficacia de la metodolog²a y retroali-

mentar el proceso educativo. 

6. CONCLUSIONES 

Este apartado de conclusiones sintetiza los hallazgos m§s relevantes, 

enfatizando el valor de los mapas topol·gicos como herramientas edu-

cativas, la identificaci·n de deficiencias en la percepci·n espacial de 



 

los estudiantes, y las competencias desarrolladas a trav®s de la interac-

ci·n entre los diferentes niveles educativos.  

Los resultados obtenidos a lo largo del proyecto ApS Mapas Divertidos, 

han permitido constatar el impacto positivo que el estudio de la geogra-

f²a tiene tanto en la formaci·n del alumnado de ense¶anza secundaria 

como en la experiencia pedag·gica de los estudiantes universitarios in-

volucrados. 

1. Valorizaci·n de los mapas topol·gicos en la educaci·n se-

cundaria: los mapas topol·gicos elaborados por el alumnado 

de ense¶anza secundaria han demostrado ser una herramienta 

valiosa para identificar problemas de movilidad percibidos en 

su entorno cotidiano. Adem§s, estos mapas reflejan el nivel 

de desarrollo de las capacidades de observaci·n, estructura-

ci·n y comprensi·n espacial del alumnado, proporcionando 

una medida indirecta de su inteligencia espacial. 

2. Identificaci·n de d®ficits en la percepci·n espacio-temporal: a 

trav®s del an§lisis de los mapas elaborados, se pudieron identi-

ficar d®ficits en la percepci·n espacio-temporal entre los estu-

diantes, lo que subraya la importancia de seguir trabajando en el 

desarrollo de estas habilidades dentro del curr²culo educativo. 

3. Utilidad de la cartograf²a en el desarrollo de habilidades: la 

cartograf²a no solo se revel· como una herramienta ¼til en la 

elaboraci·n de mapas, sino tambi®n en la interpretaci·n de los 

mismos. Los estudiantes adquirieron destrezas y habilidades 

fundamentales para la comprensi·n y uso de la cartograf²a, lo 

que contribuye a su formaci·n integral. 

4. Impacto de la actividad ApS mapas divertidos en la colabora-

ci·n educativa: la iniciativa ApS Mapas Divertidos facilit· un 

espacio de colaboraci·n y conocimiento mutuo entre el alum-

nado y profesorado de ense¶anza secundaria y la universidad. 

Este intercambio no solo benefici· a los estudiantes de secun-

daria, sino que tambi®n permiti· a los estudiantes universita-

rios experimentar la ense¶anza de manera pr§ctica. 



 

5. Desarrollo de competencias en los estudiantes universitarios: 

los estudiantes universitarios involucrados en el proyecto no 

solo mejoraron sus capacidades pedag·gicas, sino que tambi®n 

desarrollaron competencias clave como la planificaci·n, el tra-

bajo en equipo, el liderazgo, la presentaci·n en p¼blico, y las 

habilidades de an§lisis y s²ntesis. Estos estudiantes tuvieron 

que estudiar y aprender a comunicar los contenidos te·ricos de 

manera pr§ctica, lo que reforz· su comprensi·n y habilidad 

para ense¶ar los fundamentos de la cartograf²a. 
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El proyecto y sus resultados fueron posibles gracias a la colaboraci·n 

de 26 Institutos de Educaci·n Secundaria, con la participaci·n del pro-

fesorado de Geograf²a y los equipos directivos. Tambi®n fue crucial la 

implicaci·n de 8 estudiantes de posgrado y una empresa spin-off creada 

por dos egresados de Geograf²a y Ordenaci·n del Territorio de la Uni-

versidad de Santiago. 

Es importante destacar que todos los centros educativos de secundaria 

participantes solicitaron la continuidad del programa ApS "Mapas Di-

vertidos" en futuros cursos. Adem§s, un seminario final entre estudian-

tes y profesorado universitario reflej· una valoraci·n positiva de los 

resultados, subrayando la experiencia pr§ctica y el enfoque innovador 

de aprendizaje basado en proyectos en la universidad. 
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1. INTRODUCCIčN 

Desde hace d®cadas en el §mbito acad®mico universitario es bastante 

frecuente que en los grados de Historia y en otros estudios relacionados 

se ense¶en en orden cronol·gico los distintos periodos hist·ricos, dis-

tribuidos en diversas materias, como son, por ejemplo, la Prehistoria, la 

Edad Antigua, la Edad Moderna, etc.  

No es de extra¶ar que los docentes de Historia hagan especial hincapi® 

en que los futuros historiadores conozcan a los principales personajes 

que marcaron las diferentes ®pocas hist·ricas, prevalentemente mascu-

linos (Julio C®sar, Crist·bal Col·n o Napole·n Bonaparte) y dejando a 

un lado, a veces por falta de tiempo, el estudio de personajes femeninos 

que sin duda tambi®n fueron importantes en el transcurso del tiempo. 

Por medio de estas p§ginas pretendemos mostrar una propuesta did§c-

tica innovadora que mejore la formaci·n acad®mica de los estudiantes 

de Historia.  

2. PROPUESTA DIDĆCTICA 

La presente propuesta did§ctica se centra en dar a conocer personajes fe-

meninos que fueron relevantes en el periodo hist·rico de la Antigua Roma.  

Se ha llevado a cabo en uno de los grupos en concreto en el grupo A 

del primer curso de estudiantes tanto del grado de Historia como del 

doble grado en Geograf²a e Historia en la asignatura de formaci·n 



 

b§sica titulada ñLat²n para Historiadoresò de la Universidad de M§laga, 

donde actualmente soy Profesora Sustituta Interina en el Ćrea de Lat²n.  

Consistir§ en la realizaci·n de un trabajo que cada alumno har§ de 

forma individual. Cada uno de ellos escoger§ libremente un personaje 

femenino que considere relevante para la Historia de la Antigua Roma 

y elaborar§ una infograf²a con im§genes y sus datos m§s importantes, 

tales como biograf²a, fechas, hechos en los que particip·é Se ha acon-

sejado que la elecci·n del personaje sea, en la medida de lo posible, 

diferente para cada estudiante para as² aumentar la diversidad en la ac-

tividad, aunque en algunas ocasiones ha sido necesario que los perso-

najes se repitan dado el elevado n¼mero de alumnos. 

Dicha infograf²a la deber§n subir al Campus virtual de la Universidad 

de M§laga de la asignatura en cuesti·n, mediante una entrega de tarea 

habilitada para ello, acompa¶ada adem§s de una breve redacci·n con 

su opini·n personal y la bibliograf²a consultada (libros de tem§tica his-

t·rica, webs, documentales, etc.) acerca del personaje escogido. 

Por ¼ltimo, la infograf²a realizada por cada uno de los estudiantes, de-

ber§ ser compartida a trav®s de la plataforma Padlet, en un mural cola-

borativo y virtual creado expresamente para dicha actividad, que se en-

cuentra disponible en el siguiente enlace: bit.ly/3YfrR3z14. De esta 

forma, todos los compa¶eros de la clase podr§n ver y aprender sobre el 

personaje que ha escogido y trabajado cada uno. 

Como viene siendo habitual en todos los trabajos, se valorar§ positiva-

mente la originalidad, la correcta ortograf²a y redacci·n y la consulta 

de fuentes fiables.  

3. ALGUNAS CONSIDERACIONES TEčRICAS Y DIDĆCTICAS 

A la hora de implantar esta propuesta en el aula, debemos tener en 

cuenta una serie de cuestiones referidas a su contenido pedag·gico para 

que pueda llevarse a cabo su correcto desempe¶o.  

 
14 Remitimos a ella en el ep²grafe ñ11. Referenciasò, p. 15. 



 

Antes que nada, atendiendo a los referentes te·ricos habremos de con-

siderarla una propuesta de innovaci·n docente, puesto que, si pensamos 

acerca del significado de innovaci·n en el aula, siguiendo a Rimari 

Arias (1996, p. 3), la innovaci·n se puede definir como ñuna realizaci·n 

motivada desde fuera o dentro de la escuela que tiene la intenci·n de 

cambio, transformaci·n o mejora de la realidad existente en la cual la 

actividad creativa entra en juegoò. Y en efecto, eso es lo que trataremos 

de lograr por medio de esta propuesta al dar a conocer figuras femeni-

nas de la Historia de Roma. 

En este sentido, un aspecto fundamental a tener en cuenta es el de la 

motivaci·n de los j·venes, la que se configura como uno de los princi-

pales motores para que los alumnos se interesen por el estudio de la 

materia. Dicha motivaci·n puede ser clasificada, seg¼n los pedagogos, 

en tres diferentes tipolog²as: la motivaci·n intr²nseca, que se desarrolla 

por la atracci·n hacia un tema; la de logro, movida por un deseo de 

superaci·n personal; y la extr²nseca, que es producida a causa de moti-

vos externos, como puede ser una buena calificaci·n.  

Ahora bien, a pesar de que estos tipos de motivaci·n a simple vista pa-

recen bastante distintos, ello no significa que sean excluyentes entre s², 

pues en un mismo aula o alumno pueden darse varias de ellas, depen-

diendo de las circunstancias que las desencadenen. Sin embargo, debido 

a la tem§tica de nuestra propuesta, creemos que podr²a ser la motiva-

ci·n intr²nseca una de las que m§s se manifiesten en el grupo de estu-

diantes por el inter®s hacia el tema y su contenido variado cada una de 

las diferentes mujeres presentadas  y con materiales diversos y atracti-

vos textos e im§genes expuestos en cada infograf²a  (Vaello, 2007). 

Por otra parte, debemos ajustarnos a la actual ®poca de ñsobreinforma-

ci·nò en la que vivimos, donde todo el conocimiento se halla informa-

tizado y a disposici·n de los usuarios, en este caso nuestros estudiantes. 

Hemos de aprovecharnos de ello para que a los alumnos les sea m§s 

f§cil la b¼squeda y la recopilaci·n de material que les podr²a resultar 

¼til para la elaboraci·n del trabajo. Las Tecnolog²as de la Informaci·n 

y de la Comunicaci·n (TIC), que est§n a la orden del d²a en la 



 

ense¶anza de hoy, han contribuido considerablemente en el crecimiento 

de la informaci·n que circula entre nosotros, tanto entre los docentes 

como entre los discentes (Boyadjian, 2020). 

El hecho de que el resultado final de esta propuesta sea un mural cola-

borativo hace que goce, por tanto, de algunos de los beneficios del 

aprendizaje cooperativo, como son: la mejora del rendimiento acad®-

mico y socioemocional al tener que interactuar con otros compa¶eros; 

el enriquecimiento sobre un tema por observar diversas perspectivas; 

un mayor nivel de motivaci·n y satisfacci·n; y el aumento del senti-

miento de responsabilidad por saber que su actividad ser§ compartida 

con el resto de alumnos de la clase15 (Calzadilla, 2002). 

Siempre se ha dicho en la cultura popular que ñuna imagen vale m§s 

que mil palabrasò. Puesto que en nuestra sociedad y ®poca actual somos 

conscientes de que las im§genes tienen un gran potencial comunicativo, 

cada vez son m§s las personas y §mbitos en los que se recurre a las 

infograf²as para expresar ideas, no solo en el §mbito educativo sino 

tambi®n en otros §mbitos como el publicitario y el empresarial, lo que 

al mismo tiempo es fiel reflejo del empeoramiento y la decadencia de 

la comprensi·n lectora y la baja capacidad de atenci·n a causa del ñaqu² 

y ahoraò en que el estamos inmersos, donde una imagen es sin duda 

m§s efectiva que un texto. As² pues, siguiendo una investigaci·n de la 

Red de Investigaci·n en Ciencia Social (Social Science Research Net-

work), el resultado es esclarecedor: el 65% de las personas aprenden 

principalmente a trav®s de im§genes, lo que en ingl®s se llama visual 

learner (Vicens Vives, 2022). 

A la hora de comenzar a exponerles esta propuesta a nuestros alum-

nos, en primer lugar, es necesario que les expliquemos qu® es una 

infograf²a, pues, aunque se encuentren ya cursando estudios univer-

sitarios, es posible que nunca antes hayan tenido que hacer frente a 

la realizaci·n de un trabajo similar. Seg¼n las palabras que nos 

aporta S§nchez Salazar (2021), se podr²a definir de esta manera:  

 
15 Acerca del aprendizaje cooperativo y para ampliar bibliograf²a v®ase An·nimo (s. f.). 



 

Es una representaci·n visual de informaci·n que contiene texto e 

im§genes con el fin de abordar un tema de manera concisa. Es breve 

y de f§cil entendimiento, contiene la informaci·n m§s relevante y 

significativa a difundir. La elaboraci·n de este tipo de contenido in-

formativo puede resultar sencilla, pero es importante conceptualizar 

y mantener una l²nea tem§tica para que su contenido sea digerible y 

universal. Del mismo modo, hay que destacar un tema en espec²fico, 

ya que, por sus caracter²sticas, el texto debe ser breve y apoyado por 

gr§ficos e im§genes. (S§nchez Salazar, 2021) 

As² pues, la infograf²a como recurso did§ctico es una herramienta dife-

rente, visual, amena y resumida para exponer y ser capaces de retener 

informaci·n de una forma sencilla (Minervini, 2005). Adem§s, ayuda 

al procesamiento de saberes de forma §gil, especialmente en el caso de 

alumnos que puedan tener problemas de aprendizaje (An·nimo, 2020). 

Su utilizaci·n contribuye a la estimulaci·n de la imaginaci·n y la crea-

tividad, es muy provechoso para poder construir el pensamiento abs-

tracto y, sobre todo, favorece la asimilaci·n de nuevos contenidos. 

Todo ello hace que sea muy ¼til en muchas y muy variadas materias 

tanto de la rama de estudios de humanidades como de la rama de cien-

cias (literatura, historia, ingl®s, matem§ticas, biolog²aé), quedando en 

manos de la libertad e imaginaci·n del docente que decida emplearla.  

Gracias a internet, hoy en d²a, son m¼ltiples y diversas las gu²as e indi-

caciones de que disponemos para realizar una infograf²a. No obstante, 

la mayor parte de las fuentes coindicen en una serie de indicaciones 

como pueden ser: 1. Elegir un tema; 2. Investigar y seleccionar la in-

formaci·n; 3. Decidir el aspecto est®tico; 4. Elaborar un boceto; 5. Rea-

lizar la infograf²a con el uso de plantillas y diferentes programas infor-

m§ticos que faciliten la labor16.  

4. COMPETENCIAS Y OBJETIVOS 

De acuerdo con las competencias b§sicas, generales y espec²ficas con-

templadas en el plan de estudios del Grado en Historia, hemos cre²do 

conveniente, antes de llevar a cabo esta propuesta, observar cu§les son 

 
16 A modo de ejemplo, algunas gu²as ¼tiles podr²an ser An·nimo (2020), An·nimo (2022), 
Gramaticosas (2020) y Nediger (2020) citadas en ñ11. Referenciasò, pp. 15-16.  



 

las competencias que se tratar§n por medio de esta actividad. La clasi-

ficaci·n es la siguiente: 

4.1. COMPETENCIAS BĆSICAS 

 CB1 - Que los estudiantes hayan demostrado poseer y com-

prender conocimientos en un §rea de estudio que parte de la 

base de la educaci·n secundaria general, y se suele encontrar 

a un nivel que, si bien se apoya en libros de texto avanzados, 

incluye tambi®n algunos aspectos que implican conocimientos 

procedentes de la vanguardia de su campo de estudio. 

 CB2 - Que los estudiantes sepan aplicar sus conocimientos a 

su trabajo o vocaci·n de una forma profesional y posean las 

competencias que suelen demostrarse por medio de la elabo-

raci·n y defensa de argumentos y la resoluci·n de problemas 

dentro de su §rea de estudio. 

 CB3 - Que los estudiantes tengan la capacidad de reunir e in-

terpretar datos relevantes (normalmente dentro de su §rea de 

estudio) para emitir juicios que incluyan una reflexi·n sobre 

temas relevantes de ²ndole social, cient²fica o ®tica. 

 CB4 - Que los estudiantes puedan transmitir informaci·n, 

ideas, problemas y soluciones a un p¼blico tanto especializado 

como no especializado. 

 CB5 - Que los estudiantes hayan desarrollado aquellas habili-

dades de aprendizaje necesarias para emprender estudios pos-

teriores con un alto grado de autonom²a. 

4.2. COMPETENCIAS GENERALES 

1.1. Capacidad para organizar, planificar y gestionar informaci·n 

de car§cter general acerca de diversas sociedades y culturas. 

1.2. Capacidad para apreciar los diferentes factores y procesos 

que causan el cambio en las sociedades humanas. 



 

1.5. Adquirir un conocimiento general de los acontecimientos 

y procesos de cambio y continuidad hist·ricos en una perspec-

tiva diacr·nica (desde la Prehistoria hasta el mundo actual), 

espacial y de historia comparada en Historia de Espa¶a. 

1.6. Contribuir al reconocimiento cr²tico de la diversidad his-

t·rica y cultural. 

1.10. Ser capaz de interpretar y analizar las sociedades en su 

dimensi·n espacio temporal. 

1.19. Conocimiento de las aportaciones de las lenguas y cul-

turas del mundo antiguo y medieval. 

1.22. Dominio de la lectura comprensiva de los diferentes ti-

pos de escritura usados a lo largo de la historia. 

1.29. Capacidad de adquirir conocimientos complementarios 

y espec²ficos en el §mbito de la formaci·n B§sica y Com¼n de 

la Titulaci·n 

1.30. Fomento del razonamiento cr²tico. 

1.31. Conocimiento de la estructura diacr·nica general del pasado. 

4.3. COMPETENCIAS ESPECĉFICAS 

2.6. Iniciaci·n a la gram§tica latina por medio de textos latinos 

hist·ricos adaptados y graduados seg¼n las necesidades del 

aprendizaje de manera que el alumno adquiera la competencia 

elemental para la comprensi·n y el comentario de textos de 

historiadores latinos. 

2.7. Lectura y an§lisis de los principales historiadores roma-

nos en traducciones modernas de sus obras. La selecci·n de 

autores incluye los principales historiadores romanos: C®sar, 

Salustio, Tito Livio y T§cito. 

2.10. Capacidad para organizar, planificar y gestionar infor-

maci·n de car§cter general acerca de la cultura cl§sica. 



 

2.11. Conocimiento e identificaci·n de las realizaciones ma-

teriales llevadas a cabo por las culturas griega y romana. 

2.15. Desarrollar herramientas y aptitudes para acceder a las 

fuentes primarias de informaci·n hist·rica. 

2.17. Conocimiento de la evoluci·n hist·rica y los par§metros 

b§sicos de la formaci·n y funcionamiento de las sociedades 

humanas del Pr·ximo Oriente, Grecia, el mundo helen²stico y 

Roma en la Antig¿edad. 

2.18. An§lisis e interpretaci·n de las diversas fuentes hist·ri-

cas para el conocimiento de la Historia Antigua. 

2.19. Capacidad de interpretar y analizar las sociedades anti-

guas del mundo proximo-oriental, griego, helen²stico y romano. 

2.41. Resaltar el papel de la mujer en la evoluci·n de los acon-

tecimientos y circunstancias que dan sentido a la ®poca con-

tempor§nea espa¶ola. 

2.51. Capacidad de adquirir conocimientos complementarios 

y espec²ficos en el §mbito de la Historia Antigua Universal. 

4.4. OBJETIVOS ESPECĉFICOS 

Asimismo, en la presente propuesta did§ctica podemos establecer una 

serie de objetivos concretos referidos a la tem§tica que se desarrolla en 

esta actividad. Son los siguientes:  

 Ampliar la informaci·n acerca del periodo hist·rico de 

la Antigua Roma. 

 Conocer personajes hist·ricos femeninos y la relevancia que 

cada uno de ellos ha tenido en la Historia.  

 Aprender qu® es una infograf²a y cu§les son sus principales 

caracter²sticas y elementos 

 Saber utilizar sencillos programas inform§ticos para la elabo-

raci·n de una infograf²a.  



 

 Usar la plataforma padlet para compartir informaci·n tanto 

con el docente como con los compa¶eros. 

 Ejercitar el pensamiento cr²tico y ser capaz de elaborar una 

opini·n personal acerca del personaje escogido.  

5. ALGUNAS CUESTIONES ACERCA DE LA IMPLANTACIčN 

DIDĆCTICA: METODOLOGĉA, TEMPORALIZACIčN, 

AGRUPAMIENTOS Y ATENCIčN A LA DIVERSIDAD 

La metodolog²a que se emplear§ ser§, en primer lugar, la explicaci·n 

te·rica en clase de la actividad que deber§n realizar. A continuaci·n, se 

podr§ a su disposici·n en el Campus virtual los documentos explicati-

vos pertinentes para su correcto desarrollo y se habilitar§ la tarea y el 

mural de Padlet creado para tal fin. Se les mostrar§ tambi®n diversos 

ejemplos de infograf²as que se encuentran disponibles en internet para 

que puedan tener una idea previa.  

Cada uno de los estudiantes, una vez pensado y escogido el personaje 

femenino sobre el que trabajar§n, elaborar§n en casa y de manera indi-

vidual su propia infograf²a, sirvi®ndose de las directrices dadas por el 

docente y de la informaci·n, los medios y programas disponibles on-

line, as² como la posible consulta de las distintas fuentes en papel, tan 

v§lidas, por supuesto, como aquellas fuentes fiables localizadas en la 

red. Tendr§n total libertad de utilizar el programa inform§tico que crean 

oportuno siempre que sea posible elaborar con ®l una infograf²a sencilla 

(Powerpoint, Canva, etc.).  

En cuanto a la temporalizaci·n, puede tener lugar en cualquier mo-

mento del curso que el profesor considere oportuno, tanto al inicio, 

como a la mitad, como al final del transcurso de la asignatura. En nues-

tro caso, al tratarse de una asignatura cuatrimestral y al encontrarse los 

alumnos ya en la etapa universitaria, hemos optado por darles la mayor 

libertad posible, aport§ndoles las directrices al comienzo de las clases 

y dej§ndoles de fecha l²mite de entrega hacia el final de curso, es decir, 

alrededor del mes de junio. M§s concretamente, nosotros hemos deci-

dido fijar de mutuo acuerdo el d²a 10 de mayo, para as² evitar que la 



 

entrega de trabajos y actividades sea demasiado pr·xima a la convoca-

toria de ex§menes oficiales y as² puedan dedicar mayor tiempo al estu-

dio y a la preparaci·n de otras asignaturas.  

Los estudiantes a los que est§ destinada est§ actividad, ser§n, como ya 

hemos comentado antes, los del grado en Historia y en el doble grado 

de Geograf²a e Historia del grupo A17. No obstante, pueden ser implan-

tada en cualquier nivel educativo, pudiendo impartirse en niveles edu-

cativos que abarcan desde Primaria hasta la Universidad, es cuesti·n de 

adaptar el nivel de dificultad a la edad de los alumnos. Como ya se ha 

dicho, las materias en las que se haga uso de la infograf²a pueden ser de 

lo m§s variadas, desde asignaturas del §mbito human²stico hasta del 

§mbito cient²fico18.  

La atenci·n a la diversidad se hace presente al darles a escoger libre-

mente a los alumnos el personaje que han de trabajar. En alguna ocasi·n 

se ha permitido que m§s de un estudiante trabaje la misma figura que 

otro compa¶ero por ejemplo, Zenobia, Julia Domna o Corneliay tam-

bi®n hemos sido flexibles si alg¼n estudiante ha estado especialmente 

interesado en realizar su infograf²a sobre alg¼n personaje que tempo-

ralmente no se sit¼a en el periodo hist·rico de la Antig¿edad o no se 

encuadra precisamente en la Antigua Roma, sino en otro lugar distinto, 

pero que s² se vincula, de alguna manera, con el Imperio Romano, como 

pueden ser Irene de Atenas o Hipatia de Alejandr²a. 

6. RESULTADOS 

Tras llevar a cabo esta actividad, hemos podido observar que el tema 

ha resultado de gran inter®s para los alumnos, que se han mostrado in-

teresados y motivados por las muchas y distintas infograf²as realizadas 

por sus compa¶eros. 

Asimismo, los estudiantes han reconocido tambi®n que dicha actividad 

les ha permitido investigar y conocer otros personajes menos estudiados 

 
17 Lo hemos indicado al comienzo de este cap²tulo, en ñ2. Propuesta did§cticaò, p. 1. 

18 Nos hemos referido a ello cuando hemos tratado la infograf²a y su contenido. V®ase p. 5. 



 

en las habituales aulas de historia y que quiz§ de otra forma no los ha-

br²an llegado a conocer.  

Entre los distintos personajes trabajados podemos observar que han sido 

m¼ltiples y muy variados. He aqu² una recopilaci·n de aquellos que se 

pueden observar en nuestro mural colaborativo de Padlet: Julia Agripina, 

Livia Drusila, Sasia, Tulia, Cornelia, Virginia (hija de Lucio Virginio), 

Gala Placidia, Tarpeya, Teodora, Hortensia, las Sabinas, Julia C®sar, Me-

salina, Irene de Atenas, Junia R¼stica, Cloelia, Rea Silvia, Helena de 

Constantinopla, Vibia Perpetua y Felicidad, Zenobia, Emilia Tercia, Julia 

la Mayor, Elia Flavia Flacila, Hispala Fecenia, Servilia, Tanaquil, Aca 

Larentia, Julia Domna, Lesbia, Terencia, Fulvia Bambalia, Acia, Helvia, 

Agripina la menor, Octavia la menor, Urgulania, Popea Sabina, Locusta, 

Cleopatra, Hipatia de Alejandr²a, Julia Mesa, Eumaquia, Marcelina la 

mayor, Ep²caris, Apia Ania Regila, Hersilia y Pompeya19. 

Adem§s, el hecho de darles la oportunidad de aprender a elaborar una 

infograf²a les ha parecido muy ¼til para llevarlo a cabo de igual manera 

en futuras actividades de otras asignaturas, as² como en futuros trabajos 

donde deban ser capaces de mostrar una cierta informaci·n de manera 

visual y resumida y, sobre todo, asequible para cualquier tipo de p¼blico, 

ya sea del §mbito human²stico, educativo o publicitario, en lugares tan 

diversos como podr²an ser centros muse²sticos, educativos o tur²sticos.  

7. DISCUSIčN 

A pesar de que el estudio de la mujer en la historia es cada vez m§s 

frecuente y somos cada vez m§s conscientes del valor que ha tenido su 

figura, en el estudio de la historia siguen prevaleciendo los personajes 

masculinos, siendo la presencia femenina todav²a algo secundario en 

los libros de texto, tanto de Historia como de otras disciplinas (L·pez-

Navajas, 2014; Garc²a, 2016). 

 
19 A pesar de que la mayor parte de las mujeres citadas son figuras bastante conocidas, al-
guna de ellas que no ha sido tan estudiada por pertenecer a un lugar muy concreto o por dis-
ponerse de poca informaci·n, lo que invita a futuros trabajos en mayor profundidad.  



 

No obstante, fruto de la puesta en valor de los personajes hist·ricos 

femeninos de ®poca romana, hallamos materiales did§cticos que dan a 

conocer a la mujer romana, tales como ñMujeres romanas en una l²nea 

del tiempo: una propuesta did§ctica para el estudio de la sociedad y la 

historia de la antigua Romaò (2023) del profesor Cidoncha Redondo de 

la Universidad Sevilla, ñMujeres y relaciones de g®nero en Roma: pro-

puesta de innovaci·n docente desde la Historia Antiguaò (2022), po-

nencia de las profesoras de la Universidad Pablo de Olavide Carmen 

Alarc·n y Roc²o Gordillo y el podcast ñLa mujer en la sociedad ro-

manaò de Fundaci·n la Caixa, entre otros, pero ninguna propuesta si-

milar a la que aqu² exponemos, aunque si con ciertos contenidos en co-

m¼n como son la mujer, la Antigua Roma o las infograf²as.  

8. EVALUACIčN 

La evaluaci·n es el ¼ltimo procedimiento que nos permitir§ comprobar 

si el alumno ha aprendido algo o no. Se engloba y se expresa num®ri-

camente por medio de la calificaci·n.  

En nuestro caso, hemos evaluado esta actividad en el 30 % que se co-

rresponde con la asistencia, participaci·n activa y realizaci·n de activi-

dades del total de la calificaci·n final de la asignatura, ya que, como 

viene siendo habitual en las evaluaciones de las asignaturas universita-

rias, la realizaci·n de una prueba escrita o un examen no es el ¼nico 

instrumento objetivo para evaluar los conocimientos adquiridos por el 

alumno. Por ello, es bastante com¼n que los docentes hagan uso de m§s 

de un instrumento de evaluaci·n.  

El agente que se encargar§ del procedimiento de evaluaci·n habitualmente 

es el docente, raz·n por la que, en pedagog²a se le llama ñheteroevalua-

ci·nò. Sin embargo, esta propuesta tambi®n se presta a ser evaluada entre 

los propios compa¶eros de clase por el procedimiento que se conoce como 

ñcoevaluaci·nò y podemos hacer uso de r¼bricas creadas para dicha fina-

lidad. As² pues, siguiendo el art²culo de Ćlvarez M®ndez (2014, p. 2), de-

bemos tener en cuenta que ñcambiar la evaluaci·n es innovarò.  



 

9. CONCLUSIONES 

Podemos sin duda afirmar que el implantar la presente propuesta en las 

aulas de Historia ha sido una experiencia positiva tanto para el docente 

como para los estudiantes, pues hemos sido capaces de ampliar y alcan-

zar contenidos que normalmente son dif²ciles de hallar en los manuales 

al uso y en las habituales asignaturas de los estudiantes de Historia. 

El mural colaborativo a trav®s de la plataforma Padlet se podr²a consi-

derar una forma de ñrenovaci·nò, actual y online, de los murales y tra-

bajos confeccionados tradicionalmente en grandes y coloridas cartuli-

nas y folios, escritas con llamativos rotuladores y bol²grafos y con atra-

yentes dibujos, fotograf²as e im§genes recortadas y pegadas y, final-

mente, a menudo expuestos en las entradas y pasillos de los centros 

educativos en una ®poca pasada en la cual el acceso a internet a¼n no 

exist²a o no estaba al alcance de todos los estudiantes, lo que evidente-

mente ha supuesto una mejora y una mayor facilidad en el proceso de 

ense¶anza-aprendizaje de hoy en d²a.  

A su vez, esta disminuci·n del uso del papel contribuye a una ense¶anza 

m§s sostenible y ecol·gica de la que somos responsables de concienciar 

a nuestros alumnos.  

Asimismo, la actividad posee un cierto car§cter interdisciplinar, al ha-

ber sido llevada a cabo en la asignatura de Lat²n por una fil·loga cl§-

sica, pero destinada a alumnos del grado de Historia, lo que demuestra 

que, a pesar de tratarse de formaciones acad®micas distintas, son mate-

rias que se complementan bien y presentan una gran compatibilidad y 

afinidad. Los futuros historiadores entender§n mejor el periodo de la 

Historia de la Antigua Roma cu§ntos m§s personajes relevantes conoz-

can y, a¼n m§s si todo ello lo implementan con unos conocimientos 

b§sicos de la lengua latina que les permita al menos leer algunas pala-

bras de inscripciones y textos que todav²a no han sido traducidos al 

castellano.  

Para concluir, lo que quiz§ resulta m§s relevante de esta propuesta, es 

la puesta en valor de las figuras femeninas, mujeres a veces olvidadas 

a la sombra de los hombres y, sin embargo, algunas con igual 



 

importancia o incluso m§s en la configuraci·n de la Historia. Espera-

mos que por medio de esta actividad se avance un poco m§s en el ca-

mino que ellas merecen y sean m§s conocidas entre los que ser§n los 

futuros historiadores y expertos de nuestra sociedad.  
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1. INTRODUCCIčN 

1.1. EL NEGACIONISMO DE LA VIOLENCIA DE G£NERO Y LA PERMEACIčN 

DE LAS NARRATIVAS DE LA EXTREMA DERECHA EN EL CONTEXTO EDUCA-

TIVO SUPERIOR 

En los ¼ltimos a¶os diferentes medios de comunicaci·n han hecho p¼-

blico las formas en las que la extrema derecha est§ penetrando en el 

§mbito universitario. No se trata exclusivamente ya de profesores uni-

versitarios que han pasado a engrosar los cuadros de partidos pol²ticos 

de extrema derecha, como el pol®mico caso de Carlos Flores Juber²as, 

catedr§tico de Derecho Constitucional en la Universidad de Valencia y 

candidato de Vox a la presidencia de la Generalitat Valenciana en las 

Elecciones Auton·micas de 2023, sino tambi®n de c·mo los mensajes 

y los marcos culturales de la extrema derecha se han ido asentando de 

manera progresiva en una parte del alumnado universitario. 

Esta coyuntura ha sido confirmada por distintos estudios sociom®tricos 

como el presentado por el Observatorio de la Juventud en Espa¶a ñEl 

extremismo de derecha entre la juventud espa¶ola: situaci·n actual y 

perspectivasò publicado en noviembre del a¶o 202020. Este trabajo se-

¶al· el crecimiento y la popularidad de las opciones ideol·gicas de 

 
20 Garc²a Juanatey, A. (dir.) (2020). El extremismo de derecha entre la juventud espa¶ola: Si-
tuaci·n actual y perspectivas. Institut de Drets Humans de Catalunya, 18 y 31. 



 

extrema derecha entre los j·venes europeos, especialmente entre los va-

rones, y que tienen en el centro de sus agendas pol²ticas unas agresivas 

posiciones antifeministas y contrarias al colectivo LGTBQ+ en benefi-

cio de una idealizada familia tradicional articulada entorno a valores 

excluyentes. En esta misma l²nea, tambi®n el bar·metro ñJuventud y 

G®neroò realizado en conjunto por el Centro Reina Sof²a y la Fundaci·n 

Jad Juventud en 2023, igual que en sus ediciones anteriores, ha apun-

tado de qu® manera el negacionismo de la violencia de g®nero ha au-

mentado de manera significativa en los segmentos poblacionales m§s 

j·venes, sobre todo, de nuevo, entre los hombres, aunque es cierto que 

se ha detectado una tendencia de incremento tambi®n entre la poblaci·n 

femenina que no es posible minusvalorar21. 

Si se acuden a los datos proporcionados por el Centro de Investigacio-

nes Sociol·gicas de Espa¶a en un reciente estudio de 2023 sobre las 

percepciones acerca de la igualdad y los estereotipos de g®nero, se 

puede observar que entre la poblaci·n masculina hasta un 30,3% de los 

varones con estudios superiores tiene una opini·n desfavorable del fe-

minismo. Y, si se centra la atenci·n en los datos cruzados por edad, 

hasta el 34,4% de los hombres entre 16 y 24 a¶os tiene una opini·n 

negativa sobre los planteamientos enunciados por el feminismo, un 

4,4% m§s que la franja de edad inmediatamente superior comprendida 

entre los 25 y 34 a¶os. En otras palabras, si bien los avances en Espa¶a 

en materia de igualdad han sido notables en la ¼ltima d®cada, no deja 

de ser menos cierto que determinados sectores poblacionales masculi-

nos han sentido esto como un ataque particular en contra de su identidad 

en tanto que hombres, especialmente entre los m§s j·venes, aquellos 

que tienen entre 16 y 24 a¶os de edad, que son justamente el grupo m§s 

importante num®ricamente en las aulas de la ense¶anza superior22. 

En este sentido, no es de extra¶ar que en los ¼ltimos a¶os se hayan 

puesto en conocimiento de la opini·n p¼blica espa¶ola una serie de su-

cesos con una importante carga machista realizados por parte de 

 
21 Sanmart²n, A., G·mez, A., Kuric, S. y Rodr²guez, E. (2023). Bar·metro Juventud y G®nero 
2023. Centro Reina Sof²a de Fad Juventud, 66. 

22 CIS Centro De Investigaciones Sociol·gicas (2023). Estudio 3428: percepciones sobre la 
igualdad entre hombres y mujeres y estereotipos de g®nero, 3 y 78.  



 

varones universitarios. Es el caso de los alumnos del grado de Derecho 

de la Universidad de Navarra que escribieron, en abril de 2024, toda 

una ristra de insultos degradantes y mis·ginos contra la presidenta de 

la Comunidad Foral de Navarra, la socialista Mar²a Chivite, en el libro 

de visitas del Parlamento navarro23. O tambi®n, en el a¶o 2023, muestra 

de la nula sensibilidad en cuanto a la violencia de g®nero por parte de 

un segmento relevante del estudiantado universitario fueron los comen-

tarios abierta y flagrantemente machistas contra las alumnas reci®n in-

gresadas en la Universidad de la Rioja que se intercambiaron en un 

grupo de conversaci·n dentro de la aplicaci·n de mensajer²a instant§-

nea WhatsApp en el que estaba presente una parte del alumnado del 

primer y segundo a¶o del grado de Magisterio en Educaci·n Primaria 

de la misma universidad24. 

1.2. LA MOTIVACIčN DEL ALUMNADO Y LOS ENTORNOS DIGITALES 

El a¶o 2019, a causa del contexto pand®mico global provocado por el 

virus COVID-19, supuso un importante reto para la totalidad de la co-

munidad educativa, incluyendo a las universidades. En ese tiempo 

qued· en evidencia la necesidad de implementar diferentes modelos de 

ense¶anza que pudieran aunar y compatibilizar las Tecnolog²as de la 

Informaci·n y la Comunicaci·n (TIC) y los recursos humanos m§s cl§-

sicos sobre los que se hab²a sustentado de forma mayoritaria la docencia 

universitaria hasta entonces. El cambio que acaeci· en aquella coyun-

tura de crisis no s·lo afect· a la forma de ense¶ar, sino tambi®n a la 

manera de adquirir los conocimientos establecidos por los planes de 

estudio. Desde aquel momento, y cada vez m§s, el alumnado reci®n lle-

gado a las aulas universitarias exige activamente la introducci·n de 

nuevas y variadas metodolog²as de ense¶anza que, a modo de 

 
23 An·nimo (15-04-2024). Alumnos de Derecho de la Universidad de Navarra escriben insul-
tos machistas a Chivite en el libro de visitas del Parlamento. El Diario.es [en l²nea]: 
https://bit.ly/3WSmFRx (consultado: 22-06-2024). 

24 Espuelas, V. (8-09-2023). El machista grupo de WhatsApp que da la bienvenida a las alum-
nas de Magisterio en La Rioja: óHay que partirles las bragas. El Pa²s [en l²nea]: 
https://bit.ly/4deZGHi (consultado: 22-06-2024). 



 

complemento, permitan reducir la distracci·n acad®mica, que es ya au-

topercibida, adem§s de observada por los equipos docentes25.  

La implementaci·n de las metodolog²as que acogen el uso de las TIC 

en el aula est§ en total consonancia con el entorno cultural de las nuevas 

generaciones (en especial la generaci·n Z - que est§n ingresando ac-

tualmente en el §mbito universitario. Se sabe a ciencia cierta que en 

aquellas situaciones en las que se excluyen las realidades tecnol·gicas 

ðcomo puede ser su vertiente en redes sociales tales como TikTok, X 

o peri·dicos digitalesð en el desarrollo normal de los distintos cursos 

se ha detectado una reducci·n notable del inter®s mostrado por parte de 

los j·venes alumnos26. En este sentido, limitar la introducci·n de las 

tecnolog²as al uso exclusivo de herramientas como las cl§sicas presen-

taciones de PowerPoint, por seleccionar un ejemplo ilustrativo y bien 

conocido, supone desvincularse de la realidad del estudiantado m§s jo-

ven y un error siempre y cuando el objetivo perseguido en la docencia 

universitaria sea la transmisi·n y la asimilaci·n de conocimientos en 

las aulas. 

2. àA QUI£N VA DIRIGIDO? ALUMNADO OBJETIVO 

El alumnado al que va destinada esta propuesta did§ctica son los alum-

nos del primer a¶o de diferentes grados universitarios. Si bien se dirige 

en particular a los estudiantes que se encuentran matriculados en los 

diversos grados de Historia ofertados por las universidades espa¶olas, 

puede tambi®n ser ¼til y adaptarse a las distintas asignaturas de intro-

ducci·n a la Historia que se imparten en multitud de grados human²sti-

cos y de ciencias sociales como son los de Ciencias Pol²ticas, Antropo-

log²a, Sociolog²a, Turismo, o Relaciones Internacionales, entre otros. 

 
25 Aguilar Mera, G. A., Garz·n Balc§zar, J. M., Pereira Haz, G. del R. y Arteta Rivas, M. M. 
(2023). Uso de Tik Tok como una herramienta eficaz de aprendizaje en la educaci·n supe-
rior, RECIAMUC, 7(2), 24. 

26 Ribera Puchades, J. M., Rodr²guez Luis, D. J., Rotger Garc²a, L. (2021). Cuatro propuestas 
para la implementaci·n del uso del v²deo en la docencia universitaria en REDINE (Coord.). 
Medios digitales y metodolog²as docentes: Mejorar la educaci·n desde un abordaje integral, 
113 y 115. 



 

Por otro lado, la propuesta se dirige al primer curso de la etapa univer-

sitaria por tres razones fundamentales. La primera de ellas es debido a 

que en estos momentos iniciales es donde se encuentran aquellos gru-

pos que, generacionalmente, corresponden a la categor²a de nativos di-

gitales que ha sido referida con anterioridad. La segunda de ellas es 

porque el objetivo de la propuesta es el afianzamiento de conceptos cla-

ves para la comprensi·n de la Historia. Se pretende transmitir concep-

tos y perspectivas de an§lisis y pensamiento cr²tico que el alumnado 

podr§ aplicar en los cursos venideros en los que se complejiza el con-

tenido historiogr§fico y metodol·gico.  

Finalmente, la tercera raz·n es porque tambi®n se tiene la voluntad de 

desarrollar y de perfeccionar las competencias transversales que han sido 

reconocidas como un derecho por la Conferencia de Rectores de las Uni-

versidades Espa¶olas (CRUE)27. Para ello, con esta propuesta se fo-

menta, tal y como se¶ala el Real Decreto 822/2021 por el que se establece 

la organizaci·n de las ense¶anzas universitarias y del procedimiento de 

aseguramiento de su calidad, el respeto a los derechos humanos y funda-

mentales, el reconocimiento de la diversidad, la equidad de todos los ciu-

dadanos y, muy especialmente, el respeto a la igualdad de g®nero28. 

3. METODOLOGĉA UTILIZADA Y CONTENIDOS 

El objetivo principal de esta propuesta consiste en que el alumnado de 

primer curso de grado, en quien se ha detectado las complicaciones se-

¶aladas, sea capaz de profundizar en la terminolog²a y en los conceptos 

espec²ficos de la disciplina cuyas bases es necesario asentar en los 

inicios de la etapa acad®mica para una progresi·n del plan de estudios 

sin dificultad. Asimismo, se pretende frenar la desinformaci·n en torno 

a la violencia sexuada que, como se ha subrayado, se trata de otra de 

 
27 CRUE (28 junio 2012). Directrices para la introducci·n de la Sostenibilidad en el Curricu-
lum. Documento aprobado por el Comit® Ejecutivo del Grupo de Trabajo de Calidad Ambien-
tal y Desarrollo Sostenible de la CRUE. Presentado en la Asamblea General de la CRUE. 
Universitat de Girona. 

28 BOE n¼m. 233 (29-09-2021), Real Decreto 822/2021, de 28 de septiembre, por el que se 
establece la organizaci·n de las ense¶anzas universitarias y del procedimiento de asegura-
miento de su calidad, cap²tulo 2, art²culo 4. 



 

las grandes problem§ticas presentes en el alumnado reci®n ingresado en 

la etapa universitaria. Se busca, principalmente, ense¶ar a este p¼blico 

a pensar hist·ricamente. Para ligarlo con las problem§ticas que se han 

desarrollado m§s arriba, se plantea tanto una propuesta de contenido 

como otra metodol·gica. 

Respecto al contenido, se persigue la comprensi·n del concepto de vio-

lencia desde su propia historicidad e introducir, sobre todo, la noci·n 

de violencia sexuada. Es m§s sencillo e ilustrativo entender la idea de 

historicidad a trav®s de una serie de ejemplos concretos, como es la 

evoluci·n de la tolerancia de la violencia en diferentes contextos socio-

culturales y temporales. Asimismo, con ello se puede incidir en la in-

corporaci·n de la perspectiva de g®nero en el an§lisis hist·rico desde 

los inicios de la formaci·n universitaria que, como recogen estudios 

como el llevado a cabo en la Universidad de Alicante en 2021, es un 

problema pendiente de incorporaci·n en los grados de Historia en Es-

pa¶a29. Por ¼ltimo, a partir del an§lisis hist·rico, se quiere proporcionar 

al alumnado universitario el utillaje conceptual e intelectual necesario 

para interpretar su presente y formar una opini·n cr²tica. 

En cuanto a la metodolog²a, al encontrarnos ante un alumnado nativo 

digitalmente, se plantea la utilizaci·n de noticias actuales en diferentes 

formatos y plataformas como TikTok, X o peri·dicos digitales que 

aborden la violencia y, muy en particular, la violencia sexuada. A partir 

de estos materiales, se trabajar§n los conceptos ya mencionados y, me-

diante la comparaci·n entre espacios geogr§ficos, culturales y tempo-

rales diversos, se introducir§ la noci·n de historicidad. Mediante esta 

din§mica de ense¶anza se busca paliar la falta de atenci·n y motivaci·n 

del alumnado, usando referencias culturales cercanas a los estudiantes: 

las redes sociales y las noticias de actualidad. Siguiendo esta l²nea, es-

tudios publicados por docentes universitarios que han implementado ya 

 
29 Ćvila Mart²nez, M. T., Herranz Vel§zquez, F. y San Mauro Mart²nez, I. (2021). Un an§lisis 
feminista de la percepci·n del alumnado universitario sobre la inclusi·n de la Historia de G®-
nero en la docencia en R. Satorre Cuerda (ed.). Nuevos retos educativos en la ense¶anza 
superior frente al desaf²o COVID-19, (563-574). Ediciones Octaedro. 



 

proyectos similares han demostrado la utilidad manifiesta de llevar este 

tipo de fuentes y plataformas a las aulas30. 

Si se tienen en cuenta todas las aristas mencionadas, la propuesta consta 

de varios puntos. Por un lado, se le proporcionar§ al alumnado una base 

te·rica fundamental, con explicaciones complementadas mediante la 

lectura de dos art²culos de investigaci·n y donde se proceder§ a explicar 

la din§mica a seguir en las sesiones del curso. A esas clases magistrales 

se les deber§ a¶adir las sugerencias pr§cticas en forma de fuentes pri-

marias a criticar en clase. Estas fuentes ser§n tanto documentaci·n es-

crita de diferentes ®pocas hist·ricas como puede ser la prensa o la le-

gislaci·n, entre otras, como v²deos y art²culos de prensa que sean de 

actualidad a partir de plataformas con las que el alumnado se encuentra 

sobradamente familiarizado: TikTok, Blogs o X, por mencionar algu-

nas. Una vez se hayan generado los debates, se hayan abordado las 

fuentes y se haya terminado la explicaci·n te·rica, se concluir§ con el 

afianzamiento de los contenidos considerados como esenciales. 

El primero de los conceptos es el de historicidad, clave en la introduc-

ci·n al oficio del historiador y fundamental a la hora de evitar uno de 

los grandes problemas cuando el estudiantado se inserta en la interpre-

taci·n del pasado, es decir, los anacronismos. A trav®s de esta propuesta 

ser§ posible introducir este concepto entendido como la adecuaci·n de 

los eventos pret®ritos a una temporalidad concreta para evitar, as², ver-

ter juicios e interpretaciones sobre los mismos desde una perspectiva 

moral presentista. 

El segundo de los conceptos es el de violencia sexuada que supone par-

tir del convencimiento y la comprobaci·n de que los imaginarios sim-

b·licos de lo masculino y lo femenino son dos elementos centrales y 

condicionantes para la comprensi·n de la violencia en cuanto a su ori-

gen, intenciones, uso y consecuencias, en la l²nea de lo desarrollado por 

la historiadora francesa Maud Joly31. 

 
30 Aguilar Mera, G. A. et alii (2023). Uso de Tik Tok como una herramienta eficaz de aprendi-
zaje en la educaci·n superior, RECIAMUC, 29. 

31 Joly, M. (2002). Posguerra y represi·n ósexuadaô: las republicanas rapadas por los fran-
quistas (1936-1950). Enfrontaments civils: postguerres i reconstruccions, Actas del Congreso 



 

4. APLICACIčN PRĆCTICA: PROPUESTA DE CASO 

Se presentan en este apartado tres propuestas, con contenidos diferen-

ciados, que pueden aplicarse en el aula de manera aislada o comple-

mentaria.  

4.1. INCORPORACIčN DE CONOCIMIENTOS A PARTIR DE LA BIBLIOGRAFĉA 

ESPECIALIZADA 

Para llevar a cabo esta propuesta did§ctica ser§ imprescindible la lec-

tura por parte del alumnado de dos textos seleccionados por su capaci-

dad explicativa e ilustrativa. 

La primera de las lecturas pertenece al volumen publicado en S²lex 

Ediciones en 2021: Violencia familiar y dom®stica ante los tribuna-

les: (Siglos XVI-XIX). Entre padres, hijos y hermanos nadie meta las 

manos, dirigido por Margarita Torremocha Hern§ndez, cuya lectura 

completa se recomendar§ tambi®n en la bibliograf²a. El texto selec-

cionado en particular se trata del cap²tulo titulado ñLa violencia con-

tra las mujeres en el siglo XIX. Matrimonio y malos tratosò, de la 

historiadora Sof²a Rodr²guez Serrador32. Su lectura resulta asequible 

al nivel promedio del alumnado al distribuirse su explicaci·n y su 

debate en varias sesiones con la supervisi·n y direcci·n del docente, 

y ayudar§ al alumnado introducirse en el conocimiento de conceptos 

hist·ricos como el uxoricidio, de la misma forma que les facilitar§ 

observar c·mo los horizontes de tolerancia a la violencia contra las 

mujeres empiezan a tambalearse (como en otras coyunturas crono-

espaciales) en el siglo XIX. Este trabajo hila perfectamente con las 

explicaciones te·ricas expuestas y permite hacer una lectura cr²tica y 

con perspectiva de g®nero de la sociedad espa¶ola del momento. 

 
de la Associaci· Recerques, Historia, econom²a, cultura, 910-921; Joly, M. (2007). Dire la 
guerre et les violences: femmes et r®cits pendant la guerre dôEspagne.  M®langes de la Casa 
de Vel§zquez, 37 (2), 199-220. 

32 Rodr²guez Serrador, S. (2021). La violencia contra las mujeres en el siglo XIX. Matrimonio 
y malos tratos en M. Torremocha Hern§ndez (dir.). Violencia familiar y dom®stica ante los tri-
bunales: (Siglos XVI-XIX). Entre padres, hijos y hermanos nadie meta las manos. 395-427. 



 

El siguiente texto es el art²culo de la historiadora Maud Joly ñLas vio-

lencias sexuadas de la Guerra Civil espa¶ola: paradigma para una lec-

tura cultural del conflictoò publicado en la revista Historia Social en el 

a¶o 2008 en el cual defiende una investigaci·n de la Guerra Civil desde 

una perspectiva cultural que sea capaz de descifrar las significados es-

pec²ficos y sexuados de las violencias cometidas durante la contienda 

contra las mujeres republicanas33. El trabajo de este texto dentro de la 

programaci·n del curso es apropiado por distintas causas. 

En primer lugar, porque el alumnado reci®n ingresado en los estudios 

universitarios, independientemente del grado, se encuentra m§s fa-

miliarizado con la historia de Espa¶a. Una mayor proximidad nacio-

nal, por un lado, y la inclusi·n obligatoria de la Historia de Espa¶a 

en la etapa del Bachillerato, por otro lado, hacen que la lectura de 

este texto pueda ser comprendida sin grandes dificultades al contar 

con una m²nima base en torno a los sucesos y cronolog²as que se¶ala 

la autora. En segundo lugar, porque realiza un compendio general 

del campo de estudios sobre la Guerra Civil espa¶ola teniendo en 

cuenta aquellas investigaciones que han incorporado una perspectiva 

de g®nero y se¶alando la relevancia de analizar la violencia y su ca-

r§cter sexuado en el contexto b®lico para una mejor comprensi·n del 

per²odo. En tercer lugar, porque desgrana toda una serie de pr§cticas 

violentas y con una dimensi·n espec²ficamente de g®nero que puede 

ayudar al alumnado a comprender la teor²a transmitida en las clases 

magistrales a partir de ejemplos concretos como el rapado del pelo 

y la ingesta de aceite cometidos por los sublevados contra las muje-

res republicanas. Y, en ¼ltimo lugar, porque introduce el debate his-

toriogr§fico sobre las transferencias de la violencia en diferentes 

contextos temporales y espaciales, como la violencia ejercida por los 

legionarios resultado de la guerra colonial en Marruecos o la pr§ctica 

del rapado del pelo femenino cuyos or²genes, seg¼n algunas hip·te-

sis, se encuentran en la Italia fascista o en grupos de extrema derecha 

alemanes de la d®cada de los a¶os veinte del siglo XX. 

 
33 Maud, J. (2008). Las violencias sexuadas de la Guerra Civil espa¶ola paradigma para una 
lectura cultural del conflicto. Historia social, 61, 89-107. 



 

La aplicaci·n futura de estas lecturas ser§ la que se fomentar§ con los si-

guientes estudios de caso propuestos, relacionados con la violencia sexuada 

en las guerras, tanto en el pasado, como en nuestro presente m§s cercano. 

4.2. PROPUESTA DE FUENTES PRIMARIAS: LA GUERRA CIVIL ESPA¤OLA 

IMAGEN 1. Diario de Almer²a (5-02-1937), 6980, 1 

 

Fuente: Biblioteca Virtual de Prensa Hist·rica  

IMAGEN 2. CNT. črgano de la Confederaci·n Regional de Asturias, Le·n y Palencia (22-

02-1937), 53, 5 

 

Fuente: Biblioteca Virtual de Prensa Hist·rica  



 

Para el desarrollo de la primera fase de la propuesta se han seleccionado 

dos fuentes primarias hemerogr§ficas que deber§n ser analizadas du-

rante la clase. Estas dos fuentes son dos noticias que fueron difundidas 

en la prensa en el a¶o 1937, durante la Guerra Civil espa¶ola. La pri-

mera de ellas ha sido extra²da del Diario de Almer²a y la segunda del 

črgano de la Confederaci·n Regional de Asturias, Le·n y Palencia de 

la Confederaci·n Nacional del Trabajo (CNT). La noticia del Diario de 

Almer²a relata los bombardeos ejercidos por la aviaci·n sublevada en 

la ciudad de M§laga y que conllev· la muerte indiscriminada de muje-

res, ni¶os y ancianos. La noticia del ·rgano de la CNT, a partir del relato 

de un comandante del ej®rcito leal a la legalidad republicana que pudo 

escapar de la misma ciudad y tuvo la posibilidad de contar su testimonio 

a un corresponsal de prensa extranjero, explica la violencia que fue ejer-

cida de manera diferenciada a los hombres, que fueron quemados ante 

los ojos de sus hijos, y a las mujeres, que fueron violadas en presencia 

de sus respectivos maridos y padres. A partir de la comparaci·n entre 

ambas noticias ubicadas en el mismo espacio geogr§fico y temporal, en 

la M§laga de 1937, se pueden se¶alar diversos temas de inter®s. 

En primer lugar, estas noticias permiten discutir acerca del concepto 

general violencia sexuada. Para ello, se observar§n las diferentes actua-

ciones violentas desarrolladas en funci·n de si los sujetos a los que se 

dirige la violencia son hombres o mujeres. De esta forma, se podr§ com-

probar que la violencia ejercida contra las mujeres, adem§s de ser un 

castigo contra ellas, se trata de una forma de humillar a los varones que 

tienen alg¼n tipo de vinculaci·n a ellas, como una forma de destrucci·n 

del honor que socialmente se les atribu²a a los maridos como protecto-

res de la seguridad de sus esposas34. Hay dos elementos en las noticias 

a notar y que permiten explicar, adem§s, la configuraci·n de las rela-

ciones y expectativas de g®nero de la ®poca: por un lado, la sumisi·n 

de los cuerpos femeninos, que se entend²an como una propiedad de los 

familiares masculinos, y la mancillaci·n de su honra que depend²a de 

 
34 Bascu¶§n A¶over, č. (2024). Castigos comunitarios contra la violencia sobre la mujer en 
Espa¶a, 1890-1931. Premio Conversaci·n sobre la historia 2023. Conversaci·n sobre la his-
toria [en l²nea]: https://bit.ly/3AjkVsy (consultado: 19-06-2024). 



 

una inmaculada sexualidad desarrollada ¼nicamente con el esposo. Se-

¶alado esto, se explicar§ tambi®n el dimorfismo a la hora de compren-

der el concepto fundamentalmente generizado de honra en la ®poca 

puesto que, si el ataque a la honra femenina pasaba por el menoscabo 

de su sexualidad, el da¶o a la honra masculina, por lo general, no dis-

curr²a mediante su propia sexualidad, sino a trav®s de la de sus respec-

tivas esposas o prometidas35. 

En segundo lugar, la comparaci·n posibilita una adecuada comprensi·n 

de las situaciones en las que es necesario o no incorporar en el an§lisis 

el concepto de violencia sexuada, es decir, estas noticias facilitan la di-

ferenciaci·n entre la violencia sexuada en la guerra y la muerte de mu-

jeres en la guerra. Si bien se menciona la muerte de mujeres espec²fica-

mente en ambas, en el primero de los casos no se trata de violencia 

sexuada: esas mujeres muertas, junto a ancianos y ni¶os, fallecieron a 

causa de bombardeos sin haber expl²citamente una intenci·n de atacar 

los n¼cleos simb·licos de la identidad femenina. En cambio, en la se-

gunda de las noticias el relato informa de una violencia sexuada contra 

las mujeres al ser estas çvioladas ante sus maridos o sus padreséLo 

m§s terribleè. En este caso, la violaci·n se trata de una violencia espe-

c²fica contra las mujeres: la cosificaci·n de los cuerpos femeninos 

como propiedad del var·n y un estatus social y simb·lico inferior y 

dependiente de los hombres hicieron de las mujeres republicanas uno 

de los blancos de la violencia m§s relevante de las fuerzas sublevadas. 

De esta manera, a trav®s de ambas fuentes primarias, se puede iniciar 

tambi®n una reflexi·n sobre las formas y las diferencias de la violencia 

seg¼n sus receptores, al mismo tiempo que permite la introducci·n del 

debate sobre el estatus social, cultural y jur²dico de las mujeres como 

grupo considerado d®bil e inferior, junto a los ancianos y los ni¶os. 

  

 
35 Rodr²guez Serrador, S. (2021). La violencia contra las mujeres en el siglo XIX. Matrimonio 
y malos tratos en M. Torremocha Hern§ndez (dir.). Violencia familiar y dom®stica ante los tri-
bunales: (Siglos XVI-XIX). Entre padres, hijos y hermanos nadie meta las manos, 399-400. 



 

4.3. PROPUESTA DE FUENTES PRIMARIAS: EL CONFLICTO PALESTINO-ISRAELĉ 

IMAGEN 3. Soldados israel²es juegan con la ropa interior de mujeres de Gaza en publica-

ciones en l²nea 

 

Fuente: Shirbon, E. Y Grzanka, P. (28-03-2024): https://reut.rs/3Wuz6Tf. 

Para el an§lisis de la violencia sexuada en un contexto de acusada ac-

tualidad, se han seleccionado dos fuentes digitales. La primera de ellas 

se trata de un art²culo publicado el 28 de marzo de 2024 en l²nea en la 

agencia de noticias Reuters en el que se muestra una recopilaci·n de 

im§genes y videos del conflicto donde soldados de israel²es llevan a 

cabo, con un tono de burla, diferentes actos con la ropa ²ntima de mu-

jeres palestinas. La segunda de las noticias se trata de una publicaci·n 

en la red social X, anteriormente Twitter, que se hace eco de una imagen 

publicada por un soldado franco-israel² posando frente a ropa ²ntima de 

mujeres palestinas a modo de trofeo.  

En ambos casos las noticias muestran una posici·n cr²tica con los dife-

rentes cr²menes cometidos por Israel contra la sociedad civil palestina 

aplicando una perspectiva de g®nero al se¶alar la violencia sexuada que 

caracteriza las acciones de estos soldados israel²es. En este sentido, a 

partir de estas fuentes de actualidad se pueden abordar de manera global 



 

los diferentes puntos tratados con anterioridad, pero tambi®n profundi-

zar en los mismos mediante el concepto de violencia sexuada. 

IMAGEN 4. Publicaci·n en X denunciando un post que muestra a un soldado israel² po-

sando con ropa interior femenina de mujeres en la zona de conflicto b®lico 

 

Fuente: X (23-02-2024): https://bit.ly/3YP3Dy3 

Aquello que interesa de estas fuentes son varias cuestiones. En primer 

lugar, y dadas las caracter²sticas de las asignaturas de historia en el 



 

primer a¶o de los diferentes grados universitarios que tienen una inten-

ci·n de conocimiento general del mundo contempor§neo, estas noticias 

pretenden ser una puerta hacia la explicaci·n hist·rica del conflicto pa-

lestino-israel² desde los or²genes del sionismo como movimiento nacio-

nalista en el siglo XIX. 

En segundo lugar, se quiere mostrar, a trav®s de la violencia sexuada, 

la humillaci·n a la que son sometidas las mujeres palestinas a trav®s de 

sus cuerpos ya que la ropa interior est§ profundamente ligada a la des-

nudez y a la intimidad, entendidas como circunstancias que han de res-

tringirse a la esfera de lo estrictamente privado. No en vano, no se en-

cuentran los mismos ejemplos como instrumento de ataque para el me-

noscabo de la moral y la dignidad de su contraparte masculina puesto 

que en el caso de los varones la sexualidad no est§ necesariamente li-

gada a la verg¿enza y a la esfera de lo privado36. 

Y, en tercer lugar, con estas noticias se persigue mostrar las formas en 

las que la tolerancia a este tipo particular de violencia ha variado a lo 

largo del tiempo. Si en periodos hist·ricos anteriores este tipo de vio-

lencia pod²a gozar de ciertos grados de aceptaci·n, expl²cita o t§cita, en 

la actualidad podemos comprobar c·mo los niveles de conformidad res-

pecto a la violencia sexuada han disminuido considerablemente. Prueba 

de ello son estas noticias donde se denuncian estos comportamientos y 

se recibe una condena p¼blica de amplias resonancias gracias a las redes 

sociales. Mientras que en otras etapas hist·ricas la violencia sexuada 

no era siempre considerada una informaci·n relevante como para aca-

parar una atenci·n p¼blica significativa, hoy en d²a es una de las infor-

maciones que m§s atenci·n recibe y que m§s condena internacional aca-

para. De esta forma se puede llegar a comprender la importancia del 

concepto de historicidad, a la vez que se desarrolla la capacidad cr²tica 

sobre el presente gracias al estudio del pasado. 

 
36 Lo podemos ver en lecturas de conflictos violentos desde perspectivas hist·rica y de g®-
nero en otros contextos como: Ledesma, J. L., Mu¶oz Soro, J., Rodrigo, J. (coord.) (2005). 
Culturas y pol²ticas de la violencia Espa¶a siglo XX. Editorial Siete Mares, 100-104; Di Febo, 
G. (1979). Resistencia y movimiento de mujeres en Espa¶a, 1936-1976. Icaria, 95-97. 



 

5. CONCLUSIONES 

Esta propuesta se ha construido con tres objetivos principales. En pri-

mer lugar, con ella se pretende abordar el crecimiento del negacionismo 

de la violencia de g®nero entre el alumnado reci®n ingresado en la uni-

versidad, particularmente entre los varones. En segundo lugar, se per-

sigue introducir la perspectiva de g®nero en los esquemas cognitivos 

del alumnado para que este pueda forjar una base conceptual e intelec-

tual imprescindible para la progresi·n de los planes de estudios, as² 

como para la profundizaci·n en los contenidos metodol·gicos e histo-

riogr§ficos de la disciplina hist·rica. Y, en ¼ltimo lugar, se ambiciona 

el desarrollo de destrezas como es la opini·n cr²tica y formada y el pen-

samiento transversal entre el presente y el estudio de la historia 

En suma, la propuesta en estas p§ginas desarrollada busca la combi-

naci·n de metodolog²as de ense¶anza tradicionales, como puede ser 

la clase magistral y la lectura de textos especializados sometidos des-

pu®s a una posterior explicaci·n y debate en el aula, con elementos 

pr·ximos al alumnado como es el uso de las redes sociales en tanto 

que principal fuente de informaci·n y comunicaci·n. Se trata, de esta 

manera, de acomodar los m®todos de ense¶anza a las caracter²sticas 

de unos receptores que tienen un contacto diario y extensivo con las 

nuevas tecnolog²as de informaci·n en unos momentos en los que se 

ha manifestado una importante disminuci·n de los niveles de aten-

ci·n y concentraci·n en las aulas. Por lo tanto, incorporar, con la 

gu²a del docente, esos mismos elementos que originan una parte de 

la falta de atenci·n en las aulas es una buena din§mica que permite 

diversificar los medios a trav®s de los cuales el alumnado asimila los 

conocimientos establecidos en los planes de estudio. 
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1. INTRODUCCIčN 

The ability of video games to simulate already gone environments pro-

vides a new dimension for the dissemination of historical and educa-

tional knowledge. This ability is shaped by designersô and developersô 

decisions, grounded on profitable goals, which define the final out-

come. Analysis of the design becomes crucial to understand how digital 

media reinterpret history and what knowledge is disseminated. Existing 

literature highlights how these media can serve users as tools for ex-

ploring historical contexts and show that video games can offer detailed 

and accurate representations of ancient cultures, facilitating a realistic 

approach to historical reconstructions. Attending at these considera-

tions and the success of Fortnite as a global audiovisual phenomenon, 

its chapter 5 season 2 inspired in the mythology gains special interest 

from a design perspective to understand what knowledge the video 

game might be transferring to users. 

Mugueta Moreno (2020, p. 105) argues that historical video games con-

tain meanings that go beyond the superficial symbols and 



 

representations visible within the game. For educators seeking to un-

derstand the educational value of a video game, particularly those who 

have not played it, it is essential to grasp these underlying meanings. 

This understanding will enable them to work more effectively with stu-

dents or players, helping them to engage with and reflect on history as 

they play, thereby enriching their educational experience. 

The work we present delves into the informal learning of Ancient His-

tory, specifically Greek culture. The use we make of the game is often 

overlooked in educational settings, particularly when we attempt to ap-

proach it through new methodologies, such as the pedagogical use of 

video games. Studies such as Barbierôs (2014) propose that video 

games, as cultural products, should be part of the range of resources 

used in education, much like the inclusion of film, literature, or con-

temporary works of art. 

1.1. THE USE OF VIDEO GAMES FOR HISTORICAL REPRESENTATION 

Over the past few decades, video games have become a product of enor-

mous cultural and artistic significance, to which an educational current 

has also been added, transforming them from mere entertainment into 

recognized teaching tools. One of the greatest educational opportunities 

has arisen in the field of geography and history teaching, with the rep-

resentation of the past within them, leading to the creation of historical 

video games (Uricchio, 2005). This same author, in his research, argues 

that video games offer a unique form of historical representation, serv-

ing as an appropriate platform for such representation (Uricchio, 2005). 

Jim®nez, Rodr²guez, and Massa (2020) have identified the four funda-

mental principles upon which a historical video game should be based: 

accuracy, the presence of historical information, verisimilitude, and 

freedom to play. In this way, the objective of such video games should 

be a historical representation free of alterations or anachronisms. 

The vast production of these types of video games, amounting to some 

3,000 titles, clearly indicates a growing trend in the success of historical 

themes. The historical periods that stand out in terms of the number of 

titles are Antiquity, the Middle Ages, and the Second World War. 



 

Due to this rise, numerous studies within the educational sphere have been 

conducted to evaluate the use of video games in the teaching and learning 

processes of history across various levels and educational contexts. 

The main problem with these titles is the lack of supervision by histo-

rians and other specialists in the field (Graham, 2014). This lack of 

oversight has led to the perpetuation of certain stereotypes related to 

historical representation (Gonz§lez & Matas, 2017). In this case study, 

Fortnite, in its episode on myths, generates stereotypical structures of 

Ancient Greece as a backdrop, some of which are erroneous, altered, 

and even implausible. 

It is true that the purpose of this episode is not to provide a historical 

representation or a reproduction of the Hellenic world, but images with 

a strong discursive force and graphic appeal linked to this historical 

period are being utilized, potentially perpetuating stereotypes or false 

historical representation. Our main objective is to analyze the represen-

tation of the reality of Ancient Greece through the image presented in 

this game, which, due to the game's success, ends up forming part of 

the collective imagination of students. 

In conclusion, as Sisler states in two of his studies (2006; 2008), video 

games have recently become a reference point within mass media, and 

through the creation, adaptation, and transformation of various repre-

sentations, they shape how we understand the world and history. These 

representations constitute the process of constructing historical mean-

ings through images and symbols (Sisler, 2008). 

1.2. ARCHAEOLOGY AND VIDEO GAMES: THE REPRESENTATION OF AN-

TIQUITY IN VIDEO GAMES  

It is not new that the past, and history, have been present in video games 

since practically their inception. Beyond being an inexhaustible source 

of inspiration, their strong presence in this medium can be related to 

something more emotional: the possibility of reliving the past (Mol et 

al., 2017). 

However, the way we view events from other eras today is subject to 

all kinds of interpretations and requires certain guidelines that are not 



 

objective, as Ian Hodder pointed out in his classic work, The Archaeo-

logical Process: Current Approaches (1988). 

Of course, the primary purpose of video games is not to make history 

or archaeology, nor to reflect on the past. Entertainment has been, and 

remains, the defining feature of this field. However, due to their intrin-

sic characteristics and the vast number of users they reach, video games 

are increasingly being recognized for their potential in areas such as 

education, historical dissemination, and virtual archaeology (Reinhard, 

2020). This potential raises the question of whether video games could 

become significant tools for teaching ancient history and archaeology, 

helping to popularize these fields among new generations of players 

who may not be familiar with the classical past. 

For instance, titles such as Assassin's Creed Odyssey (2018) or Total 

War: Rome II (2013) have been acclaimed for their detailed represen-

tations of ancient Greece and Rome, respectively. Although not free 

from anachronisms or artistic liberties, these games present an idealized 

version of Antiquity that, for many players, may serve as their first in-

troduction to these civilizations (Politopoulos et al., 2019). Research by 

Alves Fernandes et al. (2016) highlights that the immersive power of 

video games can have a profound effect on how players understand and 

remember the past, even if it may be distorted. 

Despite the limitations of historical accuracy in video games, there are 

also tangible benefits to their use as learning tools. The ability to ex-

plore historical scenarios interactively, make decisions that alter the 

course of events, and face moral dilemmas within a historical context 

can foster a deeper and more emotionally connected understanding of 

the past (de Castell & Jenson, 2018; H®bert et al., 2018; Sanford & 

Bonsor Kurki, 2014). This suggests that, with proper supervision from 

historians and archaeologists, video games could evolve to offer more 

balanced and educational experiences. 

Finally, it is important to consider that the representation of Antiquity 

in video games is also influenced by modern visual culture and the film 

industry, which have already shaped our collective perceptions of civi-

lisations such as ancient Greece and Rome. Video game developers 



 

often borrow these visual and narrative tropes, which can lead to a par-

tial or stereotyped representation of these cultures. As Venegas Ramos 

(2020) argues, the absence of academic review in many of these prod-

ucts perpetuates historical stereotypes, creating a risk that players inter-

nalise inaccurate or simplified visions of the past. 

1.3. EDUCATIONAL POTENTIAL OF HISTORICAL VIDEO GAMES 

Adolescent students are immersed in a context where transmedia prod-

ucts have created a unified generation. Within this context, there are 

examples such as video games, which, although not all students may 

engage with them, should not be dismissed as an educational resource 

in which educational groups can find common ground (Jim®nez Alc§zar 

et al., 2020). These same authors identify the introduction of video 

games into educational settings as being somewhat diffuse, for various 

reasons: the digital divide and the inherent prejudices of teachers and 

parents. 

The work of Jald·n-M®ndez S§nchez (2021) demonstrates that the use 

of video games for learning about the Neolithic and early civilizations 

holds significant value, provided that heritage is introduced as a con-

cept beforehand. However, in practice, the focus tends to be exclusively 

on the material aspects, without considering intangible heritage. In the 

final reflections, it is shown that video games contribute to increased 

motivation, as well as an improvement in classroom climate and aca-

demic performance, by reducing disruptive behaviors (Holmes & Gee, 

2016). 

These games offer an interactive platform where players can engage 

with historical events, periods, and characters, providing a unique form 

of learning that traditional methods cannot easily offer. As Di Natale et 

al. (2020) point out, video games create "immersive environments" that 

allow students to experience historical processes dynamically, helping 

them develop a deeper understanding of the complexities of history. 

One of the greatest benefits of historical video games is their ability to 

engage students in active learning. Rather than passively consuming 

information, students participate in the construction of historical 



 

narratives, make decisions that affect the course of events, and face the 

consequences of those decisions (Olszewski et al., 2020). This active 

interaction fosters critical thinking and enhances understanding of how 

individual and collective choices influence historical development. 

Moreover, historical video games offer an opportunity to simulate 

counterfactual scenarios, that is, to explore "what would have happened 

if..." at certain moments in history. This not only stimulates creativity 

and analytical thinking but also encourages students to reflect on the 

importance of historical contexts and the multiple possibilities that ex-

isted in the past (Vergne, 2021). 

Finally, the use of historical video games in the classroom also facili-

tates a connection between students and the past through technology, a 

medium with which they are already familiar. According to Gee (2008), 

video games can promote deep learning when used intentionally, as 

they provide meaningful contexts in which players must apply histori-

cal knowledge to progress. 

2. OBJECTIVES  

When establishing the objectives of this study, we must consider two 

fundamental issues: Firstly, the use of video games for educational pur-

poses is a reality and has enormous potential in this field. Secondly, the 

fact that millions of people are simultaneously accessing the same vir-

tual space means they are sharing the same content. 

Just as different generations from various places and backgrounds can 

exchange ideas and opinions about a film, a similar phenomenon occurs 

with Fortnite, albeit with certain nuances. This raises an inevitable 

question: Can this potential be harnessed in the field of education? We 

have no doubt that the answer is affirmative, but first, we must evaluate 

various aspects of the game. 

In conclusion, this study aims to achieve two basic objectives: 

 To assess the possibilities and potential of Fortnite as an edu-

cational resource. 



 

 To analyse the use of content related to the classical Greek 

world, which was incorporated into one of its recent seasons 

and remains partially active today. 

3. METHODOLOGY 

We have conducted a research study focused on analyzing the video 

game Fortnite, specifically Chapter 5, Season 2, which introduces ele-

ments from Ancient Greece, with a particular emphasis on mythology 

as well as cultural aspects such as temples and architectural structures. 

The methodology employed in this research is qualitative and is based 

on a comparative and analytical approach, that is, within the interpreta-

tive paradigm. We performed a visual and contextual analysis of the el-

ements present in the video game, contrasting them with real historical 

and archaeological sources. This analysis was carried out by a team of 

four experts: a specialist in Art History, two historians, and an archaeol-

ogist, who contributed their expertise to evaluate the accuracy and fidel-

ity with which Ancient Greek elements are represented in the game. 

Regarding the qualitative methodology, we used a hermeneutic ap-

proach to interpret the symbols and cultural elements in the game, com-

paring them with data obtained from archaeological studies and aca-

demic sources. Thus, our research aims not only to identify the presence 

of these elements but also to understand their meaning and how they 

are integrated into the game's narrative and aesthetics in comparison to 

historical reality (Hern§ndez Sampieri et al., 2018).  

4. THEORETICAL FRAMEWORK 

Hanes and Stone (2017) argued that appropriate content in a videogame 

can enhance proper knowledge development in history by prompting 

understanding and contextualization, developing historical and cultural 

empathy, and engaging in processes that connect past and present or 

causality. If this connect enables a direct contact with sources, a poten-

tial for critical thinking arises too. These authors presented a model that 

inspires the current analysis of Fortnite. This model is interesting as it 

puts the focus on commercial games, which are the most available 



 

resources for teachers and, despite presenting different challenges for 

educational adaptation in the classroom, there are also opportunities to 

consider, such as engagement and focus (Watson et al., 2011). The 

scope of these opportunities was explored and described by Hanes and 

Stone (2017) and are explained below.  

FIGURE 1. A model of heritage content in serious and commercial games 

 

Source: Hanes and Stone (2017). 



 

Learning Opportunities from Gameplay: This section explores the edu-

cational benefits players can gain from video games, including both in-

tended and unexpected outcomes. Players can acquire various skills 

through gameplay, such as cognitive, affective, and psychomotor skills. 

Meaning-making processes allow players to integrate new information 

with their existing knowledge and personal experiences.  

Learning motivations and processes in cultural heritage contexts high-

light how users engage with and learn from heritage applications. Edu-

cational Content: Educational content learned during gameplay can be 

categorized into historical and tangible-intangible-analytical elements. 

Heritage information addresses "what existed," while historical infor-

mation covers "what happened". Tangible heritage includes physical 

artifacts and structures, while intangible heritage encompasses ele-

ments like language, ceremonies, customs, and beliefs. Tangible histor-

ical content involves events, processes, and individuals, whereas intan-

gible historical content examines people's responses to these events and 

processes. Natural content covers aspects of the natural world, includ-

ing landscapes, flora, fauna, and related events and processes.  

Finally, the focus is moved to the manifestation of the content in the 

game, that ócan take different forms and, after reviewing many different 

games, they have been categorized into three aspects: means of mani-

festation, level of demonstration, and toneô (Hanes and Stone, 2017, p. 

139). The means of manifestation include textual (using graphical text 

or aural speech), graphical (in 2D, 3D, or photographic forms), static or 

animated visuals, aural (through sound effects or music), and mechan-

ical (through game mechanics and interactions). The level of demon-

stration pertains to how detailed the manifestation is, ranging from lit-

eral and detailed to abstract and metaphorical. Tone refers to whether 

the manifestation is factual and straightforward or whether it adopts an 

affective tone that appeals directly to the user's sense of empathy. 

For the current analysis, this study focuses on the instructional content, 

where historical can be replaced by mythological due to the nature of the 

thematic involved in Fortnite and how this content is manifested in the 

game. A following study has been conducted in order to understand the 

potential of this videogame to enhance the so-called history competencies. 



 

5. ANALYSIS AND RESULTS 

Fortnite Chapter 5 Season 2 involves a mythological thematic which re-

minds the ancient Greece in different elements such as characters, archi-

tecture, or artifacts. Considering the success that this videogame is hav-

ing among students in secondary education, it is an aim of this study to 

explore the content and its graphical representations to evaluate its ac-

curacy and pedagogical potential within mythology and ancient history.  

For our analysis, instructional content is divided in two areas of analy-

sis: 1) mythological and 2) heritage. Within mythology, characters and 

narrative is explored and described. Heritage will cover areas of archi-

tecture and artifacts. Analytical content is not presented as it has been 

concluded that it did not occupy any space in the graphical representa-

tion. The manifestation of the content in the game will be argued to-

gether with the description of the historical (heritage-mythological con-

tent) to add analysis and reflection to the descriptive results.  

5.1. MYTHOLOGY AND CHARACTERS 

Although there is a generalized notion of the classical Greek world and 

its most prominent mythological figures, it is also true that this concep-

tion is filled with stereotypes, largely shaped by the filter of art, whether 

through cinema, painting, or sculpture. The complexity of the original 

myths and traditions that shaped these stories over time is further com-

pounded by the interpretation and creativity of those who have visual-

ized them or given them a particular aesthetic, often in periods far re-

moved from their original context. What is the most authentic narrative 

or the most accurate description? Which representation best captures 

the ancient depictions? 

It is not our intention to delve into the essence of art; however, we must 

consider all the implications behind how certain ideas are represented. Let 

us think, for instance, of the representation of myths in antiquity, during 

the Renaissance, and in Neoclassicism. We can identify the underlying 

idea and understand certain aspects of how these myths were portrayed, 

but we must always keep in mind that they reflect specific cultural con-

texts, technical possibilities, and particular personal circumstances. 



 

Without considering the role of video games in relation to the fine arts, 

it is clear that they are a cultural expression of our time, one that is still 

evolving. As such, they follow the same patterns previously mentioned: 

they reflect a specific cultural context, they employ techniques typical 

of the digital age, and they are developed under particular circum-

stances, with varying degrees of collective or individual influence. 

In the specific case of Fortnite, we find a series of mythological char-

acters associated with different contexts inspired by the spaces where 

the original mythological narratives place them: Zeus on Mount Olym-

pus; Hades in the Underworld, and Cerberus at the Stygian Entrance 

(Grim Gate). Meanwhile, Poseidon, Aphrodite, Medusa, and Artemis, 

although they had their own locations in the game, were not connected 

to mythological spaces, nor did the characters have the same relevance. 

A separate case is Ares, who had a specific space in the game but with 

similar attributes to those of Zeus, Hades, and Cerberus; moreover, his 

skin was not available to all players. 

Up to this point, we can understand what kind of characters were chosen 

and how they were adapted to the game space, following the usual me-

chanics common to all seasons in Battle Royale mode. The question 

then arises: were the characters and locations inspired by mythology 

recognizable? From a quantitative perspective, we refer to the study that 

analyses this question among a large group of regular players, which is 

included in this publication. However, in this case, we will focus on the 

primary classical sources. 

Zeus is depicted in the video game as a mature man. Another clear and 

recognizable example in the game is Hades. As shown in the image, he 

is not accompanied by Cerberus, as in classical iconography; instead, 

Cerberus becomes a character with his own identity, on the same level 

as Hades or Zeus. The representation of Cerberus adapts the idea of the 

three-headed dog/monster. 

Finally, to avoid extending the examples further, we present Poseidon, 

for whom even more artistic liberties were taken than with Cerberus. 

He is perhaps the character with the most liberties, as he is more a cre-

ation of the game's imagination, with the attributes of the god Poseidon 

attached to him. He includes the attribute of the trident, but he is also 



 

depicted as a fish-man, representing the marine world in the game since 

the first season. His appearance bears no resemblance to the myth as 

represented in classical imagery. Nevertheless, the user is able to rec-

ognize him as an aquatic character. 

5.2. ARCHITECTURE AND BACKGROUND  

Four environments recreated: Mount Olympus, River Styx, Under-

world, and Elysian Fields. There are literary references in literature 

(Homer, Hesiod, Ovid), but not much regarding architecture. Still, an-

cient elements would be expected to find, and they were. This section 

will be categorized into architecture and urbanism, natural landscape 

and artifacts, including tangible and intangible heritage.  

In the four already listed environments, it is possible to find some inspi-

rations from classical Greek heritage, primarily on Mount Olympus, 

where there is a significant presence of temples. Temples were the most 

important creation in Greek architecture, representing the community. 

However, in Fortnite, temples do not have this symbolic meaning. Var-

ious elements suggest different uses, such as the throne or the size of the 

structures. Greek temples were designed to house the statue of a deity, 

and their primary function revolved around this. They were venues for 

religious processions, sacrifices, and rituals like libations. The presence 

of a throne in the game alters the functionality of the Greek temple, in-

troducing a hierarchical concept of a king or emperor. Other construc-

tions on Olympus retain the idea of being enclosures for statues. 

The architectural structure is also interpreted loosely. Temples often 

lack the portico with colonnades, a defining feature of classical tem-

ples. There are examples where columns remain, reflecting the idea 

of architectural order with columns and entablature as main structural 

elements. Columns support a post and lintel structure, although some-

times strong pillars support arches, an anachronism since arches were 

introduced with Roman construction. This approach is reminiscent of 

typical basilica architecture, a Roman structure used for various pur-

poses, including commercial transactions, and later adopted for Chris-

tian churches. In Fortnite, this model is seen in the longitudinal sepa-

ration of spaces with colonnades supporting either flat lintels or 

arches, and in the elevation of buildings to create different floors.  



 

FIGURE 2. Elements Observed in the Game 

 

Source: Own work 

The styles in these architectural orders are not consistently re-

spected, as seen in the various elements of the columns and entabla-

ture. Columns sometimes feature recognized elements like bases 

with torus and scotia, fluted shafts, and capitals with caliculi and 

volutes, resembling Ionic and Corinthian styles. Temples maintain a 

sense of symmetry, regularity, and geometric lines and figures. This 

is evident in the floor plan, where a longitudinal organization of 

rooms is observed. Temples in both the game and reality are often 

simple geometric rectangles or cubes. This symmetry and geometry 

extend to decorative elements on both micro and macro levels. Fa-

cades are crowned by a triangular pediment at the top, with high re-

lief sculptures, inspired by real temple facades like the Parthenon. 

  














































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































































