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INTRODUCCION

En este volumen, dirigido a docentes de Educacién Primaria en su formacién
inicial, se tiene como objetivo principal ofrecer una visién amplia y actualizada
acerca de la Didactica de las Ciencias Sociales en lo que se refiere a la ensefianza y
aprendizaje de sus disciplinas estructurantes, como son la Geografia y la Historia.
Se pretende, por tanto, tratar de abordar el curriculum de la Didactica de las
Ciencias Sociales haciendo una lectura literal y critica de las fuentes para,
posteriormente, llevar al lector hacia la problematizacién de los contenidos
curriculares actuales. La finalidad no es otra que la de antender a todos los
elementos que resultan de interés académico, teniendo en cuenta la investigacion
del area y todos sus elementos emergentes, propios de la Didactica de las Ciencias
Sociales, aplicando una mirada interdisciplinar y multimetodolégica para favorecer
la conexién del curriculo vigente con los intereses del alumnado y los retos que
enfrenta la sociedad actual.

El 4rea de la Didactica de las Ciencias Sociales vive en una permanente revision
desde hace décadas, lo que hace de esta area un campo innovador y generador de
literatura relevante, con impacto social, pero, sobre todo, con una importancia
capital para la formacion de docentes. Es un drea que permite ser en el aula todo lo
ambicioso que se pretenda, dado que se puede ampliar el campo de aprendizaje
como si de circulos concéntricos se tratase, abordando un ntcleo constituido por la
formacién de docentes conocedores del curriculum, hasta objetivos quiza algo mas
periféricos a pesar de su trascendencia, como son la formacién de una ciudadania
critica o de auténticos intelectuales que, a través de la acciéon educadora y social de
la escuela, alcanza un gran potencial dirigido a la responsabilidad transformadora
de las y los educadores.

En este esquema de evolucién desde el buen docente hasta la persona
intelectual, cabe hacerse una gran pregunta. Todos los estudios coinciden en que
en la formacién del profesorado se deben conjugar de manera balanceada el
conocimiento que se tiene sobre la disciplina cientifica o drea de conocimiento que
se imparte y el conocimiento que se tiene sobre la didactica de esta. Pero ;hasta qué
punto se deben conocer los contenidos de las disciplinas para ser un buen docente?,
y ¢qué tipo de conocimientos disciplinares de han de conocer para tal cometido?

Aunque los elementos disciplinares que se han de conocer deberd ser
abordado en otro libro que tenga ese objetivo concreto, se debe partir del
reconocimiento de que esta es una pregunta que hoy en dia tiene dificil respuesta y
que en el area de la Didactica de las Ciencias Sociales contiene a su vez otros
interrogantes. No solo cabe preguntarse si un buen docente de Ciencias Sociales
debe tener un conocimiento profundo sobre la Historia y la Geografia, sino a qué
perspectivas y escuelas de dichas disciplinas se adhiere su enfoque y su praxis. Y
dando un paso mas, también se debe reflexionar sobre los conocimientos que se
tiene sobre otras disciplinas circundantes, que son profundamente sociales y
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habitualmente poco valoradas en la ensefianza primaria, como son la sociologia, la
filosofia, la politica o la economia. Algo que, de nuevo, escapa al objetivo del
presente libro y que debera ser abordado igualmente dado su relevancia.

Como los recursos son finitos, y de todos ellos especialmente el tiempo, no
podemos responder a la pregunta diciendo que todo es importante, algo que sin
duda es cierto pero que elude el dilema. Se requiere de una valoracién que,
necesariamente, tendra que ser subjetiva. Sin embargo, lo subjetivo no tiene por
qué ser arbitrario y, por tanto, en este volumen se intentara dar respuesta de
manera argumentada a cudles son las areas focales que merecen nuestra atencion
y en qué grado es deseable que sean conocidas por el profesorado de Educacién
Primaria para encontrarse en las mejores condiciones posibles ala hora de afrontar
la ensenanza de esta disciplina en el marco de la Educacién Primaria.

El primer capitulo se dedica a una valoracién acerca de qué son las Ciencias
Sociales y como se responde a dicha cuestion desde el curriculo educativo. En los
capitulos siguientes, se abordaran tanto planteamientos teéricos como practicos
para el desempefio docente en las disciplinas troncales, Geografia e Historia, asi
como las disciplinas que el curriculo emplea como principales auxiliares de estas,
las Ciencias del espacio y el Patrimonio. Quedard pendiente para futuras
publicaciones un trabajo de similares caracteristicas en otras areas disciplinares de
Ciencias Sociales de importancia educativa y curricular, como quedara patente tras
la lectura del siguiente capitulo.
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DISCIPLINAS DE LAS CIENCIAS SOCIALES CON INTERES EDUCATIVO

1. EPISTEMOLOGIA DE LAS CIENCIAS SOCIALES

La primera pregunta a la que debemos dar respuesta es qué son las Ciencias
Sociales, darle una definicién canénica con la mayor precision posible para,
posteriormente, reflexionar sobre aquellas disciplinas académica que caben dentro
de dicho marco y que resulten de interés en funcion del prisma y posicionamiento
epistemoldgico por el que se haya optado. Probablemente esto ultimo, el
posicionamiento que se desee emplear, sea realmente lo que haga definitorio la
composicion de aquello que entendemos por Ciencias Sociales. Es decir, la seleccion
que se lleve a cabo va a partir de lo que consideremos que es importante para la
sociedad, teniendo que definir cudl es la funcién social de la escuela y qué espera la
sociedad de ella.

Para dar esa definicién canonica de las Ciencias Sociales, habra que prestar
atencidn, en primer lugar, a la primera parte del término, la palabra «ciencia». Las
Ciencias Sociales hablan de ciencia porque abordan el conocimiento y analisis de
un objeto de estudio que representa un segmento de la realidad a partir de una
metodologia cientifica. Se emplea el método hipotético-deductivo para formular
hipédtesis que, mediante un proceso de recogida y andlisis de evidencias, quedan
refutadas o falsadas. En este dltimo caso, las hip6tesis son sustituidas por otras en
un proceso en constante evolucion que permite el avance del conocimiento en los
diversos campos y objetos de estudio, determinando principios, caracteristicas,
causas y efectos de los fendmenos estudiados. Todo ello, permite establecer un
cuerpo doctrinal para cada disciplina que es metédicamente ordenado.

En cuanto a su segundo elemento, el término «social», adjetiva al concepto de
«ciencia» de manera que permite identificar de qué tipo de ciencia se trata: las
ciencias de caracter social son las ciencias que no estudian fendmenos naturales,
sino humanos. Estudian el comportamiento humano en sus diversas facetas en un
plano temporal concreto que, preferentemente, atiende a los fenémenos del
presente y aquellos sucedidos en el pasado. Este objeto de estudio, el
comportamiento humano y todo lo que se deriva de sus relaciones (personales,
econdmicas, politicas, etc.), hace que los instrumentos de recogida de datos, los
procedimientos de andlisis y los resultados y conclusiones obtenidas sean
diferentes a los necesarios para la observacidon y estudio de los fenémenos
naturales.

Estas diferencias han hecho que popularmente se haya hablado de ciencias
exactas para referirse a las Ciencias Naturales, ya que los resultados de la
experimentalidad en estos campos arrojan resultados con un alto grado de
fiabilidad y, sobre todo, los resultados obtenidos permiten predecir fenémenos.
Esto, sin embargo, no sucede en las Ciencias Sociales. No es posible establecer con
total exactitud y de manera cuasi incontrovertible, por ejemplo, cuanto ha
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aprendido un estudiante en un programa de formacién; ni mucho menos es posible
predecir con exactitud cuando y por qué motivos sucedera la siguiente crisis
econdmica o el siguiente conflicto bélico.

En su lugar, las Ciencias Sociales elaboran constructos que permiten medir
rasgos de los fendémenos. Los rasgos escogidos son aquellos que desde una
elaboracién tedrica se ha acordado que pertenecen y son definitorios de esos
fen6menos. Es a partir de las mediciones de esos rasgos, o variables que se llamaria
en el &mbito investigador, lo que permite obtener datos con los que se elaboran
informes que, en cualquier caso, siempre van a requerir de una interpretacion de
los resultados obtenidos. Por mas que sean datos de caracter cuantitativo los
recogidos en el estudio del fenémeno, y se les otorgue la maxima objetividad
posible, siempre se requerird de una interpretaciéon subjetiva (y, por tanto,
divergente entre diferentes sujetos que interpretan) para aportar una informacion
util que permita la comprension del fenémeno.

Se puede decir, por tanto, que las Ciencias Sociales son inexactas. Alavezy, a
pesar de la inexactitud, son ciencia. Estos rasgos definitorios, aparentemente
contradictorios, hace que las Ciencias Sociales vivan en una permanente necesidad
de justificacion, o de legitimacién cientifica (Parrilla-Vallespin, 2022), que se
traduce en una confrontacion de paradigmas. Esto igualmente sucede en el ambito
de la teoria educativa, donde al positivismo confronta al constructivismo o a las
teorias congnitivas sobre como se aprende y se transmite o construye el
conocimiento, al igual que sucede en la contraposicién entre investigacion
cuantitativa frente a la investigacion cualitativa si hablamos de cdmo es la mejor
forma de obtener informacién para la comprensién de los fenémenos a estudio.
Diferentes posicionamientos, de nuevo, plagados de decisiones ideoldgicas previas
que hacen que la o el investigador decida estudiar la realidad desde una perspectiva
u otra, asi como el profesorado adopta diferentes decisiones sobre lo que se hace
en el aula por los mismos motivos. En cualquiera de los casos, estamos hablando de
ciencia, o al menos de una discusion legitima dentro del debate cientifico, siempre
que se mantenga como principio de aproximacién a la realidad el uso del método
hipotético-deductivo.

2. PRINCIPALES DISCIPLINAS DE LA INVESTIGACION SOCIAL

Una vez definido qué son las Ciencias Sociales como un cuerpo doctrinal
metddicamente formado y ordenado, que constituye un area particular del saber
humano; procede aclarar que no tiene un caracter Unico, sino que se trata de una
amalgama de disciplinas que comparten metodologia de investigaciéon pero que
atienden a diferentes objetos de estudio. Por tanto, en el siguiente paso
corresponde identificar cuales son las principales disciplinas cientificas que se
hallan dentro de la investigaciéon social, cudles son sus objetos de estudio
particulares y de qué manera se relacionan con el fenémeno educativo.

Asi, las Ciencias Sociales se componen de un amplio abanico de disciplinas
como son la Historia, la Geografia, 1a Historia del Arte, la Educacién, 1a Antropologia,
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la Psicologia, la Sociologia o, incluso, la Filosofia, entre otras. Todas estas disciplinas
comparten, principalmente, su ocupacion por los diversos aspectos que componen
el ser humano y que lo moldean, influyen y condicionan. Fenémenos que por su
caracteristica social no pueden ser estudiados por las Ciencias Naturales.

Como se puede very, sin danimo de realizar un mapa disciplinar exhaustivo, son
numerosas las disciplinas que componen las Ciencias Sociales y cada una de ellas
de una profundidad practicamente inabarcable. Por tanto, resulta imposible poder
enseflar y aprender en la etapa escolar de ensefianza obligatoria todo el
conocimiento humano que se atesora en la actualidad en el campo de las Ciencias
Sociales, lo que obliga a establecer criterios de seleccién bajo diferentes
parametros.

Para ello, el primer criterio de seleccién que desde el dmbito educativo se
puede establecer es el curriculo recogido en la legislacién que regula las ensefianzas
de las etapas de educacion obligatoria. En este caso, y dado que la naturaleza de
esta obra se encuentra en la etapa de Educacién Primaria, corresponde atender a lo
recogido en el curriculo de Educacién Primaria aprobado en el Real Decreto
157/2022, de 1 de marzo, por el que se establecen la ordenacion y las ensefianzas
minimas de la Educacién Primaria y que desarrolla lo estipulado en la Ley Organica
3/2020, de 29 de diciembre, por la que se modifica la Ley Organica de Educacién
de 2006.

En este Real Decreto, se puede identificar fAcilmente cudles son las disciplinas
de estudio del ambito de las Ciencias Sociales, localizados en el Anexo II - Areas de
Educacién Primaria, en el apartado de Conocimiento del Medio Natural, Social y
Cultura. A pesar de que en el curriculo estatal las areas de Ciencias Sociales y de
Ciencias Naturales aparecen juntos, también se establece que los curriculos
autondmicos tienen la posibilidad de dividirlo en areas diferenciadas, como de
hecho asi han procedido las distintas administraciones educativas autonémicas. En
cualquier caso, se consulte el curriculo estatal o el curriculo autonémico, que en
ningun caso podra contradecir al anterior, los contenidos propios de las Ciencias
Sociales se encuentran en el bloque C denominado «Sociedades y territorios».
Atendiendo a su vez al término 4.05 Ciencias Sociales del Tesauro de la UNESCO,
por un lado, y realizando un ejercicio de sintesis curricular, por otro, se ha
elaborado la Tabla 1 para identificar y clasificar los contenidos del curriculo de
Ciencias Sociales adscribiéndolos a sus correspondientes disciplinas académicas:

Contenido Disciplinas

Elementos, movimientos y dindmicas relacionados con la

. . Ciencias del espacio
Tierray el universo.

Secuencias temporales y cambios estacionales. Ciencias del espacio

La exploracidn espacial y la observacion del cielo Ciencias del espacio
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Fendmenos atmosféricos y su repercusion en la vida Ciencias
diaria. ambientales
Observacidn, toma y registro de datos atmosféricos y su Ciencias
representacion grafica y visual. ambientales
La Tierray las catastrofes naturales. Ciencias
ambientales
Areas climaticas del mundo y principales ecosistemas. Ciencias
ambientales
La diversidad geografica de Espaia y de Europa. Geografia
Las Tecnologias de la Informacién Geografica (TIG). Geografia

Funciones basicas del pensamiento espacial y temporal.

Historia; Geografia

[tinerarios y trayectos, desplazamientos y viajes. Geografia
Representacion de la Tierra a través del globo terraqueo, Geografia
los mapas, los planos y otros recursos digitales en distintas

escalas.

Técnicas de orientacién mediante la observaciéon de los Geografia
elementos de localizacién espacial.

Ocupacidn y distribucién de la poblacién en el espacio. Geografia
Representacion grafica y cartografica de la poblacién. Geografia
Migraciones y diversidad cultural. Geografia
Contraste entre zonas urbanas y despoblacién rural. Geografia

Ciudadania activa. Participacién social y ciudadana.

Politica; Derecho

Desigualdad social y acceso a los recursos. Sociologia
Usos del espacio por el ser humano y evolucién de las Sociologia
actividades productivas.

El valor, el control del dinero y los medios de pago. Economia
De la supervivencia a la sobreproduccién. Economia
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La percepcién del tiempo. Historia
Medida del tiempo en la vida cotidiana. Historia

El ciclo vital y las relaciones intergeneracionales Historia

El tiempo histérico. Historia
Nociones temporales y cronologia. Historia
Ubicacién temporal de las grandes etapas historicas. Historia
Las fuentes histéricas y su clasificacion. Historia
Temas, sujetos y acontecimientos de relevancia histérica.  Historia
Uso de objetos y artefactos de la vida cotidiana como Historia;
fuentes. Patrimonio
Las huellas de la historia en lugares, edificios, objetos, Patrimonio
oficios o tradiciones de la localidad.

Iniciaciéon en la investigacion y en los métodos de trabajo Historia
para la realizacién de proyectos con perspectiva histérica.

Las fuentes orales y la memoria colectiva. Historia

La historia local y la biografia familiar; mujeres y hombres Historia
como sujetos de la historia.

Interpretaciéon del papel de los individuos y de los Historia

distintos grupos sociales.

El papel de la mujer en la historia y los principales
movimientos en defensa de sus derechos.

Politica; Historia

La memoria democratica.

Politica; Historia

Analisis multicausal del proceso de construccién de la
democracia en Espafa.

Politica; Historia

Las expresiones y producciones artisticas a través del Historia;
tiempo. Patrimonio
El patrimonio natural, cultural, material e inmaterial local. Historia;

Patrimonio
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La familia. Diversidad familiar. Politica
Compromisos, corresponsabilidad, participacion y Politica
normas en el entorno familiar, vecinal y escolar.

Prevencion, gestién y resolucion dialogada de conflictos.  Politica

Historia y cultura de las minorias étnicas presentes en
nuestro pais.

Historia; Derecho

Formas y modos de interaccion social en espacios publicos Politica
desde una perspectiva de género.

Los principios y valores de los derechos humanos y de la Derecho
infancia y la Constitucién espafiola

La convivencia con los demas y el rechazo a las actitudes Politica
discriminatorias.

Identificacion de las principales actividades profesionales Economia
y laborales.

Igualdad de género y conducta no sexista. Politica
Critica de los estereotipos y roles en los distintos ambitos. Sociologia

Las principales instituciones y entidades del entorno local,
regional y nacional y los servicios publicos que prestan.

Derecho; Politica

Estructura administrativa de Espafia.

Derecho; Politica

Sistemas de representacién y de participacién politica.

Politica

Paisajes naturales y paisajes humanizados, y sus

Sociologia; Ciencias

elementos. ambientales
Causas y consecuencias del cambio climatico, y suimpacto Ciencias
en los paisajes. ambientales

El uso responsable del agua, consumo responsable,
alimentacion equilibrada y la gestion de los residuos.

Economia; Ciencias
ambientales

El desarrollo sostenible y la Economia verde.

Economia; Ciencias
ambientales

Tabla 1. Asociacion de los principales elementos curriculares con disciplinas cientificas y/o

académicas
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Atendiendo a esta propuesta de categorizacion de los saberes basicos
recogidos en el curriculo estatal, observamos como hay un claro predominio de la
Historia (20) frente al resto de disciplinas académicas. Sin embargo, el curriculo se
muestra mucho mas rico, pudiendo afadir la Politica (13), la Geografia (10) y la
Ciencias ambientales (8) como las disciplinas que se podrian denominar centrales
en las Ciencias Sociales acompafiando en ese papel a la Historia. Todas ellas
constituyen el ntcleo de lo que el profesorado de Educacién Primaria debe conocer
y saber ensefiar.

Patrimonio Ciencias del
4% _\ espacio...
Sociologia
6% \
__ Historia
28%
Derecho — b
7%
Economia
7%
Ciencias_—
ambientales -
11% \ Politica
19%

Geografia /
14%

Figura 1: Proporcién de la presencia de disciplinas cientificas y/o académicas en el curriculo de
Ciencias Sociales.

Junto con estas disciplinas principales, se observa una presencia relevante de
un conglomerado de disciplinas (Figura 1) que se puede identificar como ciencias
auxiliares, entre las que se encuentra la Economia (5), el Derecho (5), la Sociologia
(4), el Patrimonio (3) y las Ciencias del espacio (3). Todas ellas suponen un 28% del
contenido curricular, por lo que dicho caracter auxiliar no debe ser confundido en
cualquier caso con un papel minoritario o poco relevante.

Si bien este breve analisis del curriculo de Educacién Primaria en el area de las
Ciencias Sociales puede aportar una idea bastante concreta de las disciplinas que
resultan relevantes para su conocimiento y ensefianza en las aulas de esta etapa
educativa, debemos posteriormente reflexionar sobre la propia naturaleza del
curriculo, al menos, en dos de sus vertientes: su caracter basico y su caracter
orientador.

En lo referido al caracter basico del curriculo, se debe advertir que quienes
elaboraron el Real Decreto 157/2022 no pretendian con ello indicar al profesorado
la totalidad de los contenidos o saberes que deben contener las programaciones o
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situaciones de aprendizaje de los y las docentes de esta etapa. El Real Decreto
curricular, como viene siendo tradicional en la legislacion educativa espafiola del
periodo democratico, supone un compendio de minimos a través del cual se
pretende garantizar una calidad también minima que, ademas, sea compartida por
todas las administraciones educativas del Estado. Es decir, para unificar en un solo
sistema educativo las diferentes administraciones autonémicas, competentes en
materia educativa. Por tanto, en ningin caso, el curriculum supone una limitacion
para el profesorado en lo referido al volumen de contenidos que puedan ser
abordados en la etapa de Educacion Primaria en ningin area, tampoco en las
Ciencias Sociales. Esto implica que el profesorado podra ampliar contenidos de
alguna de las disciplinas que se recogen en el curriculo, le podra dar una
importancia mayor de su peso especifico curricular, sin que ello contravenga la
normativa educativa.

En cuanto a su caracter orientador, se debe tener en cuenta que, en tanto que
normativa legal, resulta de obligado cumplimiento, pero eso no limita que lo que no
se contenga de manera expresa no pueda o, incluso, no sea conveniente
considerarlo. Partiendo del principio de autonomia curricular, el curriculum deja
también un margen al profesorado para poder matizar, introducir, priorizar u
ordenar de la manera que considere mas adecuada para el grupo de estudiantes
que hay en su clase. Por tanto, ademdas de los criterios de referencia obligada
establecidos por la ley y aqui expuestos, resulta fundamental que el profesorado
conozca en profundidad tanto los contenidos de las disciplinas, como los principios
pedagégicos y didacticos, junto con las indicaciones curriculares para,
posteriormente, hacer una lectura critica y adaptarlo a las necesidades especificas
de cada grupo de estudiantes. Asi podra enriquecerlo con todas aquellas disciplinas
que, sin aparecer de manera explicita en el curriculum, puedan ser incorporadas
para, entre otras cosas, lograr los propios objetivos establecidos en el curriculum.

3. LAS DISCIPLINAS CON INTERES DIDACTICO

En el apartado anterior se han identificado las disciplinas que suponen el
nucleo de las Ciencias Sociales, aquellas que hemos denominado auxiliares y
aquellas otras que, sin aparecer de manera expresa en el curriculum, pueden tener
interés educativo y pueden ser incorporadas a la acciéon docente en el ejercicio de
la autonomia curricular. Al fin y al cabo, el curriculo ofrece al profesorado un marco
general que debe ser concretado, matizado y, en su caso, ampliado, atendiendo a las
necesidades educativas particulares de cada grupo de estudiantes. Corresponde
finalizar este planteamiento con una reflexién sobre dichas disciplinas para
configurar el marco disciplinar completo de las Ciencias Sociales en la Educacion
Primaria.

Como se avanzaba en la introduccidn, la inclusién, exclusiéon o grado de
presencia de las areas de conocimiento del curriculo no puede responder a un
criterio exclusivamente técnico, porque la técnica no toma decisiones de caracter
social, como es la decisién de qué queremos que conozca la sociedad del futuro. La
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técnica nos auxilia y nos da pautas, siempre que previamente hayamos tomado una
decision curricular, para poder lograr el objetivo planteado.

Como decia Manuel Sacristan (Morales Hernandez, 2022), la ciencia no debe
aportarnos solamente evidencias validas, sino que debe aportarnos un
conocimiento util para interpretar y actuar sobre una realidad social repleta de
problemas con implicaciones éticas y morales. Este es un posicionamiento del que
no se puede huir o ignorar cuando reflexionamos sobre el sentido social de la
escuela y cuando se comparte la idea de que en la escuela se forma personas con un
pensamiendo cientitifico, pero también se forma ciudadania.

Estas decisiones, por tanto, deben ser abordadas y no ocultarse acogiéndose a
una supuesta neutralidad amparada por la técnica, explicitarse desde una
parcialidad honesta que no selecciona de manera interesada las fuentes ni las
deforma a conveniencia (Castro Sadnchez, 2021). La investigacion social desde esta
perspectiva suele incurrir en prejuicios vinculados al poder y las ideologias
dominantes (Ortiz Ocafa, 2022), donde la objetividad y la verdad se ven sesgadas
por los métodos y concepciones del imperialismo, el colonialismo y el capitalismo.

En este texto se plantea una aproximacion del curriculo a la realidad social,
teniendo como punto de partida los elementos incluidos en la legislacién para, a
través de la intervencion educativa, configurar el area de las Ciencias Sociales como
un espacio educativo que colabora de manera decisiva en dar respuesta y sentido a
las funciones sociales de la Educacion. Esto es, favorecer la construccién de
conocimiento y mentalidad cientifica en el alumnado y dotarles de valores
asociados a las ideas de comunidad, respeto, convivencia, participacién social,
libertad de pensamiento, derechos humanos, corresponsabilidad social y la
igualdad y dignidad de todas las personas.

Una vez definidas las dreas de conocimientos que nos resulta de interés para
el aula, bien por su referencia legal, bien por su conveniencia social, se debe
considerar la importancia que tiene un conocimiento adecuado de estas ciencias
por parte del profesorado de Educaciéon Primaria. El planteamiento didactico que
se va a exponer en este texto, o bien el que posteriormente se vaya a hacer en el
aula, tiene que partir necesariamente desde el conocimiento cientifico de dichas
materias y no desde la abstraccién. La didactica de las Ciencias Sociales, como
cualquier otra de las didacticas especificas, no construyen la intervencién educativa
exclusivamente desde la metodologia, sino que se aplica la didactica sobre
conocimientos muy concretos que debemos manejar con cierto grado de seguridad
y pericia.

En los siguientes capitulos abordaremos las cuestiones didacticas de
relevancia de las disciplinas de la Geografia, las Ciencias del espacio, la Historia, y
el Patrimonio. Ademas de su peso curricular, se opta por la discusién de estas
disciplinas en un mismo volumen, dado que son aquellas que pueden hacer una
mayor aportacién a los conocimientos, habilidades y actitudes que componen las
competencias mas relevantes en la Didactica de las Ciencias Sociales: la
competencia cartografica y la competencia histérica. Quedara pendiente para otro
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volumen, por tanto, el tratamiento del resto de disciplinas con presencia curricular
en la etapa de Educacién Primaria ya identificadas en este capitulo y que serviran
para complementar las competencias cartografica e histérica, pero también para
abordar otras competencias adscritas a esta drea de conocimiento como es la
competencia ciudadana.
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EVOLUCION DEL CONCEPTO DE ESPACIO GEOGRAFICO

1. EL PROPOSITO SOCIAL DE LA GEOGRAFIA

La ensenanza y el aprendizaje de la Geografia responde a la necesidad humana
de saber situarse en el espacio. Esta es una necesidad ancestral, dado que el
dominio del espacio supone una ventaja fundamental para la supervivencia en una
vida en estado natural, pero también lo ha sido para las civilizaciones que, desde su
comienzo, han necesitado comprender y ordenar su territorio para poder
explorarlo, explotarlo y defenderlo. Por eso, los seres humanos han ido
desarrollando estrategias cada vez mas sofisticadas para el estudio del espacio con
el paso del tiempo, que han ido evolucionando a la vez que han cambiado sus
necesidades y su forma de entender el espacio.

El conocimiento cada vez mds avanzado de ese espacio ha permitido a los seres
humanos comprenderlo como una serie de capas que se superponen en la realidad.
Esto hace que podamos analizar es espacio desde diferentes 6pticas, empleando
para ello diferente informacion sobre el espacio y los objetos, seres o fendmenos
que se distribuyen en él. En consecuencia, se pueden distinguir varias ramas de la
Geografia, entre las que destacan:

e Geografia politica: que trata de la distribucién y organizacion de la tierra
como espacio apropiado por el ser humano.

e Geografia fisica: que trata de la configuracién de las tierras y los mares.

¢ Geografia historica: que estudia la distribucién de los estados y pueblos de
la tierra a través de las distintas épocas.

¢ Geografiabotanica: que estudia la distribucion de las especies vegetales en
la superficie de la Tierra.

e Geografia zoologica: que estudia la distribucion de las especies animales
en la superficie terrestre.

e Geografia lingiiistica: que estudia la distribuciéon de los fendémenos
lingliisticos de un idioma sobre el territorio en que este se habla.

e Geografia econémica, industrial, comercial...

La Geografia es una disciplina mixta en la que se cruzan fendmenos naturales
con fenémenos humanos. No obstante, es considerada como una parte de las
Ciencias Sociales porque estudia principalmente el espacio que ha sido
transformado por el ser humano (Cartaya Rios, 2014). Asi, desde una perspectiva
social, la Geografia permite comprender fenémenos sociales como la morfologia
urbana, la urbanizacién marginal, el uso econémico del suelo y la distribucion
espacial desigual de los equipamientos (Diaz-Rodriguez et al., 2021).

No obstante, la concepcién que se tiene del espacio no es una cuestiéon menor
que el profesorado de Ciencias Sociales debe asumir acriticamente, sin que le
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preceda una adecuada reflexion. Para autores como Trepat y Comes (2007) resulta
necesario dotarse de una concepcién historica de la evolucién del concepto de
espacio para entender el origen de nuestra propia concepcién y cémo esta ha ido
cambiando en funcién de las necesidades humanas. De esta manera, podremos
encontrar un sentido de utilidad al trabajo dedicado en el aula para la conformacién
de la nocién del espacio del alumnado. Permite relacionar cada concepto o
problematica asociada al espacio con su aplicabilidad didactica, de manera que el
alumnado adquiera los conocimientos que se proponen mediante la resolucion de
situaciones cotidianas.

2. EL CONCEPTO DE ESPACIO Y GEOGRAFIA EN EL MUNDO ANTIGUO

Al igual que buena parte de nuestro pensamiento, cientifico, filos6fico o moral,
el concepto de espacio en el ambito occidental proviene de un crisol de ideas del
mundo clasico, del cristianismo y de la revolucién cientifica. Su recorrido muestra
una evolucion de la concepcién espacial mediante una superposicion de
planteamientos en los que se sostienen las teorias que les suceden, de manera que
permite identificar corrientes de pensamiento desde la Grecia clasica hasta la
contemporaneidad.

Dentro del mundo clasico en el que se adscribe la Grecia del siglo IV a.n.e,,
destacan las ideas de Platén y las de Aristoteles, las cuales, ademéas resultan
contrapuestas. En el caso de Platon, existe un mundo inteligible o de las ideas,
diferente del mundo sensible. Es a través del mundo de las ideas que se alcanza el
conocimiento verdadero mediante el uso de la razoén, y no a través del mundo
sensible, ya que nuestra experiencia y nuestros sentidos nos pueden llevar a engafio
(Chacén Angel & Covarrubias Villa, 2012). Para Platén, ese mundo de las ideas es
inmutable, ya que contiene las ideas universales y verdaderas. Asi, el espacio
platénico (Khora) es infinito, absoluto (en tanto que es independiente de los
cuerpos que lo contienen para definirse), eterno (en tanto que inmutable) continuo
y Unico.

Frente a esta concepcion ideal del mundo de Platén, se contrapone el libro IV
de la Fisica (Aristoteles, 1995). En dicha obra, Aristételes habla del espacio como
del lugar en el cual se encuentran las cosas (el donde) y por el cual se desplazan.
Aristoteles establece una relacion directa entre espacio y movimiento, dado que
todo movimiento se da con respecto al lugar. El espacio, por tanto, queda definido
por sus caracteristicas, como algo diferente de los cuerpos que lo contienen y que
tiene sentido en tanto que existen las cosas (contenido) que se relacionan con este
espacio (continente) a través del movimiento en tres dimensiones sobre dicho
espacio.

De esta manera, Aristoteles acufia una concepcion relativa del espacio, dado
que necesita de otras existencias para poder ser, frente a la concepcién absoluta
platénica. Incluso, a pesar de que Aristoteles se muestra contrario a la existencia
del vacio (Cala Vitery, 2010), afirma que la existencia del vacio implicaria también
la existencia del espacio, ya que el vacio seria el espacio en el cual no se halla ningiin
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cuerpo. Esta visién del espacio (topos) es, por tanto, finita, dependiente del resto
de los cuerpos que conforman la realidad (de naturaleza relacional) y coincide con
Platén en que, ademas, es Uinico y continuo.

3. EL CONCEPTO DE ESPACIO Y GEOGRAFIA EN LA EDAD MEDIA Y
MODERNA

La siguiente gran influencia recibida se corresponde con la herencia cristiana
y su implantacién en occidente durante la Edad Media. La religion cristiana trae
consigo una idea de dios creador de un espacio de caracteristicas aristotélicas
(Amézquita, 2010), es decir, se concibe lo terrenal como algo finito y definido, con
unos limites claros; que a la vez convive con su idea de mundo celestial que se
dispone con las caracteristicas platénicas de eternidad, perfeccion e infinitud. Asi,
los diferentes conceptos del espacio conviven en esta época y mantienen vigente el
debate filoso6fico a lo largo de los siglos en esta etapa de la Historia. Para comenzar
a ver cambios de calado habra que esperar a la Edad Moderna, la época de las
exploraciones donde la necesidad de cartografiar cada uno de los nuevos espacios
de expansion colonial impulsa una vision mas cientifica de comprender y
relacionarse con el espacio.

En el ambito de la conceptualizacion del espacio, se puede considerar a René
Descartes como el comienzo de las aportaciones de la revolucion cientifica a la idea
de espacio. Sus trabajos tienen lugar en un contexto en el que racionalismo y
empirismo se debaten entre posiciones divergentes para determinar si el
conocimiento, entre ellos el conocimiento del espacio, se da lugar a través de la
razon o de la experimentacién. Las coordenadas cartesianas permiten representar
el espacio sobre un plano empleando la geometria, en el que el espacio se situa de
nuevo como un ente independiente de las cosas.
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Figura 2: Eje de coordenadas cartesianas.
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Estas coordenadas sientan las bases para el aprendizaje actual de la Geografia,
enfocado en la localizacién geografica y permitiendo crear unas coordenadas
geograficas en base a los puntos cardinales. Sin embargo, lo hace de manera
simplificada (Carvalho Jr, 2016), fragmentando y aislando los elementos espaciales,
exenta de connotaciones politicas, sociales o juridicas.

Entre los siglos XVII y XVIII, Newton y Leibniz vuelven a plantear las mismas
visiones divergentes del espacio. Para Leibniz, el espacio estd basado en las
relaciones debido a que lo que da sentido al espacio son las relaciones de las cosas
que existen en él. Por tanto, no hay espacio si no hay materia (Raffo Quintana,
2017). Para Newton, sin embargo, el espacio era algo absoluto, permanente e
independiente de los cuerpos que se encuentran en este (Rengifo Castafieda, 2010),
debido a su naturaleza divina. Esto hizo que Newton y Leibniz mantuvieron una
importante rivalidad. Leibniz con su teoria criticaba la idea de espacio absoluto de
Newton y este en respuesta hizo un experimento basado en la observacion y la
experimentacion. Newton pretendié demostrar la existencia de un movimiento no
inercial y, por tanto, no relacional. Para ello cogi6 un cubo lleno de agua y colgado
de una cuerda retorcida. Al soltar el cubo este comienza a da vueltas, y se puede
observar que la superficie del agua que esta en el cubo va adoptando forma céncava
(Figura 3), como dirigiéndose hacia las paredes del cubo.

Figura 3: Experimento de Newton. Fuente: Overduin, 2010.

Si en ese momento se agarra el cubo, se detiene el movimiento del cubo, pero
el agua de su interior mantiene la forma céncava por un tiempo. Con ello, Newton
pretende demostrar que la concavidad del agua no es debido al movimiento del
cubo (relativo) si no debido a un espacio absoluto.

El siguiente paso que merece ser destacado en este breve recorrido histérico
por la conceptualizacién del espacio pertenece a Immanuel Kant. A través de su
obra «Critica de la razén pura», Kant aporta una teoria de construccion mental del
espacio a través de la informacién percibida por los sentidos. De esta manera, la
experiencia aporta una informaciéon espacial al ser humano que es asimilada por
unos esquemas espaciales preexistentes, llamados intuiciones a priori (Castrejon,
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2013). Por tanto, el espacio no resulta absoluto, sino que son representaciones
mentales que hacen las personas para dar orden y sentido a aquello que nos rodea.

4. EL CONCEPTO DE ESPACIO Y GEOGRAFIA EN LA EDAD
CONTEMPORANEA

Finalmente, ya en el siglo XX la teoria de la relatividad de Albert Einstein
revolucion6 el campo de la fisica y, con ello, las nociones de tiempo y espacio, que
dejan de entenderse como elementos independientes para adoptar la idea de un
continuo espacio-tiempo. Para Einstein el espacio tampoco resulta absoluto, pero
en un sentido muy diferente al que pudieron plantear Aristételes, Leibniz y Kant.
La relatividad del espacio ya no depende del resto de objetos que conforman el
universo o de la manera en la que lo piensa la humanidad, sino de la velocidad del
observador, en tanto que esa velocidad permite deformar el continuo espacio-
tiempo.

Es también en el siglo XX cuando la Geografia comienza a situarse como una
ciencia social superadora de las perspectivas exclusivamente fisicas o filoséficas,
que para Ledn Herndndez (2016) forman parte de un debate epistemoldgico que
requiere ser completado con el debate politico-practico propio de una ciencia
social. Desde esta base de analisis, que se sitiia en el marco de la Teoria Critica, la
nocion de espacio sigue siendo el elemento nuclear. La Geografia como disciplina
positivista ha sido de gran utilidad para la proyecciéon del poder y control del
territorio, lo que engendra a su vez la necesidad de disputa académica y social sobre
la fundamentacidn y justificacion de la relacién entre el ser humano y la naturaleza.
Entendiendo que la disciplina se consolida en el momento de expansiéon y
colonizacién europea, se nos presentan con sus correspondientes sesgos
comerciales, extractivistas, utilitaristas y militares acomodados a una cosmovisiéon
propia de la disputa imperialista del territorio.

Asi, identificar las cualidades del espacio tenia mucho que ver con conocer el
terreno para establecer rutas comerciales, inventariar recursos naturales, detallar
la forma en la que se organizan los recursos sociales de manera naturalista y
conceptualizar regiones politicas en el mundo en base a intereses ajenos al
territorio (Finn & Hanson, 2017). La Geografia asi entendida, como instrumento
politico para el dominio europeo sobre los territorios colonizados, pero a la vez,
como ciencia puente entre las ciencias naturales y las ciencias sociales, tenia serias
dificultades para poder interactuar con otras disciplinas.

Por su parte, identificar las cualidades del espacio desde una visién social y
critica, requiere entender el espacio como el resultado de una accién social y que,
por lo tanto, esta sujeta a la transformacidén de esta. Es decir, las transformaciones
sociales engendran cambios del territorio, cambios en la forma en la que
interactuamos con este y cambios la forma en la que lo percibimos. El espacio no es
solamente un soporte en el que sucede la Historia, sino que evoluciona junto con
esta y contiene implicaciones éticas la forma en la que se organiza y distribuyen las
ciudades, las infraestructuras, las reservas ecolégicas y los recursos materiales. La
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Geografia asi entendida nos muestra numerosas relaciones de la trialéctica entre el
espacio, el tiempo y los seres sociales que los ocupamos (Lefebvre, 2013).

5. TEORIA CRITICA DE LA GEOGRAFiA

Este cuestionamiento de la Geografia positivista surge a partir de los afios
setenta del siglo XX en forma de teoria critica de la Geografia. Asi, el territorio deja
de ser un elemento aislado para asociarse al concepto de Estado como actor
principal de la gestion de una politica territorial en el que se materializan limites
fisicos naturales y artificiales, que produce una cartografia, y que resignifica desde
el nacionalismo ciertos lugares (Ceroni Acosta, 2022). Interesa por tanto conocer
como las decisiones de los estados y la perspectiva de la ideologia dominante de
cada lugar y momento (Diaz Castafieda et al., 2021) moldean los espacios en los que
se vive, se produce y se consume, las relacionales local-global o centro-periferia de
los lugares, la concentracion y dispersidn, asi como los procesos de acumulacién y
desposesion.

Numerosos estudios abordan la cuestién de la influencia que tiene el medio
fisico en la evolucion de las sociedades a lo largo de la historia. Hasta el punto de
que desde algunas escuelas de investigacion social se habla de «determinismo
geografico» en el desarrollo de sociedades de la antigiiedad, entendiendo el espacio
geografico en el que vivia cada civlizacién como el factor mas determinante en el
desarrollo de su cultura, de su arquitectura e incluso de su lengua. No obstante,
otros autores (Bravo, 2022), prefieren hablar de una variedad de
«condicionamientos» entre los que, por supuesto, se encuentra el tipo de paisaje y
recursos naturales de los que se dispone, pero también por otros factores sociales
y politicos igual de importantes.
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Figura 4: Relacién entre la evolucion conceptual del espacio y la trialéctica entre espacio, tiempo y
seres sociales. Fuente: Pinassi, 2015.
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A nivel educativo, la perspectiva de la Geografia critica ayuda a su vez a la
construccién de un pensamiento geografico critico. Tiene un animo constructivo,
dado que trata de capacitar al alumnado para realizar analisis complejos de la
realidad con el fin de llegar a ser sujetos activos de la sociedad, que inciden en su
contexto para mejorarlo, proyectando futuros deseables y posibles (Balaguer Mora,
2018). De igual modo, permite acercarse a las distintas subjetividades que se
configuran con los contextos, reflexionando sobre las relaciones entre los espacios
y las viviencias. En este sentido, el autor chino Yi-Fu Tuan en su libro «Topofilia»
(2007) indica que no hay dos personas ni dos culturas que perciban el espacio
exactamente igual, dado que los signifcados que le damos al espacio son
fundamentalmente simbolicos. A esto se le suma la tendencia generalizada de todas
las sociedades hacia el etnocentrismo, que configura las categorias por las cudles
analizamos el espacio a partir de aquellas que pertenecen al espacio que nos es
comun, cotidiano o propio.

Desde esta subjetividad surge el concepto de «imaginacién geografica», como
la forma en el que los seres humanos habitan y piensan un determinado territorio.
Son imaginarios que permiten reflexionar sobre las formas de representar la
superficie terrestre, como se generan los procesos de apropiaciéon material e
ideoldgica del territorio, y como desde su aparicién en el siglo XIX en Europa
termina por ser asimilado por el resto del mundo a través de la divulgacién
cientifica y la literatura. El romanticismo, el nacionalismo, el auge de la exploraciéon
cientifica a través de Darwin o Humbolt, asi como la literatura fantastica de la época
con escritores como Verne o Conrad (Lépez Levi, 2018), compusieron una forma de
entender el mundo muy caracteristica, bafiada de concepciones de su propio
momento histérico, atribuyendo distintas cualidades —como «salvaje» o
«civilizado»— a cada una de las regiones o sociedades del mundo.

Aceptar dicha subjetividad no implica una renuncia al estudio analitico del
espacio. Mas bien, aporta una perspectiva nueva acerca de su complejidad en la que
se requiere identificar los elementos comunes que subyacen en las subjetividades
y que trascienden el ambito de lo personal, proviniendo habitualmente de focos de
poder e influencia que moldean la forma en la que luego los individuos perciben la
realidad. En este sentido, el estudio de la ciudad es un objeto paradigmatico en el
que se da lugar la trialéctica de espacio, tiempo y seres sociales.

Para David Harvey (2014), 1a ciudad es un espacio en el que se manifiesta las
desigualdades sociales y se establecen unas dindmicas para reproducirlas y
justificarlas, que requieren de wuna interpretacién interdisciplinaria para
comprenderlas, que pasa por la Geografia, pero también por la Economia, la
Sociologia, 1a Historia y la Antropologia, que todas juntas contribuyen a una toma
de conciencia espacial del mundo y de nuestra situacién en relacién a este. La
planificacién urbana es un producto derivado de la toma de decisiones sociales
acerca de cémo se produce y se distribuye la produccién, del valor que se da al uso
del suelo urbano. Las ciudades muestran en su configuracién como se ha ido
transformando la sociedad desde los modos de produccién medieval, la produccién
industrial y las formas actuales de producciéon post-industrial. Los elementos
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urbanos que empujan a cierta poblacién a la exclusidn, la pobreza y la marginaciéon
en las ciudades no son problemas de la realidad, sino que son problemas de las
practicas humanas y, por tanto, es en esas mismas practicas donde se haya la
solucion.

Para Clemente Quijada y Barrantes Lépez (2019), hay tres elementos sociales
en la urbanidad que permiten analizar la ciudad desde una perspectiva critica. El
primero de ellos tiene que ver con el papel femenino en la ciudad, la forma en la que
se representa a la mujer y los estereotipos que tiene dicha representacién (la mujer
cuidadora), asi como la representacién que tienen en el callejero las mujeres
destacadas de la historia. El segundo elemento trata de la interculturalidad,
referido a la sobrerrepresentacion que tienen habitualmente en la ciudad eventos
histéricos que exaltan acontecimientos bélicos de corte nacionalista o catdlica,
frente a una infrarrepresentacion de otras figuras relevantes de nuestra historia de
periodos como el de la Segunda Republica. Y en tercer lugar, repensar la brecha
cultural y social relacionada con los espacios de segregaciéon en la ciudad, su
relacion con la distribucion de renta, pero también de capital cultural y social, asi
como las consecuencias que tiene dicha segregacion en forma de una distribucion
desigual de los servicios, especialmente todo aquello que tiene que ver con
equipamientos culturales.

La evolucidn de la nocién de espacio debe servir al docente para comprender
que la forma en la que entendemos el espacio las personas de las sociedades
modernas no resulta intuitiva, sino que es adquirido de manera premeditada, y que
existen numerosas maneras de entender el espacio, mas préximos a las ciencias
naturales o més préximos a las ciencias sociales, mas adecuadas o menos, mas ttiles
en cada momento o menos. A la hora de abordar problemas asociados a la
comprensiéon del espacio, es necesario que el profesorado se cuestione la
cientificidad, adecuacién y utilidad de las nociones que se trabajan. De esta manera,
cabe preguntarse si plantear en un aula de Educacién Primaria que el espacio forma
parte de un continuo espacio-tiempo, y que es relativo en tanto que depende de la
velocidad del observador, es algo adecuado para el desarrollo del pensamiento
espacial y para que el alumando comprenda y actiie sobre su entorno.

Es decir, que aun sabiendo que las nociones que aporta el sistema cartesiano
de coordenadas es limitado y reduccionista, se presenta como una estrategia
Optima para consolidar un pensamiento geoespacial que, en etapas educativas
posteriores, servira de base para adquirir nociones mas complejas. En este sentido,
la idea de utilidad se torna determinante. Para desenvolverse en el mundo que nos
rodea es necesario desarrollar las habilidades de orientacién a través de la
interpretacion de su representacién. Habitualmente esa representacién del espacio
se realiza a través de mapas, croquis, atlas, globos terraqueos, etc. Familiarizarse
con estos instrumentos y resolver problemas cotidianos con su ayuda sera la
habilidad fundamental en esta etapa. Lo mismo ocurre con la perspectiva social. En
este caso, trabajar la urbanidad mas cercana desde lo cotidiano permitira al
alumnado ir identificando los diversos planos de andlisis de la realidad material
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que le rodea, haciéndose nuevos cuestionamientos a cada nuevo conocimiento que
se adquiera.
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TRATAMIENTO DIDACTICO DEL ESPACIO GEOGRAFICO

1. ESTRATEGIAS Y ORIENTACIONES EN LA DIDACTICA DE LA
GEOGRAFIA

El aprendizaje de contenidos disciplinares del area de Geografia debera seguir
unas pautas generales que se habra de tener en cuenta a la hora de planificar
cualquier situacion de aprendizaje. Frente a la repeticiéon del mismo contenido o de
la misma actividad hasta asegurar la fijacion de las ideas clave en la memoria del
alumnado, resultan mas eficaces los aprendizajes en los que se trabajan los
contenidos en diferentes contextos, con variedad de recursos que empleen una
variedad de lenguajes, presentando la informacién de maneras diferentes para
retener en la memoria los contenidos a través de su comprensiéon y manipulacién.

Al alumnado que aborda los contenidos de la Geografia en la Educacién
Primaria ya posee un amplio conocimiento sobre las nociones de espacio, ha
adquirido lenguaje asociado a las posiciones de los objetos, conoce una serie de
lugares y ha oido hablar de otros muchos, ademas de la rica cantidad de
experiencias adquiridas a través del cine, la television, la literatura y otros medios
de comunicacion que le informan sobre paisajes reales y fantasticos de toda clase.
Esto supone un desafio, en tanto que los conocimientos de partida del alumnado no
se limitan a lo aprendido en cursos anteriores. Si bien emplearemos como
estrategia general partir de lo cotidiano y concreto a lo lejano y abstracto, la
sociedad post-digital ha alterado notablemente lo que nos es cercano. Los medios
de comunicacién de masas han hecho que un barrio de Nueva York nos pueda
parecer mas cercano que un remoto entorno rural peninsular.

Bajo estas circunstancias, las nociones geograficas previas del alumnado han
sido adquiridas a través de la experiencia y, por tanto, dependen de las
circunstancias personales y familiares de cada individuo. Una vez en la escuela, el
objetivo es que el pensamiento geografico basado en la experiencia se transforme
alolargo de la etapa en un pensamiento geografico cientifico basado en un dominio
de las habilidades topogréficas, que incluyen su interpretacién y su representacion.

Por tanto, el punto de partida para el trabajo debe encontrarse en la
experiencia del alumnado que, por lo general, estard intimamente ligado con el
lugar en el que vive. Los conceptos geograficos de «ciudad», «pueblo» o «barrio»
pueden ser confusos en el primer ciclo de la etapa, dado que la idea de un objeto
(en este caso, una localizacién) puede tener varios atributos de manera simultanea.
Mi barrio es, ademas de una localizacién con entidad propia, una parte de una
ciudad que esta dentro de una regiéon y dentro de un pais. Entender que estos
conceptos geograficos se superponen es algo que se encuentra en construccion. Sin
embargo, el trabajo en lo local facilita las salidas al campo de estudio, la
investigacion en el aula y la resolucién de problemas en un entorno que es familiar
para el alumnado y motivante en tanto que aprenden algo sobre lo que les es propio
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(Llancavil, 2014) y permite conectar en un sistema completo un abanico de
localizaciones que le son conocidas pero que se perciben desintegradas (Hernandez
Cardona, 2018) y no como parte de un todo continuo.

Ademads, podemos partir de conceptos geograficos familiares, tanto para
incorporar otros de caracter mas empirico (como temperatura, distribuciéon de
poblacién o diferentes usos del suelo), como para emplear la observacién para la
descomposicién de dichos conceptos (Prats, 2018). Esto permitira trazar un
proceso gradual de abstraccién y de acercamiento a los sistemas geograficos,
entendidos como una red de conceptos relacionados que conforman realidades
complejas y que dan lugar a conceptos clave en el aprendizaje de la geografia como
son clima, densidad de poblacién o paisaje.

En esta exploracion del espacio cercano que permitird ir de la experiencia al
conocimiento cientifico se hace necesario también un paso de lo concreto a la
representacion abstracta. Mapas, croquis, itinerarios, esquemas o infografias que
empleen representaciones geométricas simples y facilmente reconocibles seran los
instrumentos fundamentales para conceptualizar el espacio y su representacion
iconica y simbdlica. A su vez, estos trabajos iniciales sobre lo concreto facilitaran el
trabajo con otros recursos mas abstractos y complejos, como son los mapamundis
o globos terraqueos, donde, de nuevo, nos apoyaremos en los conocimientos
experienciales previos para comenzar a identificar la composicién de masas de
aguay de tierra del planeta y las siluetas de los continentes.

Para Lucien Lefebvre (1974), el espacio es un concepto que se desdobla y
podemos estudiarlo desde el puntos de vista de lo material (las cosas, los bienes) o
desde el punto de vista de las ideas (los conocimientos, las ideologias). Ante esta
dicotomia del espacio, Lefebvre propone abordar el espacio desde tres etapas o
momentos, que se suceden segin evoluciona y se hace mas compleja la nocién de
espacio: el «espacio vivido», el «espacio percibido» y el «espacio concebido».

1.1. El espacio vivido

El espacio vivido es aquel en el que el alumnado se desenvuelve y que, como
se indicaba anteriormente, es previo a al comienzo de la etapa de Educacién
Primaria. Es una forma de comprender el espacio que tiene una composiciéon
geométrica y material, pero que, ademas, esta cargada de historia y de significados
compartidos por los sujetos que viven en ese espacio, lo cual estimula el aspecto
investigador de la geografia para descubrir el simbolismo de dicho espacio
(Larralde Armas et al., 2010). Por tanto, en el espacio vivido el espacio tiene una
fuerte vinculacién con las actividades humanas, con sus subjetividades, sus
sentimientos, sus interpretaciones y sus relaciones personales con el espacio
(Pinassi, 2015). Esto hace que ningtin espacio sea percibido de la misma manera
por dos sujetos y que, por tanto, esté expuesto a multiples significaciones (Lerma
Rodriguez, 2013).

En el trabajo dentro del marco del espacio vivido las habilidades y
conocimientos relacionadas con la orientacion corporal también son
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fundamentales, porque ayudan a apropiarse de dicho espacio y comenzar a
relacionarse con él. El alumnado se encuentra en una etapa (primer ciclo)
dominado todavia por el egocentrismo (entendido como toma de referencia al
propio sujeto) imperante en la etapa de Educacion Infantil, por lo que interpreta el
espacio en relacién a su cuerpo y la posicién de este. Esta orientacion corporal,
basada en los conceptos de arriba-abajo, izquierda-derecha y delante-detras
permite explorar y reconocer el entorno que le rodea, a la vez que le habilita para
la interpretaciéon de planos sencillos que representan el espacio en el que se
encuentran. Como en otras areas de conocimiento, en este ciclo es adecuado
emplear materiales manipulativos, elaborando maquetas o relieves de espacios
urbanos, fisicos o del sistema solar.

1.2. El espacio percibido

El espacio percibido, aunque continda intimamente relacionado con el espacio
conocido, el inmediato y, por lo tanto, el espacio vivido, supone un escalén superior
de abstraccion con respecto a este. Esta concepcién del espacio permite al sujeto
representar espacios y recorridos conocidos sin necesidad de estar vivenciandolos
en ese momento, asi como resolver problemas sencillos relacionados con
itinerarios y la ordenaciéon de localizaciones. En esa tarea de representaciéon
espacial los sujetos destacan los elementos del espacio que resultan mas
importantes para ellos, condicionados por sus percepciones personales,
sociofamiliares o por los estereotipos mas habituales en la sociedad (Morales Yago,
2015). Este espacio continua teniendo una concepcién colectiva que delimita
espacios segun su funcién social y que se relaciona con lo vivido y lo concebido
(Garcia Ferrer, 2012).

En esta etapa es muy importante el trabajo con esquemas de orientacién
cardinales y de coordenadas geograficas. Esto permite trabajar previamente sobre
un mapa que represente los espacios que se van a visitar, situar los hitos mas
importantes de espacios conocidos, ampliar el ambito de trabajo a espacios
supralocales e introducir las nociones de escala numérica, grafica o cromatica.

1.3. El espacio concebido

Esta ultima fase de percecpion del espacio, el espacio concebido, aunque
supone la abstraccién espacial en su grado superlativo con respecto al espacio
vivido y percibido tiene, a su vez, distintos grados de dificultad en funcién de su
nivel de abstraccién y simbolismo. Esta es una manera de observar y comprender
el espacio representado cartograficamente de manera mas analitica y geométrica
(Canet Mahiques et al.,, 2019).

Aunque se puede hablar de una interpretacién mas objetiva del espacio, dado
que el alumnado tiene una competencia cartografica desarrollada que le permite la
representaciéon e interpretaciéon de informacién greografica con soltura, su
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desarrollo no se detiene ahi. Estas habilidades de interpretacién de informacion
cartografica abre la posibilidad de comprender de manera mdas profunda las
influencias y consecuencias econémicas y politicas que ordenan el territorio,
identificando las dindmicas de poder, control y desarrollo del capitalismo industrial
y financiero en el desarrollo urbano contemporaneo (Garcia-Hernandez, 2020).

2. RECURSOS DIDACTICOS

A la hora de pretender alcanzar el objetivo de dotar a los estudiantes de las
competencia necesaria para entender y analizar el espacio geografico en el que
viven, asi como la capacidad para relacionar su entorno inmediato con contextos
mas amplios, necesitamos emplear recursos didacticos que faciliten dicha
comprensién. Los recursos didacticos son la herramienta que fomentard el
desarrollo de habilidades cognitivas, como la observacién, la comparacioén, la
interpretacion y el razonamiento espacial.

2.1. Cartografia

La cartografia es una herramienta esencial en la ensefianza de la Geografia. Los
planos y mapas son representaciones planas y geométricas de una parte de la
superficie terrestre que permite al alumnado visualizar informacién sobre la
distribucion espacial de distintos fendmenos, como las formas de relieve, los climas,
las poblaciones y las divisiones politicas. A través de la interpretaciéon de planos y
mapas, el alumnado aprende a ubicar y relacionar diferentes elementos del paisaje
geografico. Los puntos permiten localizar las ubicaciones de interés, mientras que
las lineas permiten establecer superficies geométricas diferenciadas y medibles.

Ademas, la elaboracién de sus propios mapas les ayuda a consolidar
conocimientos y desarrollar habilidades como la sintesis y la representacion grafica
para organizar la informacién con la que se esta trabajando o para comunicar los
resultados de una investigacién realizada en el aula.

La cartografia no solo ensefia al alumnado a leer mapas, sino que también les
permite comprender cémo se construye el conocimiento geografico y la
importancia de la escala y la proyeccién en la representacién del espacio.
Habitualmente encontraremos en los libros de texto mapas fisicos e histéricos con
una funcidén explicativa e informativa (Rafael-Nunes De Souza et al., 2024), a la vez
que todavia se echa en falta un mayor empleo de mapas digitales que den paso a
actividades mas dinamicas e inmersivas.

2.1.1. Planos

La forma basica de la cartografia la encontramos en los planos. Un plano es una
representacion simplificada de un terreno, una estructura, una maquina, o una
poblacidn, entre otros elementos, que se presenta en dos dimensiones y sigue una
escala especifica. Esta herramienta permite abstraer y simplificar la realidad
tridimensional en un formato bidimensional, reduciendo la profundidad y
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concentrandose en el largo y el ancho. La transiciéon de un entorno tridimensional
a su representacion en dos dimensiones en un plano es un ejercicio de abstraccion
que puede comenzar con actividades sencillas. Por ejemplo, trazando la silueta de
un objeto cotidiano como un libro o un vaso sobre un papel, se pueden explorar las
diferencias que surgen al representar formas de distintos tamafios. A través de este
tipo de ejercicios, el alumnado puede entender que un plano es, en esencia, una
representacion grafica de un objeto o espacio visto desde arriba.

Para reforzar la comprension del concepto de plano, es util contrastar la vista
desde arriba con vistas oblicuas. Esto ayuda a consolidar la idea de que un plano
representa una vista superior de un espacio u objeto. Ademas, el trabajo con formas
geométricas euclidianas resulta fundamental en este proceso, ya que permite al
alumnado desarrollar la capacidad de abstraer la nocién de espacio y formar
imagenes mentales de los elementos que lo componen. Sin olvidar que en el primer
ciclo de Educacion Primaria todavia no se han asentado conocimientos asociados a
la geometria euclidiana, especialmente en lo referido a las dimensiones y distancia
(Jerez Carafiana & Morales Hernandez, 2021). El cualquier caso, el hecho de
practicar con figuras geométricas permite al alumnado comenzar a visualizar como
se configuran diferentes objetos y espacios en dos dimensiones.

Una vez que el alumnado se familiariza con esta idea, se pueden introducir
ejercicios que requieran un mayor grado de abstraccion. Estos incluye la creaciéon
de planos de una habitacién, de una casa, de un barrio, o incluso de una ciudad o un
pais. A medida que avanzan, el alumnado aprenderdn a representar espacios mas
grandes y complejos, desarrollando su capacidad para interpretar y crear planos
detallados, asi como representaciones sin emplear ningtin modelo como puede ser
una fotografia aérea para ir mejorando la capacidad de abstraccién. Al nivel de
destreza y evoluciéon de estas habilidades las denominaremos competencia

cartografica.
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Figura 5. Plano escolar. Extraido de innovarteinfantilesp.wordpress.com
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Ademas, este proceso ofrece una excelente oportunidad para introducir los
conceptos de coordenadas. Empezando con un plano simple, como el de la clase, se
puede ensefiar al alumnado a utilizar coordenadas para localizar puntos
especificos. Este conocimiento se puede aplicar posteriormente a planos mas
complejos, como el de una ciudad. En este caso, el alumnado puede practicar
localizando monumentos, calles, barrios y otros lugares de interés, lo que no solo
refuerza su comprension de los planos, sino que también les permite explorar y
familiarizarse con entornos geograficos, ya sean conocidos o desconocidos para
ellos. Estas actividades combinadas no solo fomentan la habilidad de abstraer y
representar el espacio, sino que también desarrollan una comprensién mas
profunda del entorno fisico y la capacidad de orientarse en él.

Segun Ortiz Guitart et al. (2012), el empleo de dibujos como técnica
metodologica de representacion del espacio en Educacién Primaria,
complementada con otros métodos cualitativos como la observaciéon y las
entrevistas semiestructuradas, ademas de ser una técnica que promueve la
adquisicion de habilidades espaciales, permite acercarnos a comprender la manera
en la que la infancia observa el espacio. El uso del dibujo facilita la expresion de
intereses y prioridades, comunicando ideas de una manera bastante clara. Ademas,
capturan detalles y matices que probablemente no emergerian en una
conversacion, por lo que se puede solicitar al alumnado que comparta una
explicacion de sus dibujos, ya sea oralmente o por escrito, lo que enriquece la
interpretacidn.

Imagina't el millor espai per jugar, com houria de ser? Dibuixa’l

Figura 6. Plano escolar. Extraido de Ortiz Guitart et al, (2012)
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Las actividades de cartografia personal permiten al profesorado recoger
evidencias acerca del nivel de consecucién que ha alcanzado el alumnado en sus
habilidades cartograficas en funcion de como se representan los hitos y sus
conexiones (Jerez Caranana & Morales Hernandez, 2021). Actividades de este tipo
permiten comprobar el nivel de competencia cartografica de que dispone el
alumnado, asi como sus necesidades particulares para desarrollar la capacidad de
transformar el conocimiento del espacio vivido en representacion cartografica.

2.1.2. Mapas

Por su parte, los mapas son representaciones graficas de la Tierra o de una
parte de ella, plasmadas en una superficie plana, como papel, madera u otros
materiales. Estas representaciones permiten visualizar de manera simplificada y a
una escala reducida la disposicion de diversos elementos geograficos. Los mapas,
al igual que los planos, son dibujos orientados y a escala que permiten comunicar
cOmo es un entorno especifico, como una ciudad, un pais o un continente. Saber
interpretarlos permite al alumnado desplazarse, localizar edificios, elegir rutas de
transito y comprender la disposicién de barrios y areas urbanas.

Desde tiempos antiguos, los seres humanos han necesitado comunicar su
conocimiento espacial. Para el ser humano primitivo, la nocién de espacio estaba
intimamente ligada a la supervivencia: identificar la ubicacién de recursos, trazar
rutas seguras, y comunicar esta informacién a otros miembros de su comunidad era
vital. Para ello, utilizaron diversos soportes y técnicas, que han variado y
evolucionado con el tiempo.

En la época del Imperio Romano, los mapas desempefiaban un papel central
en la administracion del vasto territorio del imperio. Aunque los mapas romanos
no se caracterizaban por su precisiéon en cuanto a la escala o la representacion de
contornos, eran extremadamente utiles para sus propoésitos. Estos mapas,
conocidos como cartogramas, se centraban en las rutas, distancias, pasos de
montafas y rios, y en las ciudades que se encontraban en el camino o como destino
final.

Estos mapas tenfan una funcién similar a la de los actuales mapas de
carreteras. Representaban las ciudades mediante simbolos, las montafias y rios con
sus correspondientes pasos, y las vias de comunicacién, sefialando las jornadas de
viaje necesarias. Aunque desde un punto de vista técnico podrian considerarse
mapas imperfectos, su eficacia residia en la capacidad de comunicar claramente el
camino a seguir.

Uno de los ejemplos mas conocidos de la cartografia romana es la «Tabla de
Peutinger», un mapa que ha llegado hasta nosotros a través de copias medievales.
Este mapa, que originalmente tenia una extensién considerable, es un testimonio
de como los romanos concebian y utilizaban la cartografia para administrar y
controlar su imperio, demostrando que, mas alld de la precisiéon geométrica, lo
esencial era la funcionalidad en la comunicacién y el control de rutas.
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Figura 7. Tabla de Peutinger. Extraido de Wikipedia.

Por su parte, un mapamundi es un tipo de mapa que muestra toda la superficie
terrestre. El término proviene del latin «mappa mundi», que no significa otra cosa
que «mapa del mundo». Los mapamundis pueden ser presentados en distintas
formas dependiendo de la proyeccién y la escala utilizada:

Globo terrdqueo: Representa la Tierra en su forma casi esférica, conocida
como geoide. El globo terrdqueo es una reproduccién a escala de la Tierra,
proporcionando una visién tridimensional que permite comprender mejor
la curvatura de los continentes y océanos.

Planisferio terrestre: Es una representaciéon plana de la superficie
terrestre, lograda mediante proyecciones geograficas. Existen diferentes
tipos de proyecciones, como la de Mercator, que distorsiona las areas, pero
mantiene las formas; o la de Peters, que muestra las areas de manera
proporcional. Los planisferios celestes, por su parte, son similares a los
planisferios terrestres, pero se utilizan para representar la béveda celeste
y la posicién de las estrellas.
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Figura 8. Proyeccion de Mercator (continentes en silueta) sobre proyeccion de Peters (continentes
coloreados). Extraido de https://www.idiomasymas.com/maps-wrong.

Los mapamundis, dependiendo de su escala, pueden convertirse en mapas
tematicos, enfocados en un aspecto especifico como la geografia fisica, la politica, la
poblacidn, o los recursos naturales. Cuando la escala es muy alta, los mapas suelen
centrarse en areas mas pequeiias, dejando de ser mapamundis y convirtiéndose en
mapas regionales o locales.

En cuanto a los objetivos de las actividades que empleen mapas, estas deben ir
dirigidas a que el alumnado sea capaz de desarrollar los siguientes elementos que
componen la competencia cartografica:

1. Perspectiva: es la habilidad que permite entender cdmo se representa el
espacio tridimensional en un plano bidimensional. Un mapa suele ofrecer
una vista desde arriba, también conocida como vista cenital. Para
desarrollar esta destreza, es util realizar los mismos ejercicios practicos
que trabajamos con los planos, como el dibujo de objetos simples vistos
desde arriba y desde otras perspectivas (oblicuas o laterales). Al comparar
estas vistas, el alumnado puede comprender que un mapa es
esencialmente una representacién del espacio visto desde arriba, donde
todos los elementos se muestran como si fueran observados desde una
posicion vertical. A partir de esta comprension basica, se puede avanzar
hacia conceptos mas complejos como las coordenadas de posicidn, que son
fundamentales para ubicar con precisiébn elementos en el espacio
representado.
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2. Posicién y orientaciéon: son elementos clave para entender como se
relacionan entre si diferentes rasgos geograficos, tales como montafias,
rios, edificios, y otras estructuras. Aprender a identificar direcciones en un
mapa y utilizar sistemas de referencia permite al alumnado localizar con
precisiéon cualquier punto y entender su relacion espacial con otros
lugares. Para desarrollar esta destreza, los estudiantes pueden practicar
con mapas sencillos de areas conocidas, identificando la ubicacién de
ciertos puntos de referencia y observando cémo se relacionan
geograficamente con otros. Esto también incluye aprender a utilizar
sistemas de coordenadas (como las coordenadas geograficas) y
herramientas como la brijula para especificar direcciones y orientarse
correctamente. Ademas, el uso de sistemas de encasillamiento (como la
cuadricula en un mapa) facilita la identificacién precisa de ubicaciones y el
seguimiento de rutas.
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Figura 9. Mapa geogrdfico y de carreteras del cuadrante noroeste de la peninsula. Fuente:
Instituto Geogrdfico Nacional, https://educativo.ign.es

3. Escala: es el concepto que determina el grado de reduccién de la realidad
en un mapa. Comprender la escala implica entender que los mapas son
modelos reducidos que simplifican la informacién espacial, permitiendo a
los usuarios interpretar grandes areas en superficies pequefias. Durante la
infancia, la nocién de escala se desarrolla tempranamente a través de
juegos con versiones reducidas de objetos reales (como coches, personas,
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18/8/2024, 12:22:51
Nombre de los conjuntos territoriales de paisaje

I paisajes de montaia

casas). Estos juegos proporcionan una base intuitiva para comprender que
un objeto puede ser representado a diferentes tamafios manteniendo sus
proporciones. Para introducir formalmente el concepto de escala, se puede
partir de ejercicios de perspectiva con papel milimetrado, comparando
diferentes representaciones de un mismo espacio a diversas escalas y
discutiendo como la cantidad de detalle cambia en funcién de la escala
utilizada.

Contenido cartografico: el contenido cartografico de un mapa varia segiin
su escala y su propoésito. Un mapa de gran escala, como un plano de una
ciudad, mostrara detalles precisos como calles, edificios y parques,
mientras que un mapa de pequefia escala, como un mapa mundial,
simplificard mucho mas la informacidn, representando solo los rasgos
geograficos mas prominentes. La finalidad de un mapa también influye en
su contenido: un mapa topografico destacara aspectos fisicos como el
relieve y la vegetacién, mientras que un mapa tematico podria enfocarse
en datos especificos, como la distribuciéon de la poblaciéon o el clima.
Comprender esta variabilidad es crucial para interpretar correctamente el
contenido de un mapa y usarlo de acuerdo con la informacién que se
necesita.
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Figura 10. Mapa de paisajes de la peninsula. Fuente: Instituto Geogrdfico Nacional,

https://educativo.ign.es

5. Simbolos: representan objetos o caracteristicas geograficas de forma

simplificada. Cada simbolo en un mapa tiene un significado especifico que
debe ser comprendido para interpretar correctamente la informacion
presentada. Para desarrollar esta destreza, es necesario ensefiar al
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alumnado a leer e interpretar las leyendas o claves de los mapas, que
explican el significado de cada simbolo. Estos simbolos pueden
representar desde elementos naturales como rios y montafias, hasta
construcciones humanas como carreteras y edificios. La familiarizaciéon
con estos simbolos y su uso en la practica es esencial para una lectura

efectiva de los mapas.

6. Informacién adicional: ademas de los simbolos y las representaciones
espaciales, los mapas y planos suelen incluir informacién adicional que
complementa y enriquece la comprension del espacio representado. Esta
informacién puede incluir nombres de calles, edificios, bosques, rios,
lugares de interés, entre otros. En mapas mas detallados, también pueden
encontrarse datos sobre el uso del terreno, como zonas residenciales,
comerciales, industriales, o dreas naturales protegidas. Esta informacién
es clave para entender el contexto geografico de un area y como
interactian los diferentes elementos que la componen.
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Figura 11. Mapa del barrio «Universidad» de Fuenlabrada. Fuente: Instituto Geogrdfico Nacional,
https://educativo.ign.es

2.1.3. Mapas temdticos

Los mapas temdticos son representaciones graficas que se centran en un tema
0 aspecto especifico de una regiéon o territorio, proporcionando informacion
detallada sobre dicho tema. Aunque en realidad todos los mapas son tematicos,
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usamos este concepto para diferenciarlos de los mapas generales, que muestran
una vision amplia del territorio con sus principales caracteristicas fisicas y
politicas. Los mapas tematicos, por tanto, estdn disefiados para destacar un aspecto
particular del espacio geografico, ayudando a comprender patrones, distribuciones
y relaciones sobre el tema en cuestion. Estos son algunos ejemplos:

1.

Mapas viales: estos mapas se especializan en mostrar la red de carreteras,
autopistas, y caminos de una region. Sirven para la planificacién de rutas
y la navegacion, ya que indican las principales vias de comunicacién,
intersecciones, distancias, y a menudo incluyen detalles sobre peajes y
estaciones de servicio.

Mapas urbanos: representan areas urbanas, destacando las caracteristicas
de las ciudades y sus infraestructuras. Muestran detalles como la
distribucion de barrios, zonas comerciales, parques, transporte publico, y
otros aspectos clave del entorno urbano, facilitando la planificacién
urbana y la movilidad dentro de la ciudad.

Mapas demograficos: se enfocan en la distribucién de la poblacién en una
regién, mostrando aspectos como la densidad poblacional, la distribucién
por edades, géneros, o grupos étnicos. Son herramientas utiles para
analizar tendencias poblacionales, la distribucién de servicios publicos y
estudiar dindmicas sociales.

Mapas lingiliisticos: ilustran la distribucién geografica de las lenguas
habladas en una regién. Son Tutiles para estudios sociolingiiisticos,
mostrando la prevalencia de diferentes idiomas, dialectos, y sus areas de
influencia, ayudando a entender la diversidad lingiiistica y las relaciones
culturales.

Mapas climaticos: representan datos sobre el clima de una regién, como
temperaturas, precipitaciones, y patrones climaticos estacionales. Estos
mapas son esenciales para el conocimiento meteorolégico y para
comprender como el clima afecta a diferentes regiones.

Mapas de riqueza: muestran la distribucion de los ingresos econémicos de
la poblacién en una regién. Indican las dreas con mayores o menores
niveles de ingresos, ayudando en el andlisis de la desigualdad econémica y
de politicas sociales.

Mapas electorales: representan los resultados de procesos electorales,
mostrando cémo votaron diferentes areas o distritos. Ayudan a
comprender patrones de voto, distribucidn de apoyo politico y dindmicas
electorales en diferentes regiones.

Mapas de recursos naturales: destacan la distribucién de recursos
naturales, como minerales, bosques, agua, o recursos energéticos. Explican
la explotacion de estos recursos y promueven la reflexién sobre estudios
ambientales y econémicos.
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9. Mapas turisticos: aunque se disefian para los visitantes de una regién, son
utiles para conocer elementos culturales y patrimoniales como
monumentos, museos, rutas naturales, y otros atractivos.

2.2. Laorientacion

Por su parte, la orientacién es otra competencia clave que se desarrolla en la
Educacién Primaria. La capacidad para orientarse en el espacio no solo es
fundamental para la vida diaria, sino que también es una habilidad basica en
Geografia. A través del aprendizaje de técnicas de orientacién, como el uso de la
brujula, l1a observacién de los puntos cardinales y la lectura de planos, el alumnado
aprende a moverse y ubicarse en su entorno de manera auténoma. La orientacion
también fomenta el pensamiento critico, ya que el alumnado debe interpretar y
aplicar la informacién espacial en contextos practicos.

La orientacidén es una habilidad espacial fundamental para los seres humanos,
que se desarrolla principalmente a través de la practica. En la actualidad, nuestro
entorno dispone de numerosos puntos de referencia y sefalizacién que facilitan
una tarea que en tiempos pasados requeria una capacidad mas exigente (como el
conocimiento de las estrellas). A pesar de ello, es un conocimiento que no se
adquiere con un aprendizaje espontaneo, sino que requiere del desarrollo de un
esquema de orientacion espacial, que incluya puntos de referencia claros y un
sistema de coordenadas, los cuales son los componentes basicos para una
orientacion efectiva.

De esta manera, el alumnado deberd adquirir los tres sistemas basicos de
orientacion:

1. Esquema de orientacién corporal: es un método de orientacién espacial
que se basa en la posicién y el movimiento del propio cuerpo como
referencia principal para ubicarse y desplazarse en un entorno. Este
esquema utiliza las partes del cuerpo, como la cabeza, las manos, los pies,
y la direccidn en que uno se esta moviendo, para determinar la ubicacién
de objetos o destinos en relacién con uno mismo. En lugar de utilizar
puntos cardinales o coordenadas geograficas, el esquema de orientacién
corporal se basa en referencias personales como «delante», «detras», «a la
derecha» y «a la izquierda». Estas direcciones se definen en funcién de la
posicién actual del cuerpo, por lo que es un esquema dindmico, ya que
cambia conforme la persona se mueve. Es una de las primeras formas de
orientaciéon que los nifios desarrollan. A través de este esquema, los nifios
aprenden a identificar donde estan los objetos en relaciéon con su propio
cuerpo, lo que les ayuda a moverse y navegar en su entorno inmediato.

2. Esquema de orientacion cardinal: es un método de orientacién espacial
que se basa en los puntos cardinales (norte, sur, este y oeste) para ubicarse
y desplazarse en un entorno. Este esquema utiliza estos puntos de
referencia fijos y universales para determinar la posicién y direccion,
proporcionando una forma mas precisa y consistente de orientarse,
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especialmente en espacios abiertos o desconocidos. Es decir, son
referencias constantes que no dependen de la posicién del cuerpo, como
ocurre en el esquema de orientacién corporal, y de las que no disponemos
de referencias cotidianas. Para orientarse segun los puntos cardinales, se
pueden usar herramientas como la brudjula, que indica el norte magnético,
o la observacién del Sol y las estrellas (por ejemplo, el Sol sale por el este
y se pone por el oeste).

3. Esquema de coordenadas geograficas: es un sistema de orientacion
espacial que utiliza una red de lineas imaginarias, conocidas como latitud
y longitud, para determinar con precisién la ubicacién de cualquier punto
en la superficie de la Tierra. Este esquema es fundamental en la cartografia
y la navegacion, ya que permite ubicar un lugar especifico de manera
exacta en un mapa o en un sistema de posicionamiento global (GPS). La
latitud son lineas horizontales que van desde el ecuador (0° de latitud)
hasta los polos, dividiendo la Tierra en el hemisferio norte y sur; mientras
que la longitud son lineas verticales que se extienden desde el Polo Norte
hasta el Polo Sur, tomando como referencia el meridiano de Greenwich (0°
de longitud). Tanto la latitud como la longitud mide la distancia al norte o
al sur del ecuador, expresada en grados (°), minutos (') y segundos (").

2.3. Piramides de poblacion

La pirdmide de poblacién, también conocida como piramide demografica, es
una herramienta visual y didactica esencial destinada al andlisis de la estructura
demografica de una poblacién. Este grafico, disefiado en forma de histograma
doble, permite al alumnado observar cémo se distribuyen los habitantes de una
regién o pais segin su edad y sexo. A través de esta representacion, es posible
explorar y comprender de manera mas profunda fendmenos demograficos como el
envejecimiento de la poblacion, las tasas de natalidad y mortalidad, asi como los
patrones de migracion. El disefio de una piramide de poblacién consiste en barras
horizontales dispuestas sobre un eje de coordenadas. En el eje de las ordenadas
(vertical), se distribuyen los grupos de edad, generalmente organizados en
intervalos de cinco afos (0 a 4,5 a 9, 10 a 14, etc.) denominadas cohortes. Las
edades mas jévenes se sitdan en la parte inferior, mientras que las edades mayores
se encuentran progresivamente hacia la cima del grafico. Las barras que
representan a la poblacién masculina se ubican a la izquierda, y las que representan
a la poblacién femenina, a la derecha.

En cuanto al eje de las abscisas (horizontal), este puede representar tanto
valores absolutos (el nimero exacto de personas en cada grupo de edad y sexo)
como valores relativos (porcentajes que indican la proporcién de cada grupo de
edad y sexo en relacion con el total de la poblacién). La representacién en
porcentajes es particularmente util para comparar distintas pirdmides de
poblacién, ya que permite hacer andlisis comparativos entre diferentes
poblaciones, independientemente de su tamafio absoluto.
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Las piramides de poblacién pueden clasificarse en diferentes tipos, cada uno
de los cuales refleja una situacion demografica particular:

1.

Pirdmide progresiva o expansiva: caracterizada por una base ancha y una
cima pequefia, indica una alta tasa de natalidad y una poblacion
predominantemente joven.

Pirdmide regresiva: presenta una base mas estrecha en comparaciéon con
su centro, y una cima relativamente mdas ancha, reflejando una
disminucion en la natalidad y un aumento en la proporcién de personas
mayores.

Pirdmide estable o estacionaria (en forma de campana): posee una base
amplia que disminuye de manera gradual hacia la cima. Es tipica de
poblaciones en proceso de envejecimiento que han completado su
transicion demografica.

Piramide desequilibrada: se manifiesta cuando existe una desproporcion
significativa en la distribucién por sexo o edad, o una combinacién de
ambas, indicando posibles desequilibrios como los provocados por
migraciones masivas, guerras, o politicas de control demografico.
Piramides de Poblacion de Espana: ayer, hoy y manana
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Figura 12. Piramide de poblacion del Instituto Geogrdfico Nacional. Fuente:
https://educativo.ign.es

El anadlisis, interpretacion y elaboracién en el aula de estas piramides no solo
permite entender la estructura actual de la poblacién espafiola, o comprender cual
ha sido su evolucién en los ultimos 100 afios, sino que también permite proyectar
tendencias futuras y evaluar las implicaciones econémicas, sociales y culturales de
estos cambios demograficos. Este enfoque fomenta en los estudiantes un
pensamiento critico y un razonamiento 16gico, al vincular los datos demograficos
con los factores que los originan y sus posibles consecuencias en el desarrollo de
una sociedad.
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2.4. Climogramas

El climograma, como recurso didactico en la ensefianza de las Ciencias
Sociales, es el principal recurso para ayudar a los estudiantes a comprender las
dinamicas del clima en diferentes regiones del mundo. Este grafico permite a los
alumnos visualizar de manera clara y concreta como interactian dos elementos
fundamentales del clima: la temperatura y la precipitacidn, facilitando Ia
construccién de conocimientos significativos sobre los fendmenos climaticos y su
impacto en la vida humana.

El climograma se utiliza no solo para ensefiar conceptos basicos de
climatologia, sino también para desarrollar habilidades analiticas y criticas en los
estudiantes. Al trabajar con climogramas, los estudiantes aprenden a interpretar
datos, identificar patrones, y establecer relaciones entre el clima y otros aspectos
geograficos, histdricos, econémicos y culturales. Analizar con detalle un
climograma nos permite reflexionar acerca de la relacién entre las caracteristicas
climaticas de una region con su tipo de vegetacion, las actividades econémicas
predominantes, y la organizacién social de las comunidades que habitan en esa
area. Esto aporta un aprendizaje integral y contextualizado, donde los alumnos no
solo aprenden la descripcidn de los diferentes tipos de climas, sino que entienden
como estos se interconectan y afectan la realidad.

Los climogramas historicos pueden ser utilizados para analizar como el clima
de una regién ha cambiado a lo largo del tiempo, por lo que nos permiten abordar
la crisis climatica desde una perspectiva critica y cientifica. Esta actividad ofrece
explicaciones visuales de conceptos complejos como la variabilidad climatica y el
calentamiento global, ademdas de permitir reflexionar sobre las posibles causas y
consecuencias de estos cambios.
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Figura 13. Climograma de Bilbao del Instituto Geogrdfico Nacional. Fuente:
https://educativo.ign.es
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El proceso de elaboracidn de un climograma en un contexto educativo puede
convertirse en una actividad practica que favorece el aprendizaje activo. Podemos
ejecutarlo a través de la siguiente secuencia didactica:

1. Recopilacién de datos: el alumnado puede investigar y recopilar datos
climaticos de una region especifica, utilizando fuentes confiables como la
Agencia Estatal de Meteorologia (AEMET) en el caso de Espafia. Esta tarea
puede realizarse en grupo, promoviendo el trabajo colaborativo y la
busqueda auténoma de informacion.

2. Construccién del climograma: con los datos de temperatura media
mensual y precipitacién total mensual, los alumnos elaboran el
climograma en papel cuadriculado o utilizando herramientas digitales. Se
les guia en como dividir el eje horizontal en doce meses y como establecer
escalas proporcionales en los ejes verticales para temperatura y
precipitacion. Esto no solo refuerza conceptos matemadticos, como la
interpretacion de escalas y la representacion grafica de datos, sino que
también promueve la precisiéon y el orden en el trabajo cientifico.

3. Interpretacién y analisis: una vez elaborado el climograma, los estudiantes
analizan los patrones observados. Se les anima a identificar los meses mas
calidos y frios, los periodos de mayor y menor precipitacion, y a relacionar
estos con el tipo de clima de la regién estudiada. Esta interpretacion puede
ampliarse para discutir las implicaciones de estos patrones climaticos en
la vida cotidiana, como las practicas agricolas, la disponibilidad de agua, y
los desafios ambientales.

Tomemos por caso el climograma de Sevilla, una ciudad en el sur de Espaia,
con un clima mediterraneo. Al construir e interpretar este climograma, se observa
que Sevilla tiene veranos extremadamente calurosos, con temperaturas medias que
rozan los 30°C, y un invierno suave, con temperaturas medias que superan los 10°C.
Las precipitaciones se concentran en los meses de otofio e invierno, mientras que
los veranos son secos.

Valores climatolégicos normales. Sevilla Aeropuerto

Periodo
Latitud

Mes

Enero
Febrero
Marzo
Abril

Mayo

Junio

Julio
Agosto
Septiembre
Octubre
Noviembre
Diciembre
Ao

Figura 14. Media de valores climatolégicos de Sevilla proporcionados por AEMET. Fuente:
https://www.aemet.es

Altitud (m)
Longitud

T

109
125
15.6
173
20.7
251
282
279
250
20.2
15.1
1.9
19.2

Posicién

™

160
181
29
234
212
322
36.0
355
nz
26,0
202
16.6
254



49 DidActica de las competencias cartografica e histdrica en la sociedad postdigital

En el aula, se puede utilizar estos datos para elaborar un climograma con el
que debatir como estas condiciones climdticas influyen en la agricultura local, la
arquitectura de la regidn, y las festividades culturales. Ademas, se pueden explorar
como las estrategias de adaptacién al calor, como la construccién de patios
interiores y el uso de vegetacion, han sido histéricamente significativas en la vida
de los sevillanos.

2.5. Itinerarios didacticos

Como vemos, la educacion geografica abarca diversas dimensiones que se
reflejan en habilidades y destrezas aplicables en la vida cotidiana, que pueden ser
mejoradas en el transcurso del proceso educativo, mediante actividades didacticas
y el uso de recursos geograficos. Si la competencia cartografica permite establecer
conexiones entre el territorio, sus elementos y las personas en diferentes escalas,
la observacion y la experiencia directa del paisaje se logran a través de los
itinerarios y los trabajos de campo, proporcionando una aproximacién empirica al
entorno (Garcia de la Vega, 2019). Dentro de este contexto, los itinerarios se
presentan como una herramienta metodolodgica clave para el desarrollo de dichas
actividades, fundamentales en la ensefianza de la Geografia.

Desde el siglo XIX, las salidas o trabajos de campo se han presentado como una
alternativa a los métodos tradicionales de ensefianza en el aula (Garrido Clavero et
al,, 2020). Sin embargo, la realizacién de estas actividades en el contexto escolar
sigue siendo relativamente infrecuente (Martinez-Herndndez et al.,, 2021). Estas
salidas de campo, aplicables tanto en entornos rurales como urbanos, permiten
integrar disciplinas como la geografia urbana y la historia en el estudio del entorno
urbano (Serrano Gil, 2021). Ademas, se relacionan con otras metodologias activas,
como el Aprendizaje Basado en Proyectos, fomentando el trabajo colaborativo
(Molina Torres et al., 2020). En este marco, los recorridos educativos adoptan un
enfoque pedagdgico critico que promueve la ensefianza democratica y la
responsabilidad civica entre los estudiantes (Garcia-Hernandez, 2020). Este
enfoque es especialmente importante cuando se utiliza para ensefiar de manera
democrética, abordando el conflicto de acuerdo con el curriculo, y promoviendo
valores esenciales como la convivencia escolar y el compromiso social (Cebolla-
Baldovi & Garcia-Raga, 2022).

El uso de itinerarios permite desplegar una metodologia didactica
competencial (Morote Seguido & Hernandez Hernandez, 2019). Esto es, que facilita
la aplicaciéon de contenidos tedricos acerca de un determinado paisaje asociando
conceptos geograficos con sus manifestaciones reales, y apoyados en la
informacién proporcionada en el aula, las fuentes documentales entregadas por el
docente durante la salida de campo y las observaciones realizadas durante la
misma.

En la actualidad, los itinerarios didacticos siguen siendo un recurso valioso
para que los estudiantes adquieran un aprendizaje multidisciplinar y competencial
en las diversas dreas de las Ciencias Sociales (De Leén Perera, 2023; Ortega
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Chinchilla et al., 2023). Permiten organizar y secuenciar actividades de aprendizaje
en un recorrido predefinido, ya sea fisico o virtual. Estos itinerarios son
especialmente utiles para integrar diversos recursos didacticos vistos
anteriormente, como planos, mapas del recorrido, mapas de poblaciéon y
climogramas, ofreciendo un marco estructurado donde cada recurso se utiliza de
manera contextual y significativa.

En un itinerario didactico bien disefiado, estos recursos se integran de manera
secuencial y coherente. Por ejemplo, los estudiantes podrian comenzar utilizando
un plano para orientarse en un espacio especifico, como un edificio o un parque,
comprendiendo su distribucion y caracteristicas en detalle. A medida que avanzan
en el itinerario, un mapa del recorrido les permite visualizar la ruta completa y los
puntos clave de interés, relacionando su trayecto con el entorno geografico mas
amplio. Esto facilitara la tarea del alumnado acerca del analisis de los paisajes, a
asimilar como se conforma la distribucién espacial del lugar y los elementos
ambientales que lo componen.

Conforme el recorrido continta, los mapas de poblacién entran en juego,
permitiendo a los estudiantes analizar cémo la distribucién demografica en las
areas visitadas influye en la cultura, la economia y el entorno. Esto podria ser
especialmente relevante en itinerarios que incluyen visitas a diferentes
comunidades o regiones, donde la densidad de poblacién o la urbanizacién ofrecen
claves para entender el contexto social y econémico. Finalmente, los climogramas
se integran para ofrecer una comprension del clima de la region, analizando c6mo
las condiciones climaticas influyen en aspectos como la flora, la fauna, la agricultura
o las actividades humanas en la zona. Con el avance de las TIC, se han comenzado a
integrar elementos de tecnologia educativa en la planificacién de estos itinerarios,
como los storymaps (Corbatén Martinez, 2023) (Corbatén Martinez, 2023) o
recursos inmersivos como la Realidad Aumentada (Delgado Alvarez, 2022).

En el bloque dedicado a la Didactica de la Historia, retomaremos el recurso del
itinerario didactico para hablar de su aplicaciéon en dicho campo y ampliar las
posibilidades tecnolodgicas actuales al respecto.

3. TECNOLOGIAS DE INFORMACION GEOGRAFICA

Las Tecnologias de Informaciéon Geografica (TIG) suponen una herramienta
didactica que transforma la manera en que los estudiantes interactiian con el
espacio y el conocimiento geografico. Desde un punto de vista educativo, las TIG
incluyen herramientas como los Sistemas de Informaciéon Geografica (SIG), la
teledeteccion, los mapas digitales interactivos y las aplicaciones de geolocalizacion,
que permiten a los estudiantes analizar, interpretar y visualizar datos geograficos
de una manera dindmica y contextualizada.

Las TIG facilitan un aprendizaje mas interactivo y practico, donde los
estudiantes no solo consumen informacién, sino que también la manipulan y crean
contenido nuevo. Por ejemplo, sin salir del aula, el alnado puede usar la cartografia
digital para superponer capas de informacién (Hernandez Carretero et al., 2019),
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como mapas de poblaciéon, uso del suelo, redes de transporte o datos climaticos,
para identificar patrones y relaciones que no serian evidentes con una simple
observacion.

Se trata de unas herramientas que facilitan a los docentes disefiar actividades
basadas en proyectos, donde los estudiantes pueden investigar cuestiones
geograficas reales en su entorno, como la planificacién urbana, el impacto
ambiental de ciertas actividades, o los efectos del cambio climatico en su
comunidad. Este enfoque basado en problemas socialmente relevantes fomenta un
aprendizaje mas significativo, ya que los estudiantes aplican sus conocimientos
tedricos en situaciones reales, utilizando herramientas tecnolégicas avanzadas que
les proporcionan una comprensién mas profunda y contextualizada.

Otra ventaja didactica de las TIG es su capacidad para promover un
aprendizaje colaborativo y multidisciplinario. Los estudiantes pueden trabajar en
equipo para desarrollar proyectos que integren geografia, historia, ciencias
ambientales, matematicas y tecnologia, utilizando mapas digitales y datos
geoespaciales como punto de convergencia. Los estudiantes no solo aprenden a
utilizar estas herramientas, sino que también desarrollan una comprension critica
de como la informacién geografica influye en la toma de decisiones a nivel local y
global.

Estos avances en el uso de la tecnologia digital aplicada a la cartografia y el
analisis espacial se debe principalmente a la facilidad de acceso, gracias a la
generalizaciéon de las herramientas de analisis cartografico y al aumento en la
cantidad de informacién disponible. Muchas de estas tecnologias, como Catastro o
Sigpac, son de acceso gratuito. Jaraiz Cabanillas (2019) propone una serie de
recursos de cartografia digital de acceso abierto que permitiran hacer propuestas
didacticas al respecto:

1. Cartografia del Instituto Geografico Nacional (IGN): sus mapas
topograficos y geolégicos permiten a los estudiantes comprender la
distribucion fisica y las caracteristicas del territorio espanol. Estos mapas
oficiales ayudan a los estudiantes a explorar la relacién entre el entorno
natural y humano, facilitando un aprendizaje contextualizado sobre la
geografia de Espafia. Permite responder a preguntas acerca de elementos
naturales destacados de un entorno, la distribucion de los nucleos
poblacionales, tipos de habitats o referencias toponimicas. Para estos
mismos fines se pueden consultar también el Mapa Topografico Nacional
o el Centro Nacional de Informacién Geografica.

2. Google Earth: es una herramienta interactiva que permite a los estudiantes
realizar exploraciones virtuales de cualquier parte del mundo, observando
paisajes, ciudades y sitios histéricos en 3D. Esto facilita la comprensién
espacial y temporal, haciendo que los conceptos abstractos sean mas
tangibles y relevantes. Ademas, su funcién de historial temporal es util
para estudiar cambios ambientales y urbanos, ayudando a los estudiantes
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a visualizar como el mundo ha cambiado a lo largo del tiempo y fomentar
el valor educativo del paisaje y su conservacidn.

3. Open Street Map: herramienta muy accesible e ideal para actividades
practicas y cotidianas en el aula. Los estudiantes pueden utilizarlo para
proyectos de exploracion local, como el andlisis de la distribuciéon de
servicios en su entorno local o la planificacion de rutas 6ptimas para viajes
escolares. Open Street Map también facilita la ensefianza de la geografia
urbana y la movilidad, ayudando a los estudiantes a comprender mejor la
organizacidn espacial de las ciudades y cémo interactiian con su entorno.

4. ArcGIS online: es una herramienta mas avanzada para el andlisis y la
creacion de mapas personalizados en un contexto educativo. Es para un
uso docente con la finalidad de mostrar recursos dirigidos a mostrar
andlisis geoespaciales mas complejos, como andlisis de redes de
transporte o la evaluacion de riesgos naturales. Este tipo de actividades
promueve el desarrollo del pensamiento critico y habilidades de
investigacidn, permitiendo a los estudiantes aplicar conceptos tedricos en
problemas reales. Su variante mas accesible es Storymaps, de la que
hablaremos en la parte de Did4ctica de la Historia.
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CIENCIAS DEL ESPACIO Y DIDACTICA DE LA ASTRONOMIA

1. INTRODUCCION

El lugar de la Tierra en el universo, asi como su relaciéon con los cuerpos
celestes del sistema solar son parte relevante del curriculum de Educacién Primaria
adscrito al area de Ciencias Sociales. Se trata de unos contenidos propios de un
campo de conocimiento de las Ciencias Naturales y, por ello, es del mismo modo
abordado en dicha area curricular desde la perspectiva propia de las ciencias
experimentales.

Sin embargo, su inclusion en el curriculo de Ciencias Sociales, que lo hace en
cursos tempranos y que se suele situar en las fases iniciales de las programaciones
anuales, tiene un sentido de localizacién espacial en estrecha relaciéon con los
procesos de adquisicién de las nociones de espacio y también de tiempo, haciendo
de bisagra entre la Geografia e Historia que se aborda en este libro. De esta forma,
se prestara especial atencion a lo que le es propio a las Ciencias Sociales: aquello
que nos da muestra de como influye el conocimiento de esta disciplina de las
Ciencias Naturales en las sociedades y en la vida de las personas desde el comienzo
de los tiempos hasta la actualidad.

2. LA HISTORIA DE LA OBSERVACION DEL SISTEMA SOLAR

Hay pocas actividades humanas tan remotas en el tiempo y con tan larga
tradicion como la observacién del cielo, especialmente el cielo nocturno. Incluso
antes de la aparicién de las primeras civilizaciones, se cree que la medicion del
tiempo y del espacio resultaba fundamental y, en este sentido, los seres humanos
se dieron cuenta de que en la amalgama de objetos brillantes en el cielo se
encontraban ciertas regularidades que podian ofrecer valiosa informacion a quien
fuera capaz de desentrafiarla. Esta observacién fue poco a poco dando lugar a
conocimientos astrondémicos, que aparecieron por primera vez de manera
documentada en Egipto y Mesopotamia. Pero la civilizacibn que mayor
conocimiento astronémico aportara a la Historia seran los griegos, que recogieron
el saber egipcio y mesopotamico despojandolo de su caracter mistico-religioso para
comenzar a construir una teoria astrondmica a través de la interpretacion de los
fendbmenos observados (Valenzuela Vila, 2010).

Estos rudimentarios conocimientos permitian a las primeras civilizaciones
ordenar temporalmente su vida cotidiana (Pérez Jiménez, 2009). Este
conocimiento se basaba en la anotacion del movimiento de las estrellas y de las
constelaciones para, en funcién de su posicion, poder situar temporalmente cada
momento del afio, algo que ofrecia todo tipo de ventajas para estimar cuando seria
la crecida del rio o el momento adecuado para la siembra y la cosecha.
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Asi, en estos tiempos remotos los seres humanos podian hacer predicciones
bastante precisas sobre el movimiento de las estrellas. Tal era el desarrollo de este
conocimiento que Eratdstenes llegd a demostrar en el ano 240 a.C. la esfericidad de
la Tierra, usando simplemente un palo en diferentes localizaciones durante el
solsticio de verano (Brown & Kumar, 2011). Sin embargo, pronto se dieron cuenta
que habia determinadas estrellas que no seguian la misma regularidad que las
demas, sino que tenian un movimiento un tanto erratico y que, por tanto, son
independientes con respecto al resto de las estrellas. Nuestra palabra «planeta»
proviene del griego «planetes», que significaba «vagabundo» o «errante», lo que
nos da cuenta de coOmo se caracterizaron estos astros en funcién de su peculiar
movimiento en la béveda celeste.

Los griegos identificaron cinco estrellas errantes o planetas y, al igual que
hacian con el resto de las estrellas, fueron capaces de predecir sus movimientos
(Planesas, 2007). Incluso eran capaces de predecir sus retrogradaciones, algo que
posteriormente se revelard como uno de los elementos clave para comprender la
ordenacion del sistema solar. Marte era conocido por los egipcios como «el que
camina hacia atrds» debido precisamente a ese movimiento retrégrado (Lull,
2016), que hacia que en la observacion de su trayectoria por el cielo fuera
avanzando hasta un punto en el que parece ir marcha atras para, después de unos
dias, volver a continuar de nuevo su trayectoria en el sentido de la marcha. Esto era
algo verdaderamente perturbador en un sistema aparentemente arménico, una
anomalia que no tenia una explicacién intuitiva y que, por tanto, era preferible
ignorar.

Es en el siglo Il de nuestra era cuando aparece un sistema que explica todos los
movimientos de los astros observables con la obra de Claudio Ptolomeo, el
«Almagesto», la cual conservamos a través de manuscritos traducidos del griego y
del arabe (Carman, 2011). El Almagesto establecia un sistema muy complejo, de
mas de 60 esferas, que explicaban los movimientos astrales del sistema solar
partiendo de dos supuestos: la esfericidad de la Tierra y su posicién central en el
universo (Piqueras Haba, 2017).

Durante la Edad Media, el Almagesto fue el modelo imperante y estuvo
presente en todos los manuscritos de los textos medievales latinos (Martinez
Gazquez, 2019). En esta época se dieron avances técnicos importantes que
facilitaron la observacion, como el desarrollo de astrolabios mas sofisticados que
permitian tomar mediciones mas precisas, pero en ningin caso se discute ni a
Ptolomeo ni al Almagesto.

En esta época cabe destacar trabajos de observacién y recopilacién de datos.
Este es el caso de «Las Tablas Alfonsies», un conjunto de tablas astronémicas
compiladas bajo la direccion del rey Alfonso X de Castilla, conocido como Alfonso el
Sabio, en el siglo XIII (Fernandez, 2022). Estas tablas tenian como objetivo calcular
las posiciones de los cuerpos celestes, como el Sol, la Luna, los planetas y las
estrellas, en diferentes momentos. Eran una herramienta crucial para la astronomia
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medieval y servian para predecir eventos astrondémicos, como eclipses y
conjunciones planetarias.

Schema huius pramiffe diuifionis Sphararum.

Figura 15. Sistema ptolemaico. Fuente: Wikipedia

«Las Tablas Alfonsies» fueron basadas en parte en las «Tablas Toledanas», que
asuvez derivaban de la astronomia arabe, especialmente de las obras de Al-Battani
y otros astrénomos andalusies. «Las Tablas Alfonsies» mejoraron y ampliaron la
informacion existente, integrando datos nuevos y correcciones, lo que las convirtio
en una de las obras mas avanzadas de su tiempo. Estas tablas fueron utilizadas
durante varios siglos en Europa, hasta que fueron superadas por las nuevas teorias
astronomicas desarrolladas durante el Renacimiento y la Revolucidn Cientifica.

Todo esto cambia con la aparicién de Nicolds Copérnico y su obra «Sobre las
revoluciones de las esferas celestes», que da comienzo a una nueva era de la
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astronomia y que, publicada después de su muerte en 1543, es una de las obras
principales que dio comienzo a la revolucion cientifica. El origen de la teoria
copernicana, que sitda al Sol en el centro y que ordena al resto de los planetas
rotando en torno a este en 6rbitas circulares, ordenados en funcién del tiempo que
tardan en dar la vuelta al Sol, se encuentra en las observaciones de las
retrogradaciones de los planetas y se sustenta en teorias heliocentristas como la de
Aristarco de Samos (Martinez Benavides, 2005). A pesar de que el modelo
dominante en esa época era el geocentrismo, nunca desapareci6 del todo un
sustrato historico, presente en los circulos intelectuales, de otras teorias
heliocéntricas que terminaron por ser precursoras de la teoria copernicana,
aunque hasta el momento solamente se basaban en la intuicién de que situando al
Sol en el centro quiza se podria explicar los movimientos retroégrados.

Sin embargo, el desarrollo de esta teoria trajo problemas importantes a la
persona de Copérnico. La primera mitad del siglo XVI fue la época de la reforma
protestante, de las guerras de religion en el corazén de Europa, y una teoria tan
revolucionaria gener6 suspicacias tanto entre los catdlicos como entre los
protestantes. Nadie estaba seguro de que asumir que la Tierra no era el centro del
universo no contradijese de algin modo las Sagradas Escrituras y, por tanto,
pudiera constituir una herejia. El modelo de Copérnico era mucho mas sencillo que
las 60 esferas de Ptolomeo, pero era menos exacto que este debido a la hipdtesis de
las érbitas circulares (Peralta et al,, 2003). ;Cémo iba a aceptarse un modelo que
predecia peor los movimientos y que podia ser herético?

Por tanto, aunque el modelo copernicano parecia mucho mas légico,
necesitaba mayor precisién. Necesitaba datos mediante un mayor nimero de
observaciones y que estas fueran mas precisas para determinar el recorrido que
hacen los planetas alrededor del Sol. Esto se conseguird gracias a los trabajos de
dos personas: Tycho Brahe y Johannes Kepler.

Tycho Brahe pertenecia a una familia de la alta nobleza danesa, lo que permitio6
que pudiera entregar su vida a la astronomia, aunque no sin dificultades debido
precisamente a su posicién de noble y a su particular personalidad (Junquera
Cubiles, 2014). Aunque Brahe desarrolla un modelo en el que intenta conjugar el
geocentrismo ptolemaico con la simplicidad copernicana (Coronado, 2001), el
interés fundamental de Brahe por la astronomia no estaba tanto en la definicién de
ese modelo del universo o del sistema solar —geocéntrico o heliocéntrico, o
ambos— sino en las mediciones, en las observaciones y en los instrumentos. Brahe
consiguio las observaciones mas exactas del movimiento de los planetas logradas
hasta entonces, poniendo el foco en el movimiento de Marte, atesorando todas las
observaciones realizadas dia a dia durante afios.

Por su parte, Kepler si se encuentra interesado en la obra de Copérnico y se
propone conseguir encajar el modelo heliocéntrico con las observaciones. Kepler
se une al equipo de Brahe, quien le encarga las observaciones de Marte, dandose
cuenta de que el problema no estaba en el movimiento de Marte sino en la posiciéon
de la Tierra (Gingerich, 2011). Con los datos de Brahe va elaborando érbitas que
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encajen con los movimientos observados hasta que da con unas drbitas elipticas
que encajan perfectamente con los datos.

Este descubrimiento de Kepler le puso en contacto con Galileo, quien divulga
la teoria heliocéntrica apoyado en las observaciones astronémicas realizadas con
su propio telescopio, el mas potente hasta el momento, descubriendo que la Via
Lactea estaba compuesta de numerosas estrellas y cuatro nuevos satélites en el
sistema solar (Paulo de Melo Martins et al., 2022). La vida publica investigadora de
Galileo termina con una sentencia de la Inquisicién que le obliga a retractarse y a
concluir el resto de sus dias en arresto domiciliario.

Avanzando al siglo XX, la carrera espacial entre Estados Unidos y la Unién
Soviética marcé un periodo de rapidos avances. En 1957, la Unién Soviética lanz6
el primer satélite artificial, Sputnik 1, marcando el inicio de la era espacial. Este
evento no solo fue un logro tecnolégico, sino que también tuvo profundas
implicaciones politicas y sociales, ya que demostro la capacidad de los humanos
para enviar objetos al espacio. Cuatro afios después, en 1961, Yuri Gagarin se
convirtié en el primer ser humano en orbitar la Tierra a bordo del Vostok 1,
consolidando atin mas la posicién de la Unién Soviética en la carrera espacial.

Sin embargo, la llegada a la Luna en 1969 marc6 un hito trascendental. La
mision Apolo 11 de la NASA llevé a los primeros humanos a la superficie lunar. Neil
Armstrong y Buzz Aldrin caminaron sobre la Luna, mientras Michael Collins
orbitaba en el médulo de comando. La famosa frase de Armstrong, «Es un pequefio
paso para el hombre, un gran salto para la humanida», encapsula el espiritu de
exploracién y descubrimiento que ha impulsado la exploracién espacial.

Nuestro siglo XXI también ha visto una expansion significativa en la
exploracién espacial, con un enfoque particular en Marte. En 2012, el rover
Curiosity de la NASA aterriz6 en Marte, proporcionando datos cruciales sobre la
geologia y el clima del planeta rojo. Este rover ha permitido a la comunidad
cientifica estudiar la superficie marciana de una manera sin precedentes, revelando
informacion sobre la historia del agua en Marte y la posibilidad de vida pasada. En
2021, el rover Perseverance y el helicdptero Ingenuity llegaron a Marte, marcando
el primer vuelo controlado en otro planeta.

Ademas de la exploraciéon planetaria, la construccion de la Estacién Espacial
Internacional (ISS) en 1998 represent6 un esfuerzo conjunto de multiples paises
para realizar investigaciones cientificas en microgravedad. La ISS ha servido como
un laboratorio orbital donde los cientificos pueden realizar experimentos que no
serian posibles en la Tierra. Este tipo de colaboracién internacional ha demostrado
que la exploracién espacial es un esfuerzo global que trasciende las fronteras
politicas y culturales.

Mirando hacia el futuro, la humanidad se pregunta sobre la posibilidad de
establecer bases en la Luna y Marte, con el objetivo de crear asentamientos
sostenibles que puedan apoyar la vida humana a largo plazo. También hay planes
para misiones a asteroides, que son de gran interés debido a su potencial para
proporcionar recursos valiosos como metales y agua. Las misiones a estos cuerpos
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celestes no solo podrian ayudar a abastecer a las colonias espaciales, sino también
a impulsar la mineria de asteroides.

La exploracion espacial también ha tenido implicaciones significativas para la
cienciayla tecnologia en la Tierra. Los avances en la tecnologia espacial han llevado
a innovaciones en campos como la medicina, la ingenieria y las comunicaciones. Los
satélites, por ejemplo, han transformado la forma en que nos comunicamos y
observamos nuestro planeta, proporcionando datos cruciales para el monitoreo del
clima, la gestion de desastres y la navegacion. La investigacién en microgravedad
hallevado a descubrimientos en biologia y fisica que no serian posibles en la Tierra.

3. ESTRATEGIAS Y ORIENTACIONES DIDACTICAS SOBRE EL
SISTEMA SOLAR DESDE LAS CIENCIAS SOCIALES

Como estrategias generales para abordar el aprendizaje del sistema solar,
podremos emplear fundamentalmente tres: el de la perspectiva historica, el
aprendizaje basado en modelos y el uso de las fuentes.

3.1. DidActica desde la perspectiva historica

El conocimiento por parte del profesorado de la evolucién histérica de la forma
en la que se concibe el universo y, mas concretamente, el sistema solar, permitira
hacer un acercamiento didactico diferente a la hora de abordar los movimientos de
la Tierra y el universo. Este enfoque no solo enriquecera la comprensiéon de los
estudiantes sobre los conceptos cientificos, sino que también les proporcionara una
perspectiva mas amplia sobre cémo se ha desarrollado el conocimiento a lo largo
del tiempo. Apoyarse en la Historia de la Ciencia como estrategia didactica
permitira al alumnado abordar estos contenidos a la vez que se acerca a una de las
mas famosas e importantes controversias cientificas, como la transicién del modelo
geocéntrico al heliocéntrico (Hernandez Villalobos, 2022). Esta controversia no
solo cambid nuestra comprensioén del cosmos, sino que también tuvo profundas
implicaciones filoséficas y culturales.

Nos permitird trabajar, en base a un problema, partiendo del dilema de cémo
podemos resolver disputas a través del método cientifico. Este enfoque
problematico es esencial para desarrollar el pensamiento critico en el alumnado, ya
que les ensena a formular hipoétesis, disefiar experimentos y analizar resultados.
Ademas, al explorar cémo se resolvieron disputas cientificas en el pasado, el
alumnado aprende sobre la naturaleza provisional del conocimiento cientifico y
como este se revisa y mejora continuamente. También es relevante examinar qué
otras disputas similares existen en la actualidad, como el cambio climatico o la
exploracién espacial, y como la ciencia y el conocimiento van avanzando a lo largo
de la historia. Este analisis comparativo puede ayudar al alumnado a entender que
la ciencia es un proceso dindmico y en constante evolucién.

Resulta motivante que el alumnado pueda reconstruir a través de las técnicas
metodoloégicas del pasado la forma en la que importantes pensadores de la historia
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tuvieron que dar respuesta a los problemas de su época (Menjura Gonzalez et al.,
2011). Por ejemplo, al estudiar como Galileo Galilei utilizé el telescopio para
observar las lunas de Jupiter, los estudiantes pueden replicar estos experimentos y
comprender mejor los desafios y las innovaciones de la época. Este tipo de
actividades no solo hacen que el aprendizaje sea mds interactivo y practico, sino
que también permiten a los estudiantes moverse desde posiciones intuitivas a
razonamientos cientificos. Al enfrentarse a problemas reales y utilizar métodos
histéricos, los estudiantes pueden desarrollar una comprensiéon mas profunda y
matizada de los conceptos cientificos.

Figura 16. Dibujos de la Luna de Galileo en 1610. Fuente: https://www.bbc.com

El uso de la historia como recurso didactico permite contextualizar la actividad
cientifica y aporta datos que le dan sentido al objeto de estudio que se esta
trabajando en el aula. Por ejemplo, al estudiar la teoria de la relatividad de Einstein,
los estudiantes pueden explorar el contexto histérico y cultural en el que se
desarrolld esta teoria, asi como sus implicaciones para la fisica moderna. Este
enfoque contextualizado no solo enriquece el aprendizaje, sino que también ayuda
alos estudiantes a ver la ciencia como una parte integral de la cultura y la sociedad.
Ademas, al comprender las historias de los cientificos y sus descubrimientos, los
estudiantes pueden desarrollar una mayor apreciacién por el esfuerzo y la
creatividad que implica la investigacion cientifica.



Ciencias del espacio y didactica de la astronomia 62

3.2. DidActica desde el aprendizaje basado en modelos

En cuanto al aprendizaje basado en modelos, permite al alumnado identificar
cudles son los conceptos y variables que se necesitan conocer para formular una
explicacion razonable del fenémeno (Perticarrari & Oliveira Figueiredo, 2022),
tanto para el sistema solar como para el sistema Tierra-Sol-Luna. Es importante
conocer los conocimientos previos del alumnado, como configuran la ordenacion
de los sistemas para detectar si dichos modelos son estaticos y deterministas en
exceso.

Esta estrategia de modelizacion suele emplear como recursos la
representacion grafica a través de dibujos e imagenes o maquetas con materiales
escolares cotidianos empleando focos de iluminacién, y en mucho menor grado,
representaciones a escala o recursos TIC (Aragén-Nufiez et al.,, 2018). De forma
general, partiremos de representaciones del sistema Sol-tierra para el uso del
heliocentrismo como patrén, para ir introduciendo el resto de los principales
cuerpos celestes del sistema solar y comenzar a evidenciar las numerosas
relaciones existentes que hacen que el sistema tenga una dinamica mas compleja.

Aunque las representaciones graficas del sistema solar son recursos de interés,
su uso descontextualizado de las fuentes primarias genera problemas acerca de los
modelos mentales que el alumnado construye a partir de dicha informacién. Estos
problemas, segin han identificado Barén Montero et al. (2020), residen en una
representacion lineal del sistema solar, una vision geocéntrica de las dimensiones
del resto de planetas y dificultades a la hora de formular explicaciones por falta de
lenguaje astronémico que hacen que se recurra en exceso a analogfas o al uso de un
lenguaje tautolégico.

Se hace preciso prestar especial atencién a la adquisicién de una terminologia
propia antes de poder avanzar hacia explicaciones de modelos. El estudio de
Franco-Mariscal y Lopez-Flores (2017) indica que trabajar de forma precisa la
adquisicién previa de lenguaje en una unidad didactica sobre el universo aporta un
bagaje que permite alcanzar un importante avance posterior en aprendizajes sobre
las dindmicas del sistema solar y dilemas relacionados con la exploracién espacial.

Con respecto a los problemas que conlleva la simplificacién del sistema solar
que se suele hacer en los trabajos de modelizacion, es necesario que estas
actividades vayan acompafiadas de informacion acerca de las verdaderas
proporciones en tamafios y distancias reales entre los principales cuerpos del
sistema solar. Con ello evitaremos contradicciones entre los recursos didacticos y
el conocimiento cientifico.

Como vemos, resulta fundamental emplear de manera combinada las
estrategias de la evolucidn histérica, la modelizacion y el uso de las fuentes. Ello nos
permitira cubrir las carencias de cada una de estas estrategias sin dejar de recurrir
a sus ventajas.

3.3. Didactica basada en fuentes

En cuanto al uso de las fuentes, la mas idénea es la observacion directa, seguida
de recursos tecnolégicos que simulen los fenémenos de manera fehaciente, con el
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afiadido de que permite observar cambios de manera mucho mas rapida que con la
observacion de los fenémenos (Vilchez Gonzalez & Ramos Tamajon, 2015). Debido
a la complejidad y dificultades que acarrea la observacion directa u otras fuentes
directas, los recursos TIC resultan interesantes.

Con respecto a recursos digitales de acceso libre, «Nasa Space Place» se
destaca por su enfoque metodoldgico centrado en el aprendizaje activo y ludico
(Alzate etal., 2023). A través de una variedad de recursos interactivos, como juegos,
cuestionarios y actividades practicas, los estudiantes aprenden experimentando
con una amplia variedad de recursos visuales, auditivos e interactivos, lo que a su
vez facilita al profesorado poder hacer un disefio didactico adaptado que aborde las
diferentes necesidades de aprendizaje. El sitio también es util para proyectos y
tareas, permitiendo a los estudiantes explorar temas mas a fondo o aplicar lo
aprendido de manera practica.

NASA Ciencia

Space Place

La Tierra Sistema Solar Universo

¢Qué es un eclipse solar?

24 Quékgs un eclipse solar?
Gy

3.5
> 8

L

S, >
acepiace™ >

cQue es un
Eclipse Solar?

Figura 17. Recursos educativos digitales de Nasa Space Place. Fuente:
https://spaceplace.nasa.gov/sp/

Ademads, la plataforma facilita la evaluacion del aprendizaje mediante
retroalimentaciéon inmediata en los juegos y cuestionarios, ayudando a los
estudiantes a identificar areas donde necesitan mejorar. Las actividades practicas,
como manualidades y experimentos, también permiten a los estudiantes demostrar
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su comprension de una manera tangible, ofreciendo alos docentes una herramienta
para evaluar el progreso de sus alumnos de manera efectiva.

Por otro lado, se pueden aprovechar los avances tecnolégicos en Realidad
Virtual y Realidad Aumentada que ofrecen los nuevos simuladores astronémicos.
Este es el caso del software Stellarium, que permite convertir el aula en un
planetario, pudiendo realizar observaciones estelares en el cielo nocturno
simulando aquello que se ve a simple vista o a través de un telescopio. Los
resultados de estas experiencias (Pérez Lisboa et al., 2020), adelantan que se trata
de un recurso que permite una proceso activo de ensefianza-aprendizaje, que
resulta de apoyo para la consolidaciéon de un lenguaje astronémico y estimula la
curiosidad e interés por conocer mas de esta disciplina cientifica.
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EVOLUCION DEL CONCEPTO DE TIEMPO HISTORICO

1. EL PROPOSITO SOCIAL DE LA HISTORIA

En el primer capitulo se ha pretendido explicar que la Historia forma parte del
curriculo escolar y que por eso debe ser aprendida. También se ha indicado que
forma parte del corpus de las Ciencias Sociales que ayudan al sistema educativo a
formar personas ciudadanas. Pero no dejan de ser afirmaciones poco convincentes
o imprecisas. Realmente, ;para qué sirve aprender Historia?

Decia Marc Bloch, en su libro Introduccidn a la Historia (Bloch, 1982) escrito y
publicado pocos afios después de la Segunda Guerra Mundial, que la Historia sirve
para que las sociedades hagan «examen de conciencia» sobre su pasado. Sin duda,
una afirmacién condicionada por los traumaticos afos de la guerra y posguerra que
empujé a aquella sociedad a poner los medios necesarios para que un desastre de
aquellas dimensiones no volviese a suceder. En este sentido, la Historia, ademas de
ayudarnos a comprender el pasado, puede actuar sobre el presente. La memoria
colectiva se concibe como medio contra la guerra, un aprendizaje que servird para
recordar a todos los individuos de las sociedades futuras que la intolerancia y la
guerra son capaces de llevar al ser humano a su propio exterminio.

Si esta es una visidn tragica y utilitaria, Bloch aporta un motivo mas lddico y
cultural, relacionado con el placer que provoca adquirir nuevos conocimientos y la
satisfaccion del descubrimiento cientifico. En esta segunda consideracién, se
aborda la Historia como un compendio de acontecimientos pasados que son dignos
de ser recordados y que nos aportan una informacién relevante para comprender
el mundo en el que vivimos, dando sentido a las manifestaciones culturales,
econdmicas, politicas y sociales en las que nos vemos inmersos.

En el siglo XIX, la reduccién del tiempo histérico a la concepcién que tenemos
del tiempo fisico, entendido de manera absoluta siguiendo la tradicién newtoniana,
dio lugar a una corriente de pensamiento histérico conocida como la escuela
positiva o positivista. Esta escuela, que aun tiene una fuerte presencia en las
metodologias de ensefianza, adoptd la idea de un tiempo externo y objetivo. Esta
perspectiva a menudo redujo el tiempo social e histérico a una simple cronologia,
bajo la creencia de que situar los hechos con precision en el tiempo era suficiente
para comprender los procesos histdricos.

La perspectiva cronoldgica sigue siendo necesaria en la actualidad para poder
comprender el desarrollo histdrico de manera apropiada, pero la concepcién de un
tiempo fisico absoluto no puede llevar a la idea de un tiempo social absoluto, segin
la cual todas las sociedades debian atravesar las mismas etapas de desarrollo. En
este sentido, han surgido otras concepciones del tiempo social que han dado lugar
a conceptos como el «tiempo largo», «tiempo medio» y «tiempo corto» (por
ejemplo, lo que Hobsbawm llam¢ el «largo siglo XIX» o el «corto siglo XX»), asi como
a nociones de aceleracion, progreso y retroceso en el tiempo histérico. Estas
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concepciones reflejan una comprensién mas dindmica y compleja del tiempo, que
va mas alla de la simple cronologia, permitiendo una interpretacién mas profunda
de los procesos histdricos y sociales.

Por tanto, se hace preciso que para hablar de tiempo debamos diferenciar
entre tiempo fisico, tiempo cronolégico y tiempo historico.

2. EL TIEMPO FiSICO

Acercarse al conocimiento de la Historia requiere de una serie de habilidades
relacionadas con un concepto que se ha denominado tiempo histérico. Este es un
concepto que alude a una forma compleja de comprensién de lo que es el tiempo
vivido por los seres humanos, algo que, a su vez, ha sido objeto de debate académico
y filoséfico que es necesario conocer para entender los elementos que forman parte
del tiempo histérico que, en ultima estancia, es la cuestién que posteriormente
resultara de interés para el aprendizaje y ensefanza de la Historia en la Educacion
Primaria. Pero antes de terminar de definir qué es el tiempo histérico y la evolucién
de cdmo ha sido entendido, debemos atender al concepto de «tiempo» desde una
perspectiva natural, fisica o astrondmica.

Alahora de establecer una definicién precisa y comprensiva se observa que el
concepto de tiempo es un concepto problematico, confuso e, incluso, contradictorio.
El concepto de tiempo que manejamos las sociedades modernas parte de la
evolucién de este concepto a lo largo de la Historia y de las aportaciones que han
hecho a este respecto importantes pensadores y fildsofos de las civilizaciones que
nos preceden.

Si nos remontamos a los albores de la civilizacién podemos plantear algunas
hipétesis sobre cdmo surge la idea del tiempo y la necesidad de medirlo. Parece que
hay cierto consenso en que el cambio entre el dia y la noche puede ser el
desencadenante que permitié alos seres humanos de que existe una idea de tiempo.
El dia y la noche suponen dos ambientes naturales notablemente diferentes, donde
animales y plantas se comportan de manera distinta. Asi, la nocién de tiempo se
asocia al cambio. El tiempo es, por tanto, el transcurso entre un estado y otro.

Para Trepaty Comes (2007) esto indica que la nocién de tiempo se construye
en un proceso empirico-racional. Esto es, que primero lo experimentamos,
observando el cambio en el ambiente y en las cosas —o un cambio interno que
sucede en la propia persona— y, después, lo racionalizamos, analizando el estado
inicial de lo cambiante y su estado final, explicando el proceso de cambio y su
duracion. Dicho de otro modo, pensamos el tiempo de una manera empirica y
racional, dado que primero experimentamos el tiempo a través de nuestros
sentidos y luego lo procesamos cognitivamente.

Pongamos por caso un mundo en el que no existen estaciones del afio, ni el dia
y la noche, cuyo aspecto es constantemente el mismo. Sin poder apreciar a través
de la experiencia cambio alguno, sin poder observar ciclos naturales de plantas o
animales, sin poder encontrar cambios o movimiento alguno en las estrellas, sin
percibir ningdn tipo de patrén que establezca ciclos recurrentes. No tendriamos
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forma de intuir el paso del tiempo. Percibimos el tiempo a través de cambio,
notando las diferencias en la luz, la temperatura y el comportamiento de los seres
vivos. Solo después de vivir repetidamente esta alternancia, comenzamos a
reflexionar sobre ella y a darle un significado mas abstracto. Asi, el dia y la noche se
convierten en dos periodos temporales distintos, alrededor de los cuales
organizamos nuestras actividades diarias y desarrollamos una comprension mas
elaborada del tiempo. El transcurrir del tiempo se hace evidente a través de los
cambios que observamos en nuestro entorno y en las situaciones que vivimos. De
esta manera, la conciencia del tiempo parece depender intrinsecamente del
reconocimiento de los cambios que ocurren a nuestro alrededor.

Asi es como desde los primeros pensadores de la historia se comienza a
reflexionar sobre el tiempo y las implicaciones en la vida de las personas y el
devenir de las civilizaciones. Aristoteles problematiz6 acerca de la nocién de
tiempo en el libro IV de su obra «Fisica», aunque realmente aborda de manera
indirecta el tiempo para poder definir el movimiento. La cuestion del tiempo que
plantea Aristételes tiene sus raices en el pensamiento de Platon, quien en su obra
«Timeo» considera que el pasado y el futuro reflejan el movimiento y el proceso
continuo de generacién en el mundo sensible (Ugalde Quintana, 2024). Segin
Platén, esto no describe el tiempo en si, sino la generacion que ocurre dentro del
tiempo, la cual es una imitacién de la naturaleza eterna. Aristételes toma de Platon
la idea de que el tiempo, relacionado con la generacién y destruccién en el ambito
natural, se divide en magnitudes.

Para Aristételes, el movimiento precede al tiempo y lo conceptualiza como
continuo, divisible y compuesto por un niimero infinito de «ahoras» indivisibles. Es
precisamente el movimiento lo que engendra la nocién de cambio que va
estrechamente ligada al tiempo. Lo precede, por lo tanto, lo necesita para ser. Sin
cambio —o movimiento-, no hay tiempo. Y dado que el pasado ya no es, y el futuro
todavia no es, debemos apoyarnos en el «ahora».

El «ahora» es de algiin modo el limite extremo del pasado y en él no hay nada del futuro, y
es también el limite extremo del futuro y en él no hay nada del pasado; justamente por eso
decimos que es el [imite de ambos. (Aristételes, 1995).

Como vemos, Aristételes se ve obligado a emplear nociones temporales para
poder definir el tiempo. Aunque hay autores que creen que usar conceptos como
«ahora», «antes», «después», «pasado», «futuro» para definir el concepto de
«tiempo» o tener que recurrir al concepto de «movimiento», no implica ningin
problema de caracter légico, dado que estos se pueden definir a su vez sin recurrir
ala nocién de tiempo (Roark, 2011), en el fondo no deja de incurrir en un lenguaje
tautoldgico. Es decir, usa categorias temporales para definir lo que es el tiempo en
lugar de recurrir a otros conceptos mas generales, por el hecho de que resulta muy
complejo establecer una definicién sencilla y 16gica. Genera con ello tres conceptos
que se necesitan mutuamente para poder explicarse cada uno de ellos de manera
independiente: tiempo, cambio y movimiento.
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éQué es el
tiempo?

Antes,
ahora o
después

Categorias

del tiempo

Y qué es
antes,
ahora o
después?

Figura 18. Ejemplo de razonamiento circular o tautolégico. Fuente: Elaboracion propia.

Ademas, las nociones de cambio y de movimiento convierten al tiempo en una
magnitud, es decir, lo hace mesurable. Se puede medir el tiempo como la distancia
en el que transcurre un cambio y el siguiente, o entre los estados de movimiento y
reposo. Precisamente este enfoque, el de abordar el tiempo como una magnitud que
puede ser medida, es el enfoque didactico mas util que vamos a encontrar para
poder abordar desde la Educacién Infantil hasta la Educaciéon Secundaria la
construccién de la nocién de tiempo desde el campo de las Ciencias Sociales.

Posteriormente, durante la Edad Media, la reflexiéon sobre la naturaleza del
tiempo continué siendo un tema central. Agustin de Hipona abord6 esta cuestiéon
desde una reflexién paraddjica:

;Qué es, pues, el tiempo? Si nadie me lo pregunta, lo sé; pero si quiero explicdrselo a quien
me lo pregunta, no lo sé. (Agustin de Hipona, 398d. C.)

Por otro lado, Tomas de Aquino se enfrent6 al enigma de la existencia misma
del tiempo. Afirma que no puede haber dos tiempos simultaneos, excepto si uno
esta dentro del otro —el dia y la hora, por ejemplo, son simultdneos—, por lo que
diferencia el concepto de tiempo de el de eternidad:

La eternidad no tiene ni principio ni fin, mientras que el tiempo si tiene principio y fin. Pero
es ésta una diferencia accidental, no esencial. Porque, aun considerando que el tiempo no
hubiese tenido principio ni fuera a tener fin, como sostienen quienes tienen por eterno el
movimiento del cielo, atin se mantendria la diferencia entre eternidad y tiempo, como dice
Boecio en el libro De consolat, porque la eternidad es totalidad simultdnea, cosa que no le
corresponde al tiempo; puesto que la eternidad es la medida del existir permanente,
mientras que el tiempo lo es del movimiento. (Tomds de Aquino, 1274)
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Tomas de Aquino sigue la linea de pensamiento de Aristételes, argumentando
que percibimos el tiempo a través del cambio en nuestro entorno. Este cambio nos
permite distinguir entre un antes y un después, lo que conduce al concepto de
duracion, que se refiere al tiempo que tarda en ocurrir un cambio o al tiempo que
algo permanece en su estado actual antes de cambiar. Al igual que Aristételes,
Tomads de Aquino asocia el tiempo con el movimiento, estableciendo que el tiempo
es continuo. Esto implica que estd compuesto por una sucesién de «ahoras»
indivisibles y conectados de manera lineal, desde los «ahoras» del pasado hasta los
«ahoras» del futuro. El tiempo fluye de manera ininterrumpida, en una dnica
direccion y sin vacios, formando una linea temporal que avanza siempre hacia el
futuro.

Avanzando en la historia, nos encontramos con la nocién cartesiana del
tiempo. Hay que decir que el plantemiento de Descartes supone un enfoque
extravagante al entender el tiempo como algo discontinuo. Y esto sucede porque
ssocia la nocién de tiempo a las ideas de creacién y conservacion. Dado que la
existencia de las criaturas es algo puntual y, por tanto, discontinua, el tiempo
también lo es (Corazdén Gonzalez, 1996). Los instantes de tiempo son, por tanto,
independientes unos de otros y el presente no requiere del pasado para entenderse
(Luna Alcoba, 1999).

Ya en el siglo XVIII, Isaac Newton retomé y expandié algunas ideas
fundamentales de la filosofia aristotélica, pero las elevé a un nuevo nivel con su
concepcion del tiempo. Newton afirmé que el tiempo fisico es absoluto, pero ;qué
significa realmente esta afirmacion? Para explicar su teoria, Newton introduce el
concepto de «extensién», un término que, aunque puede parecer abstracto, se
puede comprender de manera intuitiva. La extension se refiere a como los objetos
existen y se desplazan en el universo a lo largo de cuatro dimensiones:

1. Deunlado a otro.

2. De arriba hacia abajo.
3. De adelante hacia atras.
4. De antes a después.

Las tres primeras dimensiones corresponden al espacio, mientras que la
cuarta dimension se refiere al tiempo. Recordemos que Newton sostenia que el
espacio es absoluto, lo que significa que es un marco inmutable y constante que
existe independientemente de los objetos que contiene. Este espacio absoluto es
capaz de albergar todos los volumenes de los objetos en el universo. Del mismo
modo, Newton aplicé esta idea al tiempo:

El tiempo absoluto, verdadero y matemadtico en si y por su naturaleza y sin relacién a algo
externo, fluye uniformemente, y por otro nombre se llama duracién; el relativo, aparente y
vulgar, es una medida sensible y externa de cualquier duracion, mediante el movimiento (sea
la medida igual o desigual) y de la que el vulgo usa en lugar del verdadero tiempo; asi, la
hora, el dia, el mes, el afio. (Newton, 1687)
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Para él, el tiempo es igualmente absoluto e infinito, ya que abarca todos los
momentos, pasados, presentes y futuros, sin depender de ningiin cambio o
movimiento en particular. Por lo tanto, ya no depende de la duracion de
movimientos o ciclos. El tiempo fluye de manera uniforme y constante, sin verse
afectado por los acontecimientos del universo.

Ademas, la nocién de tiempo absoluto de Newton estableci6 las bases para su
mecanica clasica, donde el tiempo se considera un pardmetro universal que permite
medir y comparar la duracién de los eventos de manera objetiva y uniforme. Esta
perspectiva fue revolucionaria en su momento, ya que proporcioné una vision del
universo como un sistema ordenado y predecible, donde el tiempo y el espacio
funcionan como un escenario fijo en el que se desarrollan todos los fenémenos
fisicos. Esta concepcidn newtoniana del tiempo como una constante universal fue
ampliamente aceptada hasta principios del siglo XX, y hoy en dia la influencia de
Newton en la comprensién del tiempo sigue siendo un pilar fundamental en la
historia de la ciencia y en la didactica.

Avanzando hacia el siglo XIX, destaca las contribuciones de Immanuel Kant,
quien, en contraposicion a la persistente concepcion aristotélica del tiempo, retom6
y reinterpreté elementos del pensamiento platénico. Kant propuso una visiéon
revolucionaria respecto a cémo percibimos y entendemos el tiempo, afirmando que
el tiempo no es objetivo ni real (Malquori, 2012). Segin él, el conocimiento que
adquirimos proviene de la informaciéon que recibimos a través de nuestros
sentidos: lo que observamos, oimos, leemos, etc. Sin embargo, esta informacién no
es captada de manera pasiva; mas bien, es organizada y estructurada por la mente
humana a través de lo que Kant denominé «intuiciones puras». Estas intuiciones
puras son esquemas preexistentes en la mente humana que permiten dar forma a
la experiencia sensorial. Para Kant, el tiempo es una de estas intuiciones puras
fundamentales.

Es importante subrayar que, al decir esto, Kant no afirmaba que la idea
especifica del tiempo o su medida sea innata. Mas bien, lo que es innato es un marco
0 esquema mental que nos permite organizar y comprender la experiencia
temporal a medida que interactuamos con el mundo. Este esquema temporal es
algo que todas las personas poseen de manera innata, pero la forma en que lo
llenamos de contenido depende de la informacién que recibimos a través de
nuestros sentidos.

Kant argumentaba que el tiempo no es una entidad externa que exista por si
misma, como lo postulaba Newton, sino una condicién necesaria para que podamos
experimentar y comprender el mundo. En otras palabras, el tiempo es una
construccién mental que posibilita la percepcién de los eventos en una secuencia
ordenada, permitiendo distinguir entre lo que sucede antes, después o
simultidneamente.

Ademas, Kant consideraba que esta intuicién pura del tiempo, junto con la del
espacio, era esencial para la ciencia y la comprension de la naturaleza. Sin estas
intuiciones, no podriamos realizar juicios sintéticos a priori, es decir, juicios que
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amplian nuestro conocimiento sin necesidad de recurrir a la experiencia empirica
directa.

La gran revolucion en torno al concepto del tiempo lleg6 en el siglo XX con
Albert Einstein, quien transformé por completo la concepcién tradicional heredada
de la historia y la filosofia. Einstein retomo la idea de que el tiempo no es constante
ni absoluto, sino relativo, al vincularlo con el espacio y el movimiento. Pero esta vez,
la dependencia era con respecto al estado de movimiento o reposo del observador.
Segun la teoria de la relatividad de Einstein, a medida que un observador se mueve
mas rapido, el tiempo para él se ralentiza, y el espacio a su alrededor se contrae.

Al abordar estos conceptos desde una perspectiva didactica, no es necesario
que entremos en los detalles técnicos de la teoria de la relatividad, ni que
busquemos ensenar estos complejos principios fisicos a nuestros estudiantes. Lo
que si es util para el profesorado es entender que existen dos nociones distintas
que se derivan del tiempo fisico: el tiempo cronolégico y el tiempo social. El tiempo
cronoldgico se centrara en la medida del tiempo fisico que hemos tratado aqui,
mientras que el tiempo social se refiere a la percepcién humana del tiempo y es el
foco de las ciencias sociales. De esa nocién de tiempo social surge el concepto de
tiempo histérico.

3. EL TIEMPO CRONOLOGICO

El tiempo cronolégico es fundamental y constituye el soporte esencial para
cualquier construccién del tiempo social o histérico. Sin un marco cronolégico,
intentar hacer historia sin fechas, periodizaciones o una secuencia temporal de los
acontecimientos seria un ejercicio carente de comprension profunda del desarrollo
histérico. En el ambito educativo, es crucial que los estudiantes aprendan primero
a manejar el tiempo civil, es decir, a leer el reloj y utilizar el calendario, antes de
introducirlos en la complejidad de los diversos tiempos histéricos. O al menos, estas
habilidades deben adquirirse de manera simultidnea para facilitar una comprension
adecuada del pasado.

Es importante destacar que el tiempo cronolégico, tal como lo entendemos, es
un producto del desarrollo histérico. Los conceptos de hora, dia, semana y los
sistemas calendaricos surgieron en respuesta a necesidades concretas de las
civilizaciones anteriores, reflejando un proceso histérico que ha permitido a las
sociedades medir y organizar el tiempo. Este tiempo cronolégico no solo facilita la
organizacion de los hechos histéricos, sino que también permite a los historiadores
identificar y analizar los diferentes ritmos y tempos que caracterizan el devenir
histérico. De igual modo, el tiempo cronolégico permitird al alumnado poder
comenzar a ordenar los eventos que suceden en su dia a dia para poder,
posterioremente, identificar regularidades y cambios.

El origen de la medicidn del tiempo cronolégico se remonta a la observacion
de los ciclos naturales del sol y la luna, los cuales eran esenciales para comprender
fen6menos naturales cruciales para la supervivencia de las primeras sociedades
humanas, como los ciclos de las cosechas, la llegada de estaciones frias o las
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crecidas de los rios. Esta necesidad de medicién del tiempo se intensificé con la
expansion de la agricultura y la ganaderia, actividades que dependian directamente
de la previsibilidad de estos ciclos.

A partir de las observaciones astronémicas de las civilizaciones antiguas se
fueron forjando los calendarios de la antigiiedad, que conforman los primeros
instrumentos para medir el tiempo. Parece razonable pensar que, antes de
establecer calendarios, la humanidad tomé conciencia de los dias y las noches como
la divisién mas primaria del tiempo, aunque sin una forma con la que poder medir
su duracion. Esto no significa que no fueran conscientes de la duracién de dias y
noches, pues precisamente para formar los primeros calendarios se tomaban como
referencia los solsticios, que se podian percibir por la trayectoria del sol en el cielo,
pero también por la duracién del dia.

No obstante, existen evidencias de calendarios previos a las civilizaciones
antiguas. Existen evidencias arqueoldgicas que muestran que incluso las
sociedades némadas tenian una cierta nocion del tiempo. Este es el caso del
calendario solar del Paleolitico que se encontré en Mal'ta (Rusia), que data de hace
entre 18.000 y 15.000 afios, y que, en su superficie, se ha grabado una gran espiral
central, rodeada por otras siete espirales mas pequefias. En conjunto, estos
elementos forman un total de 365 marcas, lo que sugiere que podrian haber sido
utilizadas para representar la duracidn del afio solar.

Figura 19. Disco de Mal'ta. Fuente: http://malta.artemiris.org

Este artefacto no solo refleja la capacidad de las sociedades paleoliticas para
observary registrar los ciclos solares, sino también su intento de medir y organizar
el tiempo en funcién de los patrones naturales que influian en sus vidas cotidianas.
Lo mismo ocurria con los ciclos lunares. Como ejemplo tenemos la «Placa de
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Blanchard» datada en 25.000 afios, que a través de hendiduras de distinta forma
nos muestra un ciclo lunar de 69 dias con sus correspondientes fases.
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Figura 20. Placa de Blanchard. Fuente: Gonzdlez Redondo et al. (2010).

Y algo similar ocurre con Stonehenge o la mayoria de los monumentos
megaliticos, que se concibieron como herramientas para medir el tiempo. Estos
monumentos servian no solo para identificar fechas especificas, como la salida del
sol en ciertos dias, sino también para predecir eventos astronémicos como los
eclipses.

El concepto de «mes» se originé a partir de la observacién de los ciclos lunares.
Los seres humanos notaron que la Luna pasa por un ciclo completo de fases —
creciente, llena, menguante y nueva— cada 29 dias, un periodo conocido como
lunacidn. Sin embargo, una dificultad inherente a estos sistemas es que los ciclos
del sol y la luna no coinciden, lo que complicaba la creaciéon de un calendario
preciso. No es posible dividir los 365 dias del ciclo solar entre los 28 dias del ciclo
lunar de manera exacta, lo que generaba desafios adicionales en la medicién del
tiempo. Ademas, las estrellas y las constelaciones cambian de posicién a lo largo del
afio y de la noche, lo que permitia a las antiguas civilizaciones identificar en qué
momento del afio se encontraban y hacer predicciones esenciales para su
supervivencia.

Las primeras civilizaciones de las que tenemos constancia histérica que
comenzaran a medir el tiempo de manera sistematica se sitian en la Antigiiedad
clasica y preclasica, un periodo que abarca desde aproximadamente los siglos VIII
al V a. n. e. Estas culturas, incluyendo a los egipcios, hebreos y babilonios,
desarrollaron los primeros sistemas de medicion del tiempo como una respuesta a
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las necesidades practicas de la vida cotidiana, la agricultura, y 1a organizacién social
y religiosa.

Los egipcios, por ejemplo, crearon uno de los primeros calendarios solares
basados en la observacién del ciclo anual del Nilo y la estrella Sirio, cuya aparicion
a principios de julio coincidia con el inicio de las inundaciones del Nilo. Este
calendario tenia 365 dias, divididos en 12 meses de 30 dias cada uno, mas cinco
dias adicionales. Este sistema permitia prever las inundaciones del Nilo, cruciales
para su agricultura, y también estaba relacionado con sus festividades religiosas.
Los babilonios, por su parte, utilizaron un calendario lunar, compuesto por meses
de 29 o 30 dias, que se ajustaba ocasionalmente para mantenerse alineado con el
afio solar. Ademas, fueron pioneros en la astronomia, realizando observaciones
detalladas de los movimientos de los cuerpos celestes, lo que les permitié dividir el
dia en 24 horas y desarrollar conceptos que se convertirian en la base de la
astronomia moderna.

Los hebreos también basaron su calendario en ciclos lunares. Nuestro sistema
cronoldgico actual es el resultado de una compleja integraciéon de calendarios
solares y lunares, lo que ha influido profundamente en la fijacién y movimiento de
algunas de nuestras fechas mas emblematicas, como la Navidad, la Semana Santa y
Pentecostés. El calendario gregoriano, que es el sistema mas utilizado en el mundo
hoy en dia, se basa en el ciclo solar, es decir, en el tiempo que tarda la Tierra en
completar una o6rbita alrededor del Sol, aproximadamente 365,25 dias. Este
calendario divide el afio en 12 meses de duraciéon variable, ajustando las
discrepancias entre el afio solar y el calendario mediante la incorporacién de afios
bisiestos.

La Navidad, celebrada el 25 de diciembre, esta fijada en el calendario solar.
Esta fecha fue establecida en el calendario juliano, un precursor del gregoriano, y
coincide con el solsticio de invierno en el hemisferio norte, un periodo que antiguas
culturas paganas asociaban con el renacimiento del Sol —el «Sol Invictus»
romano—. De esta manera, la Navidad qued6 anclada a una fecha fija,
independiente de las variaciones en el ciclo lunar.

Sin embargo, la Semana Santa y Pentecostés son fechas moéviles que se
determinan a través de una combinacion de calculos solares y lunares. La Pascua se
celebra el primer domingo después de la primera luna llena que sigue al equinoccio
de primavera —el 21 de marzo—. Este método de calculo, que combina el
calendario solar —para el equinoccio— con el ciclo lunar —para la luna llena—,
resulta en una fecha que varia cada afio. Pentecostés, que se celebra 50 dias después
de la Pascua, también depende de esta interaccion entre los ciclos solares y lunares.

A diferencia del calendario gregoriano, los calendarios isldmico y judio se
basan en ciclos lunares. El calendario islamico, por ejemplo, es puramente lunar,
compuesto por 12 meses de 29 o 30 dias, lo que da un afio de aproximadamente
354 dias. Como consecuencia, este calendario no se sincroniza con las estaciones
solares, y las festividades isldmicas, como el Ramadan, se desplazan a través de las
estaciones a lo largo de los afios. El calendario judio, en cambio, es lunisolar,
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combinando meses lunares con ajustes al ciclo solar. Para mantener el calendario
alineado con las estaciones, se afiade un mes extra aproximadamente cada tres
afos, asegurando que las festividades judias, como la Pascua —Pésaj—, caigan en
la misma época del afio.

Establecido el concepto «mes», le sucede el concepto de «semana» que, en
nuestra herencia histérica, tiene una raiz hebrea y cristiana basado en la creacién,
pero también tiene una herencia clasica. Los nombres de los dias de la semana se
derivan de los antiguos mitos griegos, en los cuales se crefa que siete esferas
celestiales —Luna, Mercurio, Venus, Sol, Marte, Japiter y Saturno— giraban
alrededor de la Tierra.

Por ultimo, el concepto de «hora», aunque es algo mas moderno, resultado de
la Revolucién Industrial y cientifica del siglo XIX, que elabor6 instrumentos mas
precisos para la medida del tiempo y dividié el mundo en 24 zonas horarias, tiene
también una tradicion cristiana. En la Edad Media, el dia se dividia en horas
candnicas, cada una con un significado especifico: «maitines» —antes del
amanecer—, «laudes» —al amanecer—, «prima» —primera hora después del
amanecer, sobre las 6:00 de la mafiana—, «tercia» —Ila tercera hora después del
amanecer, aproximadamente a las 9:00—, «sexta» —mediodia, alas 12:00, después
del Angelus—, «nona» —novena hora, alrededor de las 15:00—, «visperas» —tras
la puesta del sol, generalmente alrededor de las 18:00— y «completas» —antes del
descanso nocturno, a las 21:00—.

4. EL TIEMPO HISTORICO

A través de la memoria, tanto personal como colectiva, los seres humanos
revivimos el pasado, reflexionando sobre nuestras experiencias y ddndoles sentido
en el presente. Esta capacidad para recordar nos permite no solo revivir lo vivido,
sino también proyectarnos hacia el futuro, utilizando el conocimiento adquirido
para imaginar y planificar como enfrentaremos los desafios y las oportunidades por
venir.

Cada civilizacidn a lo largo de la historia ha desarrollado su propia visién del
tiempo, moldeada por su contexto cultural y social. Estas visiones no solo
explicaban los origenes de la civilizacion, sino que también legitimaban su poder en
el presente, con la esperanza de perpetuarlo en el futuro. Las diferentes formas de
concebir el tiempo han tenido implicaciones profundas que van mas alla de la mera
percepcion temporal; han influido en c6mo las sociedades enfrentan los desafios
actuales y futuros.

Por ejemplo, se ha dicho que las civilizaciones que creen en la eternidad o en
la reencarnacién tienden a desarrollar una actitud mas resignada ante las
dificultades del presente o los retos del futuro. Estas creencias pueden fomentar
una aceptacién mas pasiva de las circunstancias, confiando en la idea de que todo
serd resuelto en otra vida o en una existencia eterna.

De entre las diversas concepciones del tiempo que han existido a lo largo de la
historia, algunas han tenido un impacto particularmente significativo en la cultura
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occidental. Aqui nos centraremos en aquellas que mas han influido en la formacion
del pensamiento occidental sobre el tiempo y su significado.

4.1. Lainfluencia clasica

La manera en que entendemos el tiempo histérico tiene sus raices iniciales en
la antigliedad clasica y la herencia grecorromana. Durante este periodo, la historia
se consideraba una disciplina literaria, a menudo tratada dentro del marco de la
épica. Dos aportaciones fundamentales de esta época moldearon nuestra
comprension del tiempo histérico. Primero, la idea del tiempo como un proceso
continuo, eterno e irreversible, planteada por Herédoto. Segundo, la concepcion
ciclica y eterna del tiempo histérico, propuesta por Plutarco. Para los griegos y
romanos, el tiempo histérico no era lineal ni progresivo, sino una repeticion
sucesiva de eventos similares, sin un destino final o un propdésito definido. Platén,
por ejemplo, crefa que el universo se renovaba cada 150.000 anos, reflejando esta
visidn ciclica.

Aristételes en Grecia y Polibio en Roma adoptaron la nocién de que las formas
de gobierno experimentan ciclos de auge y decadencia (Figura 21), y utilizaron esta
idea como base para sus concepciones del tiempo. Polibio, en particular, argument6
que el cambio de una forma de gobierno a otra era inevitable debido a las
debilidades inherentes en cada tipo de gobierno. Segun él, la monarquia —gobierno
de uno—, la aristocracia —gobierno de unos pocos— y la democracia —gobierno
de muchos— inicialmente servian bien al Estado, pero cada una estaba destinada a
degenerar en su forma corrupta: la tiranfa, la oligarquia y la oclocracia,

respectivamente.

Democracia

Monarquia

A7

A

Oclocracia

Aristocracia

Ve

Oligarquia

Figura 21. Anaciclosis. Fuente: Elaboracién propia.

El pensamiento de Polibio tuvo una influencia duradera, encontrando ecos
incluso en la reflexién politica moderna. Un ejemplo notable es John Adams, primer
vicepresidente de los Estados Unidos, quien sefialé que «el rey, la aristocracia y el
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pueblo, tan pronto como se sienten seguros de poseer su poder, comienzan a abusar
de él». Esta observacion refleja la misma preocupacién que Polibio tenia sobre la
inevitable corrupcién de las formas de gobierno con el paso del tiempo.

4.2. Laherencia judeocristiana

La segunda gran influencia en la comprension del tiempo histérico proviene
de la tradicion judeocristiana. En esta visidn, la historia no era solo una serie de
eventos, sino que estaba intrinsecamente ligada a la Biblia, en la que se encontraba
el relato de la creacidn, el desarrollo y el destino final de la humanidad. Esta nueva
concepcion del tiempo histérico introdujo tres elementos clave:

1. Providencialismo: La idea de que Dios interviene activamente en los
acontecimientos humanos, guiando la historia hacia un propésito divino.

2. Principio y Fin de la Historia: A diferencia de la visién ciclica del tiempo de
los clasicos, la tradicion judeocristiana presenta la historia con un inicio —
Génesis— y un final —Apocalipsis—, marcando el tiempo como un
proceso lineal con un destino final.

3. Articulacion en torno al nacimiento de Jesus: La vida de Jesus se convierte
en el eje central de la historia, dividiendo el tiempo en un «antes» y un
«después» que da sentido a toda la narrativa historica.

Agustin de Hipona, uno de los mas influyentes pensadores cristianos, fue
fundamental en la formulacién de esta concepcién del tiempo. Rechazé la idea de
un tiempo ciclico y eterno, comun entre los paganos, argumentando que el mundo
tuvo un inicio y tendra un fin. Segtin Agustin de Hipona, la historia humana no es
una serie de repeticiones sin sentido, sino un camino progresivo que lleva a un
estado definitivo: el cielo o el infierno, determinado por las acciones y la
responsabilidad de cada individuo.

Esta concepcion del tiempo como lineal y con un propésito final ha perdurado,
influyendo profundamente en las sociedades occidentales. Incluso de manera
subconsciente, muchos contindan viendo el tiempo como un proceso con sentido
ultimo, Unico e irreversible. Este enfoque se refleja en diversas ideologias, como la
idea de progreso de la Ilustracién, o como la utopia de una sociedad sin clases en el
comunismo, donde la evolucién de la historia es visto como un movimiento hacia
un futuro determinado y mejor. El tiempo es representado como una linea que
avanza, en contraste con la vision ciclica de otras culturas.

4.3. Crisisy cambio en la nocién contemporanea de tiempo
histérico
A finales del siglo XX, se produjo un declive en las grandes narrativas que
habian dominado la concepcién del tiempo en Occidente, particularmente las
visiones judeocristiana y marxista (Trepat & Comes, 2007). Ambas corrientes

ofrecian una interpretacion lineal y teleoldgica de la historia, donde se crefa que el
futuro estaba encaminado hacia un destino inevitablemente mejor. En el caso del
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judeocristianismo, este destino estaba vinculado a la salvacién divina y el
cumplimiento de un plan providencial, mientras que el marxismo planteaba la
eventual llegada de una sociedad sin clases, producto del desarrollo histérico y la
lucha de clases.

Sin embargo, en las Ultimas décadas, la fe en estas narrativas ha disminuido
considerablemente. La creciente percepcion de que el futuro no es necesariamente
una mejora del presente ha comenzado a instalarse en la conciencia colectiva. La
incertidumbre sobre el porvenir se ha intensificado con la preocupacién de que las
generaciones jovenes puedan enfrentar una calidad de vida inferior a la de la
generacidn que les precede. Factores como la precarizacion laboral, la crisis de los
sistemas de bienestar y el cambio climatico han contribuido a esta percepcion,
erosionando la idea de un progreso automatico e inevitable.

La crisis climdatica, en particular, ha transformado radicalmente nuestra
percepcion del tiempo. El concepto de «urgencia» ha pasado a primer plano, con
cientificos, activistas y lideres mundiales advirtiendo que las acciones tomadas en
las préoximas décadas seran cruciales para evitar un desastre ambiental
irreversible. Este sentido de urgencia ha desafiado la tradicional nocién de tiempo
lineal y progresivo, introduciendo la idea de que, sin intervencion, el futuro podria
ser significativamente peor que el presente. Incluso, se advierte una corriente, a la
que se le ha catalogado con el concepto de «colapsismo», que viene a plantear de
manera derrotista que el desastre ecolégico es un destino inevitable (Santiago
Muifio, 2024).

En este contexto, la historia adquiere un papel fundamental. Como una
disciplina que estudia el pasado, la historia no solo nos ayuda a comprender coémo
hemos llegado al presente, sino que también nos ofrece lecciones valiosas de como
la voluntad permite adoptar decisiones mas informadas en el futuro extrayendo
reflexiones del pasado y sin incurrir en nostalgias deformadas. La reconstruccion
de narrativas que se esfuerzan en explicar los problemas, en ofrecer alternativas
integrales que no recurran a la hipérbole y otorgar dignidad a las victimas de los
conflictos, permite confrontar con discursos del presente que buscan justificar con
resignacidn las, en ocasiones, atroces consecuencias. Este enfoque no solo permite
comprender los acontecimientos como parte integrante de la historia, sino que
también promueve debates sobre la memoria, nuestra responsabilidad individual
y social, y el principio de no repeticién, examinando testimonios historicos desde
una perspectiva ética. Asi, el uso de la memoria en espacios sociales como el aula
fomenta un dialogo reflexivo que conecta el pasado con el presente y el futuro,
promoviendo una conciencia histérica que otorga una comprensién completa del
presente a través de una reflexién y asimilacion critica del pasado.

Finalmente, la creciente interconexiéon global refuerza la idea de que los
desafios del futuro son compartidos y que las soluciones deben ser colaborativas.
Este nuevo sentido del tiempo exige no solo una reevaluacién de nuestras
prioridades, sino también una mayor cooperacién internacional para enfrentar
problemas que trascienden fronteras. La historia, en este sentido, se convierte en
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una fuente de sabiduria colectiva que puede unir a la humanidad en la busqueda de
un futuro comun, colaborando para construir un mundo mas justo y habitable para
las generaciones venideras.
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TRATAMIENTO DIDACTICO DEL TIEMPO HISTORICO

1. INTRODUCCION

Para abordar de manera efectiva la ensefianza y el aprendizaje del concepto de
tiempo, tanto cronolégico como historico, es esencial que el profesorado posea un
conocimiento sé6lido de los conceptos propios de la disciplina. Sin embargo, este
conocimiento especializado, aunque crucial, no es suficiente por si solo. Es
igualmente importante contar con un entendimiento profundo de la psicologia del
desarrollo de la etapa de Educacion Primaria, para disefiar estrategias didacticas
adecuadas que se puedan implementar en el entorno escolar, asi como una amplia
variedad de recursos y estrategias que mejor se adapten a cada contexto o
aprendizaje concreto.

El objetivo principal de estas estrategias didacticas es proporcionar al
alumnado experiencias formativas que le permitan no solo visualizar, sino también
comprender de manera practica las teorias relacionadas con el concepto de tiempo.
Estas experiencias deben incluir actividades que promuevan el uso constante y
reflexivo de herramientas y unidades de medida temporal y lineas del tiempo. A
través de estas actividades, los estudiantes comienzan a desarrollar una nocién
basica del tiempo como un fenémeno continuo y lineal, comprendiendo
gradualmente su flujo y su secuencia.

Es importante destacar que este tipo de trabajo educativo no debe limitarse
exclusivamente al area de Ciencias Sociales. La adquisicién de nociones temporales
es un proceso de aprendizaje transversal que se extiende a lo largo de diversas
areas del curriculo. Los estudiantes adquieren una comprensién mas amplia del
tiempo al aprender sobre los tiempos verbales en Lengua, al situar eventos en el
tiempo a través de la narracion de historias, al utilizar relojes y calendarios en su
vida cotidiana, y al comprender los ciclos estacionales en Ciencias Naturales. Asi, el
aprendizaje del tiempo se convierte en un hilo conductor que atraviesa multiples
disciplinas, enriqueciendo la formacidén integral del alumnado.

La adquisicion de la nocidn de tiempo en los nifios es un proceso complejo y
gradual que se desarrolla a través de diferentes etapas y conceptos, los cuales son
conocidos como «tiempo vivido», «tiempo percibido» y «tiempo concebido». Cada
uno de estos conceptos representa un nivel de comprension del tiempo que el nifio
va adquiriendo a medida que se desarrolla cognitivamente. El tiempo, a diferencia
del espacio, no se percibe de manera instintiva. En lugar de eso, requiere un proceso
de construccién psicolégica que el nifio aprende mediante la adquisicién de
conceptos temporales aplicables a su entorno.

El «tiempo vivido» es la primera experiencia temporal que el alumnado
experimenta, generalmente desde una edad muy temprana. Se refiere a la
percepcion subjetiva y directa del tiempo, basada en las sensaciones y emociones
asociadas con los eventos cotidianos. En esta etapa, el alumnado no tiene una



Tratamiento didactico del tiempo histérico 84

conciencia explicita del tiempo como una entidad abstracta o medible; en cambio,
experimentan el tiempo a través de la sucesion de eventos en su vida diaria. No
entienden el concepto de horas o minutos, pero pueden asociar ciertos momentos
del dia con rutinas especificas, como la hora de comer, dormir o jugar. Se trata de
una fase «ahistorica», en el que la persona se limita a vivir en el presente, a tratar
de recordar el pasado y con grandes dificultades para hacer proyecciones hacia el
de futuro.

Las experiencias estan, por tanto, relacionadas con la memoria, la repeticiéon y
la regularidad de ciertos eventos, lo que les permite desarrollar una nocién inicial
del tiempo basada en su propia vivencia y rutina diaria. En esta etapa, el tiempo es
percibido como algo ciclico y ligado a las experiencias inmediatas de la vida
cotidiana, por lo que resulta interesante trabajar relatos histéricos a través de la
narrativa en los que interacttan la historia del personaje con la historia colectiva
(Pallares Piquer & Villalobos Antinez, 2020). Esto permite trabajar la habilidad de
recordar, de asociar eventos y personajes y tratar de iniciarse en la formulacién de
hipétesis sobre consecuencias en el futuro.

El siguiente nivel de comprension es el «tiempo percibido», que se refiere a la
capacidad del alumnado para empezar a estructurar y organizar los eventos en una
secuencia temporal. A medida que crecen, comienzan a desarrollar una percepcion
mas clara de la duracién de los eventos y la relacion entre ellos. El alumnado
proviene de una fase en la que el tiempo se percibe de manera discontinua, basado
en los eventos que ocurren. Esta percepcién discontinua se supera mediante el uso
de sistemas objetivos y cuantitativos para medir el tiempo. Por ello, es importante
comenzar a emplear en esta fase la cronologia y usar los correspondientes sistemas
de medida del tiempo. Desde la educacidn infantil, se ha ido introduciendo el uso
de unidades de medida que permite al alumnado resolver problemas basicos
relacionados con la posicién en el tiempo, y han ido adquiriendo un léxico
relacionado con el orden temporal —antes, después—, la duracién —como la
mafiana, la tarde, un dia, una semana—, y algunos conceptos de sucesién y
simultaneidad —después, ahora—.

En esta etapa, empiezan a reconocer que algunos eventos ocurren antes que
otros y que ciertos periodos de tiempo pueden ser mas largos o cortos. Pueden
distinguir que el tiempo que pasan en la escuela es mas largo que el tiempo que
pasan en el camino de vuelta de la escuela a casa. Esta capacidad de percibir la
duracion y secuenciacion de los eventos es fundamental para la construccion de
una linea temporal interna. El tiempo percibido también se relaciona con la
habilidad de anticipar y planificar, es decir, el alumnado comienza a entender que
después de un evento sucedera otro, lo que les permite desarrollar expectativas
sobre el futuro inmediato. Este tipo de comprension es crucial para la organizacion
de la vida diaria y para la toma de decisiones basadas en la secuenciaciéon temporal.

El «tiempo concebido» es la etapa mas avanzada en la adquisicién de la nocién
de tiempo. En este nivel, el alumnado desarrolla la capacidad de conceptualizar el
tiempo como una entidad abstracta, independiente de sus experiencias inmediatas.



85 Didactica de las competencias cartogréafica e histdrica en la sociedad postdigital

El tiempo concebido implica la comprension del tiempo como algo lineal, continuo,
y mensurable, lo cual es necesario para comprender conceptos historicos y
cronolégicos mas complejos.

En esta etapa, los estudiantes comienzan a utilizar unidades de medida del
tiempo, como dias, semanas, meses y afios, y pueden organizar eventos en una
cronologia. Esta habilidad les permite entender conceptos mas abstractos, como la
relacion entre el pasado, el presente y el futuro. Ademas, el tiempo concebido
incluye la capacidad de pensar en periodos largos de tiempo, de comprender las
simultaneidades y de entender la duracion de eventos historicos o naturales que
trascienden su experiencia directa. Se comienza a comprender que ciertos eventos,
como la Revolucion Industrial, ocurrieron mucho antes de que ellos nacieran y que
esos eventos han tenido un impacto a lo largo del tiempo. También pueden
comenzar a entender las estaciones del afio como parte de un ciclo anual, que se
repite pero que también avanza en una linea temporal mas amplia.

El proceso de adquisicion de la nocién de tiempo no ocurre de manera aislada
en cada una de estas etapas, sino que cada concepto se construye sobre el anterior.
El «tiempo vivido» proporciona la base experiencial sobre la cual se desarrolla el
«tiempo percibido», que a su vez, prepara a la persona para la comprensién mas
abstracta del «tiempo concebido». A medida que el alumnado progresa en su
desarrollo cognitivo, estos tres conceptos se integran y se refinan, permitiéndoles
tener una comprensién mas completa y matizada del tiempo.

2. LA COMPETENCIA HISTORICA Y EL METODO DE INVESTIGACION
SOCIAL

La idea de competencia historica es un planteamiento que debemos tener en
cuenta para desarrollar nuestra habilidad docente de convertir un conocimiento
disciplinar en un recurso educativo que permita aprender al alumnado. Aunque
esta no esta explicitamente definida en el curriculo como una competencia clave,
desde la perspectiva competencial propuesta por la LOMLOE, diversos autores, han
planteado la existencia de una competencia historica que se articula en torno a tres
dimensiones fundamentales:

e La explicacion de los hechos histéricos: Esta dimensién implica la
capacidad de narrar y contextualizar eventos del pasado, comprendiendo
sus causas y consecuencias, asi como su relevancia en el presente.

e El uso de pruebas histdricas (fuentes): Se refiere a la habilidad para
identificar, analizar y utilizar diferentes tipos de fuentes historicas, tanto
primarias como secundarias, para construir interpretaciones
fundamentadas.

e La comprensiéon de la logica del conocimiento histérico: Incluye la
capacidad de entender conceptos clave como causalidad, cambio y
continuidad, y de aplicar estos conceptos en el andlisis de procesos
historicos.
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En clave internacional, la competencia histdrica se ha desarrollado a partir de
marcos conceptuales que buscan fomentar el pensamiento critico y la comprension
profunda del pasado. Uno de los modelos mas influyentes en este sentido es el de
«The Big Six Historical Thinking Concepts», desarrollado por Seixas y Morton
(2012). Este modelo propone seis conceptos fundamentales que estructuran la
forma en que el alumnado debe analizar, interpretar y contextualizar los
acontecimientos histéricos:

1.

Importancia histérica (Historical Significance): La historia esta compuesta
por una infinidad de eventos, pero no todos son igualmente relevantes. La
importancia histérica se determina en funcién de su impacto en las
personas y sociedades de la época, asi como por su influencia en el
presente. Ademas, la significaciéon de un evento puede cambiar con el
tiempo y depende del contexto desde el que se analice.

Evidencia y fuentes primarias (Primary Source Evidence): El andlisis de
fuentes primarias es fundamental para la reconstruccion del pasado. Los
historiadores deben examinar documentos, objetos y testimonios con un
enfoque critico, considerando su origen, propésito y sesgo. La
interpretaciéon de la evidencia debe basarse en un andlisis riguroso y
contextualizado.

Continuidad y cambio (Continuity and Change): La historia es un proceso
dindmico en el que algunos elementos permanecen estables mientras
otros se transforman. Comprender la continuidad y el cambio implica
identificar qué aspectos de la sociedad, la politica, la economia o la cultura
han evolucionado con el tiempo y cudles han permanecido constantes, asi
como evaluar la velocidad y profundidad de estos cambios.

Causalidad y consecuencias (Cause and Consequence): Los eventos
histéricos no ocurren de manera aislada, sino que son el resultado de
multiples causas, tanto inmediatas como estructurales. Asimismo, generan
consecuencias de diversa magnitud y alcance. Los historiadores deben
analizar las relaciones de causalidad evitando simplificaciones y
considerando multiples factores.

Perspectiva histérica (Historical Perspectives): Comprender el pasado
requiere situarse en la mentalidad de las personas de diferentes épocas,
reconociendo que sus valores, creencias y circunstancias eran distintas a
las actuales. La perspectiva historica implica evitar anacronismos y
comprender como distintos grupos experimentaron los mismos eventos
de manera diferente.

Dimensién ética de la historia (The Ethical Dimension of History): Si bien
el andlisis histérico debe ser objetivo, también conlleva una reflexion
sobre las cuestiones éticas del pasado. Esto implica evaluar
responsabilidades, injusticias y dilemas morales, asi como reconocer cémo
los valores actuales influyen en nuestra interpretacion del pasado.
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En este contexto, la ensefianza de la Historia debe configurarse como un
espacio de interaccién entre el docente, el alumnado y las fuentes histéricas,
favoreciendo asi la formulacién de hipdtesis de trabajo vinculadas al analisis de
problemas histéricos. Este enfoque metodolégico se enmarca en lo que se conoce
como el "método del historiador”, o «método de investigacion social» cuya finalidad
es aproximar al alumnado a la practica historiografica. A través de esta
metodologia, se busca que los estudiantes desarrollen habilidades como la
formulaciéon de hipoétesis, la clasificacién y andlisis de fuentes histéricas, la
evaluacién de su credibilidad y, en tltima instancia, la elaboracién de explicaciones
histéricas fundamentadas.

2.1 La investigacion social

El método de investigacidn social es un concepto que nos sirve para hacer
confluir varias definiciones metodoldgicas que comparten enfoque pero que son
denominadas de manera diferente segin el autor, podemos encontrarlos en la
bibliografia en la bibliografia como «método del historiador», «método del
geografo», «método historiografico», o mas genéricamente, «método del
investigador». Todas ellas coinciden en la idoneidad de emplear la metodologia
cientifica en el aula para acercarse a los objetos de estudio. Hernandez Cardona
(2018) emplea este para englobar a todas las disciplinas, dado que la base de este
método se halla en el uso de las metodologias que emplean las disciplinas adscritas
al campo de las ciencias sociales. Se da una relevancia mayor a los procedimientos,
pero no entendidos como la capacidad manual de elaborar un trabajo limpio,
dibujando sus propios mapas y con una informacién perfectamente ordenada, algo
que también es necesario. Sino ala manera en la que el alumnado se acerca al objeto
de conocimiento en cuestion y como identifica los elementos hipotético-deductivos
para construir su propio conocimiento. Practicar en el uso de los procedimientos
que se emplean en la ciencia social para establecer nuevos conocimientos tiene un
valor mayor que recibir una explicaciéon de conceptos completamente perfilados y
definitivos aportados por el docente o libro de texto.

Para Prats (2018), esta es una opcién mas exigente para el alumnado. Frente a
un aprendizaje por repeticién de conceptos, eventos, fechas y personajes, el método
de investigacion social explica procesos, fendémenos contextualizados y estructuras
sociales y politicas. Con ello se pretende ofrecer una historia escolar mas cercana a
la vida de las sociedades, a los cambios que explican la evolucion histérica y a las
continuidades que las definian.

El estudio de la historia implica identificar las dinamicas de transformacion
social y los elementos que han permanecido estables a lo largo del tiempo. El
método de investigacion social promueve la comprension de estas continuidades y
cambios, permitiendo analizar procesos de larga duracidn, como la urbanizacion, la
alimentacion o la vida en el campo, asi como los factores que los han condicionado.

La ensefianza de la historia no puede reducirse a una simple enumeracién de
hechos, sino que debe explicar las relaciones causales entre los acontecimientos. En
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los primeros niveles educativos, se trabajan causalidades simples con relaciones
directas entre causas y efectos. Posteriormente, se introducen relaciones mas
complejas, abordando la multicausalidad y la serializacién causal, es decir, la
organizacién de eventos interrelacionados en una secuencia légica. Ejemplos como
la colonizacién de América o la Revoluciéon Industrial permiten ilustrar cémo
multiples factores—econdmicos, politicos, tecnolégicos y sociales—intervinieron
en estos procesos histoéricos.

Comprender ese pasado requiere situarse en el contexto mental, cultural y
social de cada época, evitando anacronismos y reconociendo la diversidad de
experiencias. La investigacion social fomenta este enfoque mediante el andlisis de
fuentes paradigmaticas de determinados periodos o acontecimientos. La visita a
museos, la observacién de vestigios materiales y la consulta de documentos
escritos u orales permiten inferir formas de vida pasadas y comprender cémo
diferentes grupos experimentaron los mismos eventos de manera distinta.

El fin de estas dinamicas de trabajo no solo implica reconstruir el pasado, sino
también reflexionar sobre las implicaciones éticas de los acontecimientos. La
enseflanza de la historia debe incentivar el debate sobre las responsabilidades y
consecuencias de las decisiones histéricas, considerando el papel de los poderes
colectivos y las voluntades politicas en la construccion del devenir histérico. Este
enfoque critico ayuda a los estudiantes a desarrollar una conciencia histérica que
les permita analizar el presente con mayor profundidad.

3. RECURSOS DIDACTICOS

Aligual que en el caso del aprendizaje de la Geografia, el primer recurso basico
que se emplea para el aprendizaje de la Historia compatible con cualquier
metodologia de ensefianza son los mapas, aunque en este caso, mapas historicos.
Se trata, por tanto, de un punto de interseccién relevante para el aprendizaje de
contenidos de manera transversal en el drea de las Ciencias Sociales y con un
creciente peso en la normativa educativa (Ortiz Cermeiio, 2020). Para el trabajo con
mapas historicos es necesario una competencia cartografica previa adecuada, que
permita al alumnado saber interpretar los diversos mapas tematicos y poder
iniciarse en la elaboracién propia.

3.1 Mapas historicos

Representan sobre un espacio geografico un determinado fenémeno historico
codificando el reparto politico del territorio en el que se suceden los hechos,
indicando habitualmente otro tipo de informacién como movimientos humanos —
militares, migratorios, etc. —, signos de batallas, principales ciudades e
indicaciones cronoldgicas. Es decir, aportan la informacién sobre fenémenos de
importancia para conocer una secuencia de hechos o las relaciones causa-efecto de
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un proceso. Los mapas historicos son, en ocasiones, el inico recurso con el que se
pueden comunicar informaciones conceptuales de relevancia historica (Hernandez
Cardona, 2018), como por ejemplo la evolucién de los reinos medievales
peninsulares, y serd condicién necesaria para poder trabajar posteriormente con
mapas como fuentes primarias. De los mapas nos interesa toda esa informacion,
pero también se pretende una lectura mas profunda que facilite la comprensién de
la relaciéon dialéctica entre pasado y presente, identificando cémo cambia a lo largo
del tiempo el espacio que habitamos y las consecuencias sobre el presente de los

cambios histéricos.
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Figura 22. Evolucion de los reinos peninsulares. Fuente: https://www3.gobiernodecanarias.org

Dentro de los mapas histéricos, nos encontramos con mapas tematicos como
pueden ser los mapas militares. Permiten visualizar los cambios en la distribucion
politica del territorio y el entorno geografico en el que ocurrieron eventos
histdricos significativos. Por ejemplo, al estudiar conflictos importantes como la
Guerra de Independencia o la Guerra Civil, el alumnado puede observar cémo el
terreno influy6 en las estrategias y resultado de las contiendas. Esto les ayuda a
entender por qué se libraron batallas en ciertos lugares o coémo la geografia afectd
el resultado de los conflictos. Desde una perspectiva cultural, estos mapas pueden
destacar cémo los asentamientos humanos se ubicaban en funcién de la geografia
favorable —cercania a rios, zonas fértiles, etc. — y como las rutas comerciales o los
caminos militares fomentaron el intercambio entre culturas. Este enfoque
interdisciplinario permite al alumnado ver la historia no solo como una serie de

eventos aislados, sino como el resultado de interacciones complejas entre los seres

humanos y su entorno.
Por ultimo, debemos considerar que los mapas histéricos pueden hacer

referencia tanto a un mapa con informacioén histérica como a un mapa antiguo. Por
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ello, ademas de emplear mapas escolares actuales elaborados con una finalidad
didactica, también resulta de interés acercarse a la cartografia histérica como
artefacto cultural (Llancavil Llancavil et al., 2023). Esto permite trabajar conceptos
histdricos de segundo orden, acercAndonos a la manera en la que las sociedades del
pasado representaban su espacio y haciendo un uso critico de las fuentes
(Parellada, 2017). Este es el caso de, por ejemplo, los portulanos. Los portulanos
con mapas desarrollados por navegantes entre los siglos XIV y XVII con informacion
detallada sobre costas med

U g = 7 AARTART A
‘ N L ) B2
2 L.\IL!FZ;::A“'}'G:‘\\ ey L ) ?2/ |
FITHRATORS {'@ N =l e
IR -

7\ Scagonia 7

Figura 23. Carta ndutica del Mediterrdneo, los mares Negro y Azov y las costas atldnticas de

Europa y norte de Africa. Fuente: https://fgimenezlorente.es/carta-nautica-del-mediterraneo-los-
mares-negro-y-azov-y-las-costas-atlanticas-de-europa-y-norte-de-africa/

Es importante tener en consideracién que los mapas historicos sean
presentados de manera accesible y simplificada para el alumnado de Educacion
Primaria, ya que pueden ser complejos y contener informacién demasiado técnica.
Para garantizar su comprension, se deben seleccionar mapas adaptados a la edad
de los estudiantes o crear versiones simplificadas que destaquen solo los elementos
clave, como las fronteras, las montafias, los rios y las principales rutas. Ademas, es
recomendable que los mapas que puedan entrafar cierta dificultad vayan
acompafiados de un enfoque local o contextual, de manera que se facilite su
codificaciéon al poder relacionarse el contenido con su entorno inmediato y
comprender mejor el impacto de la geografia y la historia en su comunidad.

Por otrolado, es esencial incorporar tecnologias, como aplicaciones educativas
o simulaciones digitales, que permitan al alumnado explorar diferentes escenarios
histéricos y geograficos. Estas estrategias no solo hacen que el aprendizaje sea mas
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atractivo, sino que también fomentan la curiosidad y el pensamiento critico,
ayudando al alumnado a desarrollar habilidades de interpretacién y analisis desde
una edad temprana. En este sentido, se puede consultar el portal

https: //www.oldmapsonline.org/ para descubrir mapas histoticos interactivos y

poder navegar en el tiempo y el espacio superponiéndolos a mapas de cada época.

3.2 Tablas sincroénicas y diacronicas

Las tablas sincrénicas y diacrénicas son recursos didacticos que ayudan al
alumnado a comprender la temporalidad, la causalidad y las relaciones entre
eventos histdricos, pero lo hacen desde enfoques diferentes.

En primer lugar, las tablas sincroénicas se utilizan para mostrar eventos que
ocurren simultidneamente en diferentes lugares o que estan relacionados dentro de
un mismo periodo histérico. Permiten observar como se desarrollan procesos
histéricos paralelos en distintos escenarios o en diferentes regiones dentro de una
misma unidad espacial (por ejemplo, un pais o continente). Igualmente permiten
relacionar sucesos de distintas categorias (politico, militar, econémico, cultural o
social) en un mismo periodo. Esto resulta valioso para comprender la relacién entre
eventos que, aunque ocurren en lugares o contextos distintos, estan conectados por
influencias, contactos o consecuencias mutuas.

Afio Categoria  Lugar Evento

1492 Politico Espafia Los Reyes Catélicos firman el Edicto de
Granada que decreta la expulsion de los
judios de Espana.

1492 Politico América Cristobal Colén llega a América y
(Bahamas) reclama tierras para los Reyes Catdlicos

de Espafia.
1492 Militar Espafa Los Reyes Catdlicos completan la

(Granada) Reconquista con la toma de Granada, el
ultimo bastién musulman.

1492 Econémico Espafa/ El viaje de Cristébal Colén inaugura
América nuevas rutas comerciales con el «Nuevo

Mundo».
1492 Econémico Portugal Portugal continta su expansion

maritima en Africa y Asia, estableciendo
nuevas rutas comerciales.

1490s Cultural [talia Leonardo da Vinci realiza estudios
(Florencia) anatémicos y trabaja en algunas de sus
primeras obras maestras.
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1492

Cultural Espafia Antonio de Nebrija publica la Gramatica
Castellana, la primera gramatica de una
lengua moderna.

1492

Social Espafia Expulsién de los judios no conversos de
Espafia bajo el Edicto de Granada.

1490s

Social Europa La imprenta se expande por Europa,
facilitando la difusién de libros y el
conocimiento.

Tabla 2. Tabla sincronica siglo XV. Fuente: elaboracion propia

Las tablas diacrénicas, por su parte, se centran en mostrar asimetrias
temporales, es decir, procesos histdricos similares que ocurrieron en diferentes
épocas o en distintos lugares. Estas tablas son utiles para identificar patrones,
semejanzas y diferencias en la evolucién de hechos o fendmenos a lo largo del
tiempo. Este enfoque ayuda al alumnado que ciertos procesos histéricos, como la
formacion de estados, las revoluciones o las crisis econémicas, pueden repetirse en
distintos momentos y lugares, aunque bajo diferentes circunstancias.

Afio Paises que ingresan en la Unién Europea

1957 Alemania, Francia, Italia, Bélgica, Paises Bajos, Luxemburgo
(fundadores de la UE con el Tratado de Roma)

1973 Dinamarca, Irlanda, Reino Unido

1981 Grecia

1986 Espafia, Portugal

1995 Austria, Finlandia, Suecia

2004 Estonia, Letonia, Lituania, Polonia, Republica Checa, Eslovaquia,
Eslovenia, Hungria, Chipre, Malta

2007 Bulgaria, Rumania

2013 Croacia

Tabla 3. Tabla diacrénica sobre la integracién de los paises en la UE. Fuente: elaboracién

propia
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3.3 Lineas del tiempo

Las lineas del tiempo son una herramienta visual que facilita la comprensién
del transcurso del tiempo en relaciéon con hechos histéricos o acontecimientos
personales, permitiendo situar de manera cronoldgica personajes y eventos. Al
representarse de forma grafica, ya sea de manera horizontal, vertical, o incluso en
espiral o serpenteante, permiten que el alumnado ubique eventos en una secuencia
temporal clara, ayudandoles a entender el concepto de cronologia y la relaciéon
entre diferentes sucesos. Al igual que con los mapas, son un recurso muy habitual
que promueve la sintesis y la identificacion de los aspectos clave de un proceso o
una historia, y muestra de una manera grafica que los eventos del pasado influyen
en el presente y proyectan hacia el futuro, una habilidad fundamental en el estudio

de las Ciencias Sociales.
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Figura 24: Linea del tiempo de la evolucién de un museo. Fuente: Museo Nacional de Escultura.

Las lineas del tiempo se organizan en torno a una escala temporal fija, que
puede representar dias, afos, siglos o milenios, dependiendo del periodo estudiado.
Su funcién es ayudar a visualizar cdmo los eventos se desarrollan a lo largo del
tiempo, lo que resulta crucial para establecer relaciones de causa y efecto entre
distintos hechos histéricos o para comprender el avance de una sociedad a lo largo
de los siglos. La complejidad de las lineas del tiempo varia en funcién del nivel
educativo del alumnado. Para el alumnado de primer ciclo de Educacién Primaria,
las lineas del tiempo se habran de centrar en eventos personales cercanos al
alumnado. Un ejemplo tipico seria la creacién de una linea del tiempo con los
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acontecimientos mas importantes en la vida del estudiante, como su nacimiento, el
primer dia de escuela o un cumpleafios. Esta actividad puede incluir dibujos o
fotografias, lo que hace el proceso mas visual y significativo. El objetivo es que el
alumnado comience a familiarizarse con el concepto de pasado, presente y futuro,
y comprendan la importancia de conocer su historia personal para entender el
presente.

En el segundo ciclo se mantiene la vinculacion con la historia personal, pero se
amplia el alcance temporal. Un ejemplo seria la construccién de una linea del
tiempo de la historia familiar, abarcando a los abuelos, a algiin familiar vivo con el
que el alumnado tenga alguna relacién, o acompafiandolo con objetos personales
reales o figurados de la época (Criach Singla et al., 2022). Este ejercicio permite que
el alumnado identifique cémo ha evolucionado su familia a lo largo de un periodo
de tiempo mas largo, a lo largo de varias décadas e incluso un siglo. A medida que
se avanza en la comprensidn del tiempo historico, las lineas del tiempo se vuelven
mas complejas y abarcan acontecimientos histéricos mas amplios. En el tercer ciclo,
se pueden elaborar lineas del tiempo sobre la Historia Universal, la Historia de
Espafia o la historia local de su comunidad auténoma o ciudad.

3.4 Fuentes textuales

Las fuentes textuales son documentos escritos que nos proporcionan
informacion valiosa sobre el pasado, y pueden ser de diversa indole: libros de
memorias, documentos legales, peridédicos, testamentos, entre otros. Para su uso
didactico en el aula de Educacion Primaria, es importante adaptar el contenido y el
nivel de complejidad a la edad y comprensiéon de los estudiantes, logrando asi que
el alumnado comprenda mejor la relacidn entre texto y contexto histérico.

Para obtener textos histéricos, es esencial recurrir a fuentes fiables y
digitalizadas. En el ambito educativo, se pueden usar plataformas como la
Biblioteca Nacional o la Biblioteca Cervantes, que disponen de fondos
documentales que permiten acceder a fuentes primarias (textos originales del
pasado) y secundarias (interpretaciones y estudios sobre el pasado). En los
primeros cursos, los textos histéricos deben ser adaptados a un lenguaje mas
accesible. Una forma eficaz de hacerlo es mediante el uso de cuentos que integren
elementos de ficcion con hechos histdricos, lo que facilita que el alumnado
comprenda conceptos complejos de manera mas sencilla y entretenida. Por
ejemplo, si el objetivo es ensefiar sobre la vida en un castillo medieval, se puede
elaborar un relato en el que un personaje ficticio, como un nifio o nifia que vive en
esa época, experimente situaciones reales —Ia vida en el castillo, las costumbres de
la época—.

Poco a poco conviene ir introduciendo la informaciéon de que se dispone de
importantes fondos documentales, a través de los cuales conocemos hechos del
pasado y permiten interpretar como ocurrieron los acontecimientos histéricos que
vemos en el aula. Si, por ejemplo, deseamos conocer con mayor profundidad la
importancia que tuvo la promulgacién de la Constitucién de 1812, se puede buscar
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una de las impresiones originales de la época que se conservan en la Biblioteca
Nacional para leer de manera conjunta algin fragmento.

TITULO I

DE LA NACION ESPANOLA Y DE Lo$
ESPANOLES.

HEmS HHE PP DO DDHPHRD DD

CAPITULO 1.

ART. 3.

. La sobérania reside esencialmente ext 1a
Nacion, y por lo mismo pertenece & esta
exclusivamente el derecho de establecer
sus leyes fundamentales.

snr. 4.

]

La Nacion esta obligada 4 conservar y
proteger por leyes sabias y justas la libers
tad civil , la propiedad , y los demas dere-
chos legitimos de todos fos individuos que

la componen.

De la Nucion espaiiolu, CAPITULO 1L

————— De los Espanoles,
ART. Du

Son espafioles — _
. Primero: Todos los hombres libres na¢
cidos ¥ avecindados en los dominios de las
Espafias y los hijos de estos.

Segundo: Los extrangeros que hayan
obtenido de las Cortes caria de naturaleza.

Tercero: Los que sin ella Heven diez
afios de vecindad , ganada segun la ley en
qualquier pueblo de la Monarquia.

Quarto: Los libertos desde que adquie-
ran la libertad en las Espaiius,

ArTICcULO 1.

La Nacion espariola es la reunion de to-
dos los espafioles de ambos hemisferios.

ART. 2.

La Nacion espariola es libre ¢ indepen-
diente , y no es ni_puede ser patrimonio de
‘minguna familia ni persona.

Figura 25: Fragmento de la Constitucién Espariola de 1812. Fuente: Biblioteca Nacional.

A través de ese fragmento sencillo, puede trabajar la explicacién de conceptos
clave como «libertad» y «derechos», y luego realizar un comentario personal o un
debate colectivo sobre su relevancia o lo que implica para un pais tener una
constitucion. El andlisis de textos permite entender el contexto de una época,
relacionando el contenido del documento con la realidad de aquel momento,
mediante un proceso de investigacién en la busqueda de fuentes y de critica en el
que interrogamos a la informacién textual para interpretarlo y comprender su
relevancia histoérica.

3.4 Fuentes objetuales

Las fuentes objetuales son recursos didacticos que consisten en objetos fisicos,
ya sean del pasado reciente o lejano, que proporcionan informacién valiosa sobre
la vida cotidiana, las costumbres y la tecnologia de otras épocas. Estas fuentes, al
ser tangibles y visuales, complementan y enriquecen el estudio de la Historia,
haciendo que los estudiantes puedan experimentar de manera mas directa el
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pasado, en lugar de solo leer sobre él. El uso de fuentes objetuales no se limita a los
museos. Muchos objetos antiguos, que forman parte de la vida cotidiana de
generaciones pasadas, se pueden encontrar en cualquier hogar. Maquinas de coser,
molinillos de café, teléfonos de disco o radios antiguas se convierten rapidamente
en piezas de interés historico y permiten al alumnado trabajar con un material
tangible y significativo, a la vez que les permite comparar con los objetos del
presente y tomar conciencia del paso del tiempo y el avance tecnolégico. Asi, nos
encontramos ante dos grandes tipos de fuentes objetuales:

1. Recursos iconograficos: Entre las fuentes objetuales, los recursos
iconograficos como dibujos, pinturas, grabados, fotografias e infografias
son herramientas ttiles en el estudio de la historia. Estos recursos no solo
representan eventos historicos, lugares o personajes de gran relevancia,
sino que también pueden mostrar situaciones cotidianas de cdmo era el
mundo en un momento determinado.

5
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Figura 26: Felicitaciones de Navidad de oficios (1930). Fuente: Biblioteca Nacional
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2. Objetos histoéricos: Se trata de esculturas, joyas, ceramicas, herramientas,
muebles y otros elementos de la vida cotidiana. Estos objetos, que suelen
encontrarse en museos 0 exposiciones, nos proporcionan informaciéon
sobre el modo de vida, las costumbres y las tecnologias de épocas pasadas.
Por ejemplo, una serie histérica de herramientas de labranza nos puede
ayudar a comprender cémo ha ido evolucionando la forma en la que se
organiza el trabajo agricola.

De nuevo, en el primer ciclo prestaremos atencién a mostrar objetos antiguos
que probablemente se encuentren en la casa del alumnado o de otros familiares,
como una maquina de escribir o discos de vinilo. El alumnado puede observar estos
objetos, discutir c6mo funcionaban y compararlos con las tecnologias actuales,
como los teléfonos moviles o los ordenadores, para comprender el cambio
tecnoldgico y su impacto en la vida cotidiana. A partir del segundo ciclo se podra ir
introduciendo imdagenes artisticas y patrimoniales para ir conociendo las
manifestaciones artisticas mas significativas de cada periodo de la humanidad.
Mientras que, en el tercer ciclo, se tratara de acompanar cada concepto o evento
con objetos de todo tipo —monedas romanas, cerdmicas, vestimenta, armas,
esculturas, etc. —, especialmente si son objetos que puedan ser visitados en un
museo cercano o si se trata de un aprendizaje relacionado con conceptos
abstractos.

3.4 Mapas conceptuales y diagramas

Los mapas conceptuales y los diagramas son recursos que ayudan al alumnado
a estructurar y organizar la informacién de manera ldégica, favoreciendo la
capacidad de conectar nuevos conceptos con los que ya poseen. Se crea una red de
conceptos que se conectan mediante palabras de enlace. Estas palabras de enlace
definen la relacion entre los conceptos y permiten formar proposiciones, que son
enunciados que disponen de un significado por si mismos. Los mapas conceptuales
son ideales para representar graficamente el conocimiento, ya que permiten
visualizar de forma clara las relaciones entre conceptos. En el contexto de las
Ciencias Sociales, por ejemplo, se puede crear un mapa conceptual para explicar la
estructura de un sistema social, estableciendo relaciones jerarquicas entre
conceptos, mejorando la capacidad para recordar los conceptos aprendidos
(Dhiyauddin et al.,, 2018). Asi, identificamos los siguientes elementos:

1. Conceptos: Son palabras o términos que representan ideas clave. En
Ciencias Sociales, pueden incluir términos como «patrimonio»,
«prehistoria», «medios de transporte», o «formas de gobierno».

2. Palabras de enlace: Estas unen los conceptos y explican la relacién entre
ellos. Por ejemplo, en un mapa sobre el sistema feudal, una palabra de
enlace podria ser «se organiza en» para unir los conceptos «feudalismo» y
«estamentos».

3. Proposiciones: Frases completas que surgen al conectar dos o mas
conceptos con palabras de enlace. Un ejemplo en un mapa conceptual
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sobre la Revolucidon Francesa seria: «La Revolucién Francesa comenzdé en
1789 y transformo el sistema politico de Franciax».

Al comienzo de la etapa se le ofrecerd al alumnado mapas conceptuales que
sirvan de resumen de los contenidos trabajados en una situacién de aprendizaje. A
partir del segundo ciclo, el alumnado debera iniciarse en la construccién de sus
propios mapas conceptuales desde una perspectiva lineal de la Historia. Es decir,
estableceremos relaciones causales univocas y directas para consolidar la
elaboracidn e interpretacion de las relaciones causales. Al final de 1a etapa, se podra
proponer al alumnado diagramas vaciados en los que deban encontrar las
relaciones entre un listado de conceptos dados. Adicionalmente, se iran
introduciendo la causalidad multiple, donde un mismo fenémeno, como un proceso
revolucionario o migratorio, responde a varias causas de diferentes categorias —
politicas, econdmicas, sociales y culturales—.

3.4 Itinerarios didacticos

Es la forma en la que realizaremos trabajos de campo en el ambito escolar de
la Historia y el que mejor permite emplear un método de aprendizaje por
investigacion. Requiere aprender a emplear elementos procedimentales y
metodolégicos de la disciplina historica, con el fin de recabar una informacion que
se pueda ordenar y relacionar de forma légica con un conocimiento adquirido
previamente en el aula. Es decir, requiere de conocer cdmo trabajar con las fuentes
para formular hipétesis, clasificar, analizar y criticar las fuentes e intentar
componer una explicacién histérica.

Actualmente tienen una relevancia creciente los «Virtual Field Trips» o
itinerarios didacticos digitales. Estos recursos permiten llevar al alumnado a
lugares que, por distintas razones, no son facilmente accesibles fisicamente
(MacCallum & Parsons, 2022), como sitios histéricos, museos, parques naturales o
incluso espacios geograficos lejanos. Igualmente, permiten superar otras barreras
que pueden limitar las salidas de campo tradicionales, dado que de esta manera el
alumnado con movilidad reducida también pueda disfrutar de estas experiencias
educativas, haciendo que las actividades sean mas inclusivas.

Utilizando tecnologias como la realidad virtual y plataformas de
geolocalizacion, los VFT ofrecen una experiencia visual y sensorial rica que facilita
la comprensién de nuevos conocimientos. En cualquier caso, es importante aclarar
que los VFT no tienen el propésito de sustituir las salidas de campo tradicionales,
sino de complementarlas. Segin los estudios (Almqvist Nielsen, 2023), el mayor
valor de los VFT es que mejoran la experiencia presencial al preparar mejor al
alumnado con informacién previa. Por ejemplo, antes de una visita a un museo, el
alumnado puede realizar un recorrido virtual por las salas, familiarizandose con los
temas y exposiciones, lo que les permitira disfrutar mas y aprender mejor durante
la visita presencial. Este tipo de preparacién previa, que puede incluir el uso de
tecnologias de informacién geografica (TIG) para observar mapas, planos y
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perspectivas histéricas, ofrece un contexto mas completo y detallado que enriquece
el conocimiento adquirido in situ.

Al igual que en las salidas de campo tradicionales, el uso de los VFT requiere
una intervencion activa del profesorado. En las visitas virtuales, el profesorado
puede guiar la experiencia a través de videos, imagenes y narraciones que integren
tanto conocimiento verbal como visual, ayudando a los estudiantes a profundizar
en el contenido de una manera atractiva. Es necesario que el docente estructure
cuidadosamente la experiencia para asegurar que el alumnado. Durante los VFT, el
profesorado puede asignar actividades a pequefios grupos de trabajo, que les
permitan explorar diferentes aspectos del contenido, colaborar y luego compartir
sus descubrimientos con el resto de la clase. Esta dindmica también es 1util para el
desarrollo de competencias clave en Ciencias Sociales, como la interpretacion de
fuentes histdricas o el andlisis geografico, competencias que pueden practicarse en
un entorno virtual de manera mas interactiva.

Una ventaja destacada de este tipo de actividades es que, aunque se basan en
tecnologia avanzada como la realidad virtual, su costo es relativamente bajo. En
muchos casos, se pueden crear recorridos virtuales utilizando un teléfono mévil
para capturar imagenes en 3602, lo que hace que estos recursos sean accesibles
para la mayoria de las escuelas. Ademas, existen herramientas gratuitas en linea
que permiten a los docentes integrar recursos digitales propios o disponibles en la
red, creando experiencias virtuales personalizadas para sus alumnos. Estos
recorridos virtuales pueden incluir visitas a museos, granjas, zooldgicos o
patrimonios histéricos. Por ejemplo, una clase de historia podria visitar
virtualmente las piramides de Egipto o las ruinas de Roma. En este tipo de
experiencias, las imagenes en 3602 permiten a los estudiantes sentir que estan
dentro del espacio, lo que hace que la experiencia sea mas inmersiva y memorable.

Ademas, los VFT son una herramienta util para la evaluaciéon formativa. A
través de la observacion de como los estudiantes interactiian con los entornos
virtuales y como resuelven problemas dentro de esas experiencias, el profesorado
recoger evidencias sobre su progreso. Esto permite adaptar las actividades futuras
alas necesidades individuales del alumnado y utilizar estrategias adicionales como
la gamificacion.
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DIDACTICA DEL PATRIMONIO CULTURAL Y EDUCACION PATRIMONIAL

1. INTRODUCCION

El patrimonio histérico-artistico, también conocido como patrimonio cultural,
es un legado que nos permite apreciar y comprender las diversas expresiones
culturales de distintas épocas y lugares. Estas manifestaciones, que abarcan desde
la arquitectura, la escultura y la pintura hasta la musica y las artes decorativas,
reflejan la forma de vivir, pensar y creer de las sociedades del pasado. A través de
ellas, podemos entender como estas comunidades se relacionaban entre si y con
otras civilizaciones, asi como sus sistemas econdmicos, creencias y costumbres
sociales.

El arte es un componente fundamental de la cultura y actia como un espejo de
los aspectos econdmicos y sociales de cada época. Mas alla de su dimensidn estética,
el arte ha sido histéricamente un medio para transmitir ideas y valores. En sus
origenes, con la aparicién del Homo sapiens, el arte probablemente cumplia una
funciéon magica o religiosa; sin embargo, a medida que las sociedades humanas
evolucionaron, el arte adquiri6 nuevos significados, apareciendo asociada a su
produccién una funcién social, educativa, comercial o meramente estética.

1.1. Definicion de patrimonio

La definicién de «arte» sigue siendo motivo de debate, ya que esta sujeta a
interpretaciones que varian segun el contexto cultural, temporal o social al que nos
estemos refiriendo. El concepto de «patrimonio», por su parte, haria referencia a
ese conjunto de obras de arte o artefactos culturales que forman parte de un legado
histérico para un conjunto de personas. Un concepto muy vinculado al de
«patrimonio» es el de «proteccién». En gran medida, por la aparicién de
instituciones de distinto rango dedicadas a la conservacién y protecciéon de aquello
que es catalogado como patrimonio, entre las cuales destaca la UNESCO.

No obstante, es comun entender el arte como una actividad creativa humana
cuyo proposito principal es producir objetos estéticamente significativos. Pero la
idea de patrimonio fijada exclusivamente al objeto es una visién limitada y que
obvia algo mas relevante: las relaciones humanas que se establecen en torno a ese
objeto que lo convierten en algo valioso, que hace que personas de diferentes
épocas histdricas se referencien en él y la capacidad que tienen esos objetos en
crear identidades colectivas. Es decir, la apropiacién objetual de una comunidad es
el verdadero desencadenante de la aparicidon del patrimonio, junto con todos los
significados que esas comunidades le aportan vinculadas con su historia, su
conciencia, su religion o su recuerdo a héroes, victimas y figuras que trascienden el
tiempo. Es desde este punto de vista que se entiende mejor que exista también un
patrimonio inmaterial que, en ausencia de objeto, permite igualmente apropiarse
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de numerosos significados culturales del presente, pasado y futuro de las diferentes
comunidades a las que pertenecemos o por las que nos interesamos.

El punto de partida del concepto moderno de patrimonio cultural esta
vinculado a la formacidn de los Estados-Nacién en el siglo XIX. En ese contexto, los
gobiernos comenzaron a implementar politicas para conservar y exhibir
monumentos que apoyaban los mitos fundacionales de sus paises. Sin embargo,
este concepto también se expandi6 a través del colonialismo, como todavia hoy
evidencian instituciones como el British Museum en Londres o el Museo Pérgamo
en Berlin, que albergan bienes culturales extraidos de otras culturas.

Alo largo del siglo XX, con la ascension de las clases subalternas como sujeto y
actor de la historia, la nociéon de patrimonio se amplié para incluir espacios
laborales, herramientas de trabajo y elementos de la cultura popular, como la
arquitectura vernacula y los espacios domésticos. Paralelamente, surgié una critica
que cuestionaba la manera en que el patrimonio habia sido construido, destacando
la explotacion y desigualdad asociadas a cada época, asi como el riesgo de perpetuar
esas mismas injusticias si no se reflexionaba de manera critica sobre su gestion
actual. De ahi el reto de estimular una ciudadania critica a través del patrimonio,
que le permita poder construir su identidad social a través de este pero, a la vez,
desarrollar una adecuada tolerancia hacia la diversidad de patrimonios culturales
y culturas subalternas (Rodriguez, 2019) que conviven con otras culturas mas
hegemonicas.

Con la aparicién de nuevos movimientos sociales en las ultimas décadas del
siglo pasado relacionados con la proteccién al medio ambiente, el paisaje se hace
un hueco en la epistemologia de la patrimonialidad, dado que responde de la misma
manera a las relaciones humanas de pertenencia objetuales e inmateriales. De esta
manera, el entorno se convierte en objeto de estudio para la educacién patrimonial,
entendido como el conjunto de elementos ubicados en un lugar significativo (Castro
Fernandez & Lépez Facal, 2018). Ademas, el auge de la Educacidn facilit6 que estos
bienes patrimoniales fueran explicados de forma que resultaran comprensibles y
accesibles para la gente comun, alterando las relaciones entre las escuelas y los
museos (Gomez Redondo, 2020).

En las dltimas décadas, estas perspectivas criticas han chocado con las
tendencias de mercantilizacién y banalizacién que aparecieron con el auge del
capitalismo avanzado en los afios 80. En este nuevo contexto, los productos
culturales comenzaron a ser gestionados bajo un modelo que los convertia en
objetos de consumo masivo, lo que generd un fenémeno dual: por un lado, se
democratiz6 el acceso al patrimonio, pero por otro, se redujo su valor a un mero
objeto de consumo rapido. Esto ha derivado de un cierto desinterés de la juventud
con respecto a instituciones como los museos (Martinez Gil, 2020), al aparecer la
percepcion de distanciamiento entre los objetos culturales con los que interactian
y las actividades museisticas.

En cuanto a la enseflanza del patrimonio a través de la historia, se pueden
identificar tres enfoques principales. Un primer enfoque que consistiria en
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reproducir las concepciones tradicionales y elitistas del patrimonio, con sus
connotaciones coloniales, sexistas o mercantiles. El segundo presenta una
definicion estatica del patrimonio, presentandolo tal y como se concibié en su
momento. El tercero, mas innovador, propone problematizar el concepto que
transmite el patrimonio en cuestion, centrandose en aquellas manifestaciones que
resulten tutiles para entender los problemas y relaciones sociales de cada periodo
histérico.

Es fundamental entender que el patrimonio no es solo un complemento de la
Historia, sino que actia como una fuente histérica que nos permite formular
afirmaciones sobre el pasado. Desde una perspectiva renovada en la ensefianza de
las Ciencias Sociales, el estudio del patrimonio debe ocupar un lugar central en el
aprendizaje histérico, basandose en la seleccién cuidadosa de objetos y lugares que
representen la diversidad cultural y social de cada época. Esto incluye palacios y
viviendas populares, monasterios y pequefias iglesias, acueductos y tabernas,
tumbas monumentales y fosas comunes, todos ellos testigos de diferentes formas
de organizacién econdémica, estructuras sociales, valores y creencias.

Este enfoque pedagoégico fomenta valores civicos y criticos, al tiempo que
promueve la reflexion sobre qué elementos del patrimonio deben ser protegidos y
cOmo garantizar su acceso publico. Se defiende asila idea de un patrimonio libre de
mercantilizacidn, accesible para todos y acompafiado de recursos educativos que lo
hagan comprensible y disfrutable, tanto para la ciudadania actual como para las
generaciones futuras.

2. LA DIDACTICA DEL PATRIMONIO

En el actual Plan Nacional de Educacién Patrimonial (2024), asi como los
anteriores a este, han supuesto un importante avance a la hora de establecer unos
objetivos a la Educacién Patrimonial y analizar las relaciones conceptuales e
institucionales entre la Educacién y la Cultura. La actualizacién del Plan recoge la
realidad actual que ha implicado la interrelacién entre entornos fisicos y digitales
en el ambito del patrimonio y la cultura que altera la manera en la que se crea,
transmite, protege e interactia con los elementos patrimoniales y culturales.
Subrayando la importancia de hacerlo desde un caracter globalizador y desde la
toma de conciencia de que son las sociedades los que transforman los bienes
culturales en patrimonio gracias a la relacién que se establece con ellos.

En ese sentido, se valora de manera especial la transdisciplinariedad y la
diversidad del patrimonio en lo relativo a la educacién. Para alcanzar una vision
global del patrimonio socialmente relevante hay que acercarse a este a través de un
analisis de los valores que transmite para garantizar que la imagen de patrimonio
que proyectamos al alumnado es rica y diversa. Lo mismo se requiere hacer con la
variedad en su naturaleza (material e inmaterial) y con la forma en la que
actualmente nos relacionamos con este, a través de la conservacion, degradacion,
difusién, abandono, etc. Porque el proceso educativo que se llevara a cabo a lo largo
de la etapa de Educacién Primaria debera desembocar en una toma de concienciay
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de apropiacién identitaria del patrimonio a través de su comprensién, pero
también de su sensibilizacidn hacia la importancia que tiene cuidarlo y legarlo.

El uso de recursos didacticos para el aprendizaje del patrimonio pasa por
salidas de campo, visitas de museos y el trabajo con objetos y obras de arte
referentes. Todo ello, acompaiado de la debida contextualizacién geografica del
patrimonio y su vinculacién social con la comunidad para poder alcanzar una vision
integral y critica del patrimonio (L6pez Arroyo, 2020).

2.1. El museo

El uso de los museos como recurso educativo es, tal vez, el recurso mas
habitual dentro de la Educacién Patrimonial en ambito formal. Es igualmente cierto,
que se trata de un recurso muy puntual, debido a todas las dificultades de caracter
organizativo, logistico y administrativo que conlleva. A esto se afiade la percepcion
del profesorado de la escasez de tiempo para poder impartir el curriculum en su
totalidad, lo que facilita que se prescinda de actividades teérico-practicas muy
utiles para apoyar ese mismo proceso de enseflanza-aprendizaje ya previsto con
experiencias significativas.

En lo referido a su preparacion, la salida a un museo requiere de la elaboracion
de una situacion de aprendizaje que sirva de hilo conductor con aquello que se esta
aprendiendo en el aula, de manera que conecte los conocimientos tedricos con el
lugar de la visita y esta tenga una coherencia y unidad de sentido. Para ello, se
precisa de la elaboracién de un material didactico complementario que, en no pocas
ocasiones, demandara que el o la docente deba investigar previamente sobre el
lugar que se va a visitar para tener un conocimiento disciplinar amplio sobre
aquello con lo que se va a trabajar. Entre otras cosas, este trabajo investigador
previo le permitira seleccionar los lugares o puntos mas interesantes y relevantes
de la visita, asi como para la elaboracién del mencionado material didactico
complementario.

Dentro de la planificacién sistematica de cualquier visita, se debera tener
previsto una rdbrica de autoevaluacién que nos permita ir mejorando la
planificacién sobre aspectos esenciales. Tendremos en cuenta variables como si los
tiempos planificados estaban correctamente calculados, si el material que se ha
empleado durante la visita ha servido para su proposito, si la actitud del alumnado
ha sido la esperada en cada momento de la visita, si se ha trabajado correctamente
los conocimientos previos necesarios para el desarrollo satisfactorio de las
actividades durante la visita.

Este ultimo factor de los conocimientos previos resulta fundamental en la
planificacion de todo aquello que debemos hacer antes de la visita, durante la visita
y después de la visita. Hay que tener en cuenta que lo mas probable es que el lugar
escogido sea totalmente desconocido para el alumnado, por lo que el lugar estara
lleno de estimulos y resulta un reto conseguir que centren su atencién en aquello
que nos interesa como docentes. Por lo tanto, ese trabajo previo a la visita tiene un
doble objetivo: garantizar que se dispone de un conocimiento adecuado del
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contenido histérico y patrimonial necesario, asi como de un conocimiento basico
acerca del lugar objeto de la visita.

En cuanto al conocimiento disciplinar previo, basta con que la visita no sea un
hecho aislado, sino que esté imbricado con el trabajo en el aula. Resulta por tanto
deseable, que la cuestion del aprendizaje sobre patrimonio no sea algo anecdético
ligada a cuestiones actitudinales o un complemento de aquello que se considera
verdaderamente importante (Martin Caceres & Cuenca Lépez, 2015), sino que
forme parte de las destrezas basicas a desarrollar dentro del bloque tematico de
contenidos. Como contenido vinculado al desarrollo de destrezas, resulta
interesante proponer al alumnado que pueda investigar sobre los contenidos con
los que se va a trabajar, con la bisqueda de informacién al respecto con la
correspondiente supervision docente.

En lo referido al lugar, resulta igualmente importante que el alumnado
disponga de un conocimiento del sitio, su ubicacién, las caracteristicas del lugar,
qué se va a hacer durante la visita y qué relacién tiene con lo que se esta haciendo
en clase. Para ello, se puede emplear cualquier software de informacién geografica
(TIG) para ubicar el lugar y la ruta que se va a seguir desde el colegio hasta este,
podemos mostrar materiales del museo que estén disponibles en su web o que
previamente hayan sido adquiridos, o imagenes de su interior y de los recorridos u
objetos que se van a ver durante la visita. Cuanto mayor desconocimiento sobre el
lugar haya sido detectado, mayor énfasis habrd que hacer en reforzar estos
conocimientos previos. Ello permitira reducir el nimero de estimulos novedosos
en el alumnado, dado que ya sera un lugar de cierta familiaridad, y permitird que se
pueda dirigir la atencién del alumnado a los objetos, salas o actividades que son
relevantes en la visita. Igualmente, se aprovechara esta informacién sobre el lugar
para explicar las normas de conducta que se debe mantener en un lugar como un
museo, concibiéndolo como un lugar similar al aula, lo que exigird momentos de
trabajo y momentos de distension con sus respectivos lugares para ello.

Para el dia de la visita, el profesorado debera tener claro como se va a conducir
la jornada de visita. Tener claro las explicaciones que se van a dar, si se va a apoyar
con algiin material complementario de elaboracién, con material del propio museo,
0 si se va a aprovechar el recurso de las personas que hacen visitas guiadas
proporcionado también por el propio museo. Asi mismo, se debera tener prevista
aluna actividad a realizar por parte del alumnado, para que no sean solamente
meros espectadores de una visita. Se pueden prever desde actividades
eminentemente ladicas hasta actividades de caracter mas analitico, en funcién de
la edad del alumnado, con la idea de que puedan consolidar el conocimiento con el
que han estado trabajando antes y durante la visita. Resulta muy conveniente
trabajar con un cuaderno de campo que permita al alumnado recoger informacién
informacién sobre los contenidos trabajados, de manera que se pueda emplear
posteriormente en el aula. En la actualidad, para la recogida de informacion se
pueden emplear adicionalmente dispositivos tecnolégicos, como un mévil, que nos
permitira poder recoger informacién textual, visual o notas de voz. En cualquier
caso, sera necesario orientar al alumnado sobre el tipo de informacién que debera
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recoger, preferentemente centrado en un tnico objeto, de manera que la actividad
no sea puramente mecanica, sino que requiera de una reflexién que puede ser
compartida en el caso de que la actividad sea disefiada de manera cooperativa. Para
la visita a un museo de historia, se puede plantear una recogida de informacion
sobre un objeto particular a través de las siguientes preguntas, basadas en la
identificacion del objeto —1, 2 y 3—, su morfologia —4, 5 y 6—, su funcionalidad
—7 y 8— o suinterpretacion histérico-cultural —9, 10, 11, 12 y 13— (Santacana &
Llonch, 2012):

1. ;Cudl es el nombre de objeto?

(En qué lugar se hizo y/o se encontrg?

(En qué sala del museo esta ubicado?

:Qué medidas tiene?

;De qué esta hecho?

;Cudl es su estado de conservacion?

¢(Para qué sirve?

¢Cémo funciona?, ;requiere algiin tipo de energia?

O O N WD

;Quién crees que lo hizo?

[E=N
o

. (Crees que le pertenecia a la misma persona que lo hizo o a otra?

=
=

. ¢Eraun objeto comtn o de lujo?

[EnN
N

. ¢Era un objeto novedoso en su tiempo?
13. ;Existen objetos modernos relacionados con él y que se sigan usando?

Parte de la informacién que se solicita, como la identificacién del objeto y su
morfologia, estara disponible en el expositor del museo y requerira simplemente
de su localizaciéon por parte del alumnado, o bien la observaciéon detenida del
objeto. Otras preguntas, sin embargo, requeriran una interpretacién del objeto, lo
que da lugar a la formulacién de hipotesis y el desencadenamiento de un proceso
inductivo o deductivo (segin se parta del objeto de conocimientos disciplinares
generales vistos en clase) de validacion de las hipdtesis y de debate con otros
compafieros y compaiieras, con el dnimo de llegar a una explicaciéon lo mas
razonable y completa posible.

Por ultimo, también se puede aprovechar la visita para interactuar con las
personas encargadas del museo, para que explique al alumnado en qué consiste su
trabajo y qué tipo de labores desempefian. Ello aportara también la visién de que
se encuentran en un lugar que también es el centro de trabajo de otras personas,
que les pueden ayudar y atender y a quienes deben respetar y seguir sus
orientaciones.

Una vez finalizada la visita y de nuevo en el aula al dia siguiente, el estimulo se
mantiene en el alumnado y es algo que no debe desaprovechar. Por tanto, se
planificaran actividades relacionadas con la visita con la finalidad de comprobar los
conocimientos que han sido adquiridos durante la visita y reforzar aquello que no
haya sido correctamente comprendido. Para ello, serd muy ttil recuperar aquella
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informacion recogida durante la visita o, en cualquier caso, el material con el que
se trabajo el dia anterior. Se puede pedir al alumnado que comparta dicha
informacion con el resto de la clase, e incluso, la elaboracién de una presentacion,
un mural o un blog compartido en el que se exponga el resultado de la visita. Para
esta fase posterior a la visita, nos podemos servir de nuevo de recursos digitales,
especialmente si el museo dispone de visita virtual, donde podremos revisitar
aquello que mas llam¢ la atencién o que genera algin tipo de debate o curiosidad
no resuelta.

2.2. Itinerarios didacticos en el patrimonio natural y urbano

También en el ambito del trabajo con el Patrimonio, los itinerarios didacticos
son una herramienta fundamental y, de nuevo, responden a una tradicién
pedagdgica bien asentada. Tanto es asi, que para identificar sus origenes debemos
remontarnos hasta el siglo XIX siguiendo las investigaciones al respecto de Garrido
Clavero et al., (2020). El nacimiento de esta corriente esta relacionado con el auge
de las corrientes cientificas positivistas de la época y, en consecuencia, vinculada a
la vision geografica e historica propias de los procesos de colonizaciéon imperialista.
En este sentido, el impulso de los itinerarios didacticos se basaba en el 4nimo de la
exploracion geografica desde un punto de vista académico y divulgativo, que
estimulé una imaginaciéon popular que acabo por engendrar numerosas obras
literarias del género de aventuras, como las novelas de Julio Verne (L6pez Levi,
2018).

A finales dicho siglo XIX, las actividades de campo se consolidaron como una
estrategia pedagogica innovadora, capaz de trascender las limitaciones fisicas del
aula. Este enfoque educativo, inspirado en los principios del krausismo y
promovido por la Instituciéon Libre de Ensefianza (ILE), enfatizaba la formacion
integral de las personas sobre la simple transmisiéon de conocimientos. Segin esta
perspectiva, las excursiones o paseos constituyen una herramienta pedagogica que
integra la dimensién fisica y social de la realidad, articulando ciencia, conocimiento
y estética (Morales Moya, 1984). Este planteamiento, difundido por la ILE y Giner
de los Rios, promueve un modelo educativo humanista (Liceras Ruiz, 2022) que
abarca diversas disciplinas y fomenta simultidneamente el pensamiento y la
sensibilidad.

Basta con echar un vistazo a los boletines de la ILE (Ministerio de Cultura y
Deporte, 1877) disponible en el dominio
https://prensahistorica.mcu.es/es/publicaciones/numeros por mes.do?idPublica
cion=1000225 donde se pueden consultar abundantes reflexiones sobre el impacto
educativo de las visitas a lugares de interés pedagdgico. En ellos, destaca la
contribucion de Rafael Torres Campos, quien resalta que las excursiones permiten
conectar el &mbito escolar con la naturaleza y la vida social. Segun este gedgrafo,
estas actividades promueven no solo el desarrollo fisico y moral del alumnado, sino
también sus capacidades de observacién, creatividad y apreciacién estética.
Ademas, subraya el valor de los viajes de mayor duracioén, los cuales ofrecen una
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experiencia mas sistematica y profunda, siempre que se adapten al nivel del
alumnado y favorezcan la inclusién de todos, sin importar su rendimiento
académico.

Se parte de la idea de que la percepciéon del espacio habitado y su
correspondiente patrimonio influye en el imaginario colectivo, despertando
sentimientos de pertenencia e identidad, a la vez que moldea las formas de
interpretar, codificar y representar el mundo. Este tipo de actividades, por tanto,
no solo constituyen una via excepcional para conocer el patrimonio histérico,
cultural y natural, sino también un medio para ponerlo en valor mediante el
contacto directo con espacios significativos, ya sean naturales o artisticos, que
forman parte del legado colectivo de una comunidad.

Asi, las excursiones constituyen experiencias educativas que facilitan la
transicion del acceso a la informacién hacia el desarrollo de un conocimiento mas
profundo y significativo en ambitos como la geografia, la historia y el patrimonio.
La ILE valoraba estas practicas como una oportunidad para aprender directamente
del entorno: comprender la geografia en el paisaje, la historia en los lugares donde
sucedio y la vida de las personas en los espacios que habitan (Gonzalez Sanchez,
2000).

Bartolomé Cossio (1910), uno de los principales exponentes de esta corriente,
sintetizé la relacion entre el aula y el entorno natural y social de la siguiente
manera:

Rompamos, pues, los muros de la clase. Llevemos al nifio al campo, al taller, al museo, como
tanto y tan sanamente se ha predicado ya; ensefiémosle la realidad en la realidad, antes que
en los libros, y entre en la clase sélo para reflexionar y para escribir lo que en su espiritu
permanezca o en él haya brotado; trazando asi, espontdnea y naturalmente, el tinico libro
de texto que ha de estar a su alcance.

Los institucionistas concebian el entorno patrimonial, tanto histérico como
natural, como un recurso educativo clave, sostenidos en la premisa de que los
recursos educativos adquieren mayor valor cuanto mas proximos estdn a la
realidad que representan (Corell Domenech, 2021). Este principio pedagdégico, que
aboga por el aprendizaje a través de la interaccion directa con la realidad, se
extiende tanto fuera del aula mediante excursiones como dentro de ella, mediante
recursos interactivos (como réplicas de museos, visitas virtuales, acuarios,
terrarios, etc.) que reproducen fielmente los objetos de estudio.

Ademas, se reconoce la capacidad de estos recursos para complementarse con
otros, promoviendo un andlisis sistematico de la realidad. Por ello, documentar las
excursiones mediante cuadernos de campo era una practica esencial para
establecer una relacion efectiva entre experiencia y conocimiento, vinculando lo
vivido con lo aprendido a través de la lectura (Roig Vila, 2020).

Desde esta base historica, los itinerarios didacticos patrimoniales emergen
como una respuesta practica para el aula, ofreciendo recorridos estructurados que
conectan a los estudiantes con su entorno, historia y cultura. Este enfoque centrado
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en el estudiante busca promover un aprendizaje significativo mediante actividades
disefiadas para estimular su participacién activa. Entre los principales beneficios
de los itinerarios didacticos se destaca el aprendizaje activo; en lugar de limitarse
ala recepcidn pasiva de informacion, el alumnado participa en el descubrimiento e
investigacion del entorno. Este modelo no solo incrementa la motivacién y el
interés, sino que también potencia la retencién del conocimiento y su aplicacién en
distintos contextos. Al explorar sitios historicos y culturales, los estudiantes
desarrollan una conexién emocional con los eventos y personajes del pasado,
facilitando una comprensiéon mas profunda y duradera (Serrano Gil, 2021).

La planificacion de itinerarios efectivos requiere objetivos claros, alineados
con el curriculo y adaptados a las necesidades y niveles de los estudiantes. La
eleccién de los lugares y recursos adecuados, junto con actividades interactivas
como talleres, juegos educativos y debates, garantiza experiencias enriquecedoras.
La evaluacion y reflexion posteriores son fundamentales para consolidar los
aprendizajes, permitiendo que los estudiantes integren lo experimentado con sus
conocimientos previos.

2.3. LadidActica del objeto

El uso del objeto como fuente de conocimiento patrimonial e histérico en el
aula se ha constituido como un elemento novedoso de interés didactico que une la
Didactica de las Ciencias Sociales con la disciplina arqueolégica. El valor didactico
recae en la posibilidad de acercar la historia al aula de una manera practica,
pudiendo manipular un objeto con el cual interactuar empleando la metodologia de
investigacion propia de la disciplina (Vicent et al,, 2015), interrogando al objeto
para realizar un andlisis de este, crear una contextualizacién y proponer un
significado que lo relacione con su lugar y tiempo.

La introduccién del objeto como recurso educativo se puede hacer a través de
su observacion en un museo, por ejemplo, pero actualmente se dispone de mayores
opciones. Este es el caso del uso de réplicas de objetos relevantes, como pueden ser
fésiles de hominidos, utensilios de trabajo u otros objetos de uso cotidiano de
cualquier época historica que sirva para ilustrar costumbres, ritos religiosos o
elementos culturales propios de la etapa histérica en estudio. Para adquirir
réplicas, se puede comenzar con la version digital de estas. Existen plataformas web
que ofrecen objetos histéricos digitalizados de alta calidad, que pueden ser
observados en tres dimensiones a través de cualquier dispositivo electrénico, como
ordenador, tablet o teléfono mévil. Este es el caso de Sketchfab
(https://sketchfab.com), que ofrece un interesante catalogo de esculturas y
entornos patrimoniales desde la Edad del Bronce, con licencias Creative Commons.

Ademas de poder emplear los recursos digitalizados, el profesorado que
considere que el catidlogo disponible de objetos en diversas plataformas resulta
insuficiente, o que de alguna manera no se adecia de manera precisa a las
necesidades del aula, siempre tiene la posibilidad de iniciarse en la digitalizaciéon
de objetos. A través de la fotogrametria, no resulta especialmente complicado ni
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requiere de una pericia especial poder digitalizar el objeto deseado, incluso con la
camara de un teléfono movil. En este sentido, la accesibilidad de los recursos
digitales, asi como nuevos desarrollos, estd potenciando lo que se han venido a
llamar como Humanidades Digitales, y que trabaja el marco de la conservacion,
investigacion y didactica del patrimonio cultural a través de la digitalizacion de
objetos (Andreu Pintado & Serrano Basterra, 2019). La incursién del profesorado
en la generacion de objetos patrimoniales digitales como recurso educativo
permite poder crear en el aula un auténtico museo digital personalizado, de
consulta permanente, ofreciendo una experiencia inmersiva con recursos sencillo.
Ademas del dispositivo para la captura de imagenes, se cuenta con software que
permite el montaje de dichas imagenes para el paso de numerosas imagenes en 2D
a una imagen 3D. Para ello, resulta de especial interés el programa RealityCapture
(https://www.capturingreality.com/), que ofrece prestaciones elevadas, siendo
gratuito para estudiantes y profesorado.

Finalmente, disponer de un propio museo digital de aula tampoco hace al
profesorado absolutamente dependiente del dispositivo digital. Esos mismos
objetos 3D pueden hacerse fisicos con una impresora 3D, y convertir nuestro
museo digital en un museo tactil con réplicas fisicas fieles de objetos patrimoniales.
Esto permite emplear de forma mas cotidiana el andlisis de objetos, interrogandole
de la misma manera que se ha planteado en el apartado de visita de museos.
Ademas, son numerosas las experiencias en las que se han usado estos objetos para
hacer simulaciones de excavaciones, desde la etapa Infantil hasta Secundaria, que
permite ofrecer al alumnado una experiencia mas completa desde la extracciéon
hasta la explicacion del objeto.

2.4. Laobra artistica

El interés del alumnado por el patrimonio artistico, particularmente por la
pintura, no puede considerarse como un fenémeno automatico ni espontaneo. Mas
al contrario, requiere de un enfoque reflexivo y adaptativo para fomentar su
interés, considerando las diferencias individuales y etarias. Como ocurre con la
lectura, el aprecio por el arte requiere condiciones propicias y una mediacién
adecuada que respete los ritmos e intereses del alumnado. Para abordar el trabajo
con el patrimonio artistico en el aula, es preciso atender a las consideraciones que
se indican sobre la investigaciéon sobre aprendizaje artistico en contextos
educativos (Hall & Thomson, 2017) y el papel de la mediacién cultural (Walid
Sbeinati et al., 2024) en el desarrollo de habilidades emocionales y cognitivas.
Asimismo, se habran de considerar los aportes de la teoria del aprendizaje
constructivista, que subraya la importancia de la interaccién y el descubrimiento
en la adquisicién de conocimiento (Piaget, 1973; Vygotski, 2012).

Desde estos postulados, parece razonable no plantear el conocimiento y
disfrute del patrimonio artistico como un elemento elitista cuya apreciacién y
disfrute, desde un nivel escolar, requiere de un enorme dominio de conocimientos
disciplinares relacionados con la historia del arte. Pretender fomentar su
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apreciaciéon desde el ensalzamiento puede, incluso, llegar a generar rechazo, dado
que se puede percibir como un artefacto de dificil acceso y limitado a quienes
disponen de un conocimiento y gusto privilegiado. Por tanto, habra que priorizar
un acercamiento que estimule la curiosidad, la exploracion y el animo por descifrar
por qué se hizo determinada obra, qué sentimientos movieron a su autor o autora
a hacerlo, qué pretendia comunicar y como reaccionamos y la percibimos quienes
la observamos. En este sentido, puede ser muy util comenzar con obras que
personalmente nos gusten, nos motiven o nos conmuevan. Aquellas obras con las
que hemos tenido algin tipo de experiencia memorable, que asociamos a un
recuerdo positivo y que revisitamos periddicamente para mantener ese vinculo. No
se puede obtener mayor logro al respecto que conseguir que nuestro alumnado
sepa que se puede tener un vinculo personal con una determinada obra o lugar
patrimonial, que se apropie de él desde un plano emocional, para dar lugar al
interés por querer conocer mas sobre esa y otras muchas obras. El interés sobre
una obra es la puerta al interés sobre el autor o autora, sobre el mismo estilo de esa
obra, sobre la misma técnica de esa obra, sobre el mismo periodo de esa obra.

Este es un proceso previo, por el cual el profesorado humaniza su enfoque
artistico-patrimonial, alejdndolo de su percepciéon como un objeto académico
inalcanzable. Ello implica alejarse también de sesgos interiorizados, sobre lo que es
una auténtica obra de arte de lo que no lo es, 0 no lo es tanto. Dado que estamos
buscando la puerta de entrada ala curiosidad artistica y patrimonial, lo que interesa
es que el alumnado desarrolle el interés por querer interactuar con una obra
museistica, sea esta cual sea.

No obstante, el papel del profesorado debera estar en saber ofrecer al
alumnado determinadas obras que puedan ser potencialmente interesantes, para
hacer accesible el encuentro entre obra y estudiante. Dejando al alumnado que
tantee, se deben ofrecer un abanico de obras que facilite ese encuentro,
permitiendo al alumnado explorar y comenzar a desarrollar su propio criterio
acerca de qué le parece interesante y qué no se lo parece, o se lo parece en menor
grado. En este sentido, tendremos en cuenta qué tipo de obras se pueden priorizar
segun el ciclo en el que se encuentren, siguiendo algunas de las pautas que se
pueden encontrar con mayor detalle en el trabajo de Barbe-Gall (2018):

e Primer ciclo: En este ciclo se le dara prioridad a cuadros que dispongan de
colores vivos, contrastes fuertes, y relacionadas con actividades o
elementos de la vida cotidiana del momento, pero que permitan vincularse
con actividades o elementos propios de la vida del alumnado. Estas
situaciones cotidianas permiten comprender una obra desde la propia
observacion, de manera que se pueda intuir qué hacen los personajes
cdmo se sienten en esa situacion o en ese lugar, qué olores pueden estar
experimentando, qué sensacién térmica. Una obra con la que se puede
trabajar en este sentido es «El pillo de la playa» (1891) de Joaquin Sorolla.
Esta obra nos muestra la tarea cotidiana de una muchacha en la playa
arreglando los aparejos de pesca, mientras otro muchacho, a sulado y sin
trabajar, le da conversacion. Es una obra de contraste entre luz y sombra,
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que transmite una sensacion agradable de disfrutar de un entorno calido
alasombra enlaarena de la playa. Podemos interrogar al alumnado acerca
de cémo creen que se sienten los protagonistas, asocidndolo con
experiencias propias de visitas a la playa, los sonidos y olores que les
rodean, y qué conocen acerca de la actividad pesquera.

Figura 27: El pillo de la playa (1891). Fuente: Museo Sorolla, Madrid.

Segundo ciclo: en este ciclo el alumnado comienza a interesarse por
imagenes que cuentan historias, que muestren situaciones de
conflicto, escenas de contraste arquetipico entre el bien y el mal o entre
héroes y villanos. En este sentido, interesan obras en la que los
personajes transmitan emociones intensas y que, de alguna manera,
estén en juego valores elevados como la justicia, la libertad, la lealtad o
la valentia. Del mismo modo, el elemento de terror comienza a ser un
estimulo atractivo para acercarse a esta temadtica con cautela pero
con interés. También aparece el interés sobre el como se ha hecho
cuando se trata de obra que resultan fascinantes, por su dificultad o por
el resultado, en su ejecuciéon. Una obra que puede encajar con estos
planteamientos es «El 3 de mayo de 1808» (1814) de Francisco de
Goya. El cuadro representa un episodio clave de la guerra de
independencia con la ejecuciéon de los patriotas espafoles capturados
durante el levantamiento del 2 de mayo. Esta escena de enfrentamiento
entre los espafoles y las tropas invasoras no solo refleja la
brutalidad del conflicto, sino también la lucha por Ia
independencia y la libertad frente a la opresién. Los prisioneros son
presentados como victimas inocentes, que enfrenta con sentimientos
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diferentes, desde el desafio hasta la desesperacién o la resignacion, el
sacrificio en la lucha por la libertad y la dignidad de su pueblo. La pintura
tiene una atmosfera aterradora, evocando el miedo y la tensién del
momento, en una escena oscura, de cielo sombrio y con el uso dramatico
de la luz para iluminar a las victimas frente a la oscuridad de su destino.

Figura 28: El 3 de mayo de 1808 (1814). Fuente: Museo de El Prado, Madrid.

Tercer ciclo: la madurez del alumnado en esta etapa hace que el alumnado,
si bien se acerca a las obras de manera menos espontanea, también lo hace
de una manera més analitica y critica. Una de las motivaciones que pueden
acercar a una obra al alumnado de este ciclo es el interés que surge acerca
de la propia persona creadora o artista. En un momento vital en el que
aparece el «fendémeno fan» por artistas de diferente registro, como
cantantes o intérpretes, quien realiza una obra de arte pictérica puede ser
foco de interés, bien por las tematicas sobre las que pinta, bien por su
personalidad excéntrica o atormentada, bien por la fama o prestigio que le
rodea. Esto hace que el alumnado quiera desentrafiar qué es lo que hay
detras de la obra en términos simbdlicos, culturales o filos6ficos. De alguna
manera, el o la artista se esta intentando comunicar con quien observa la
obra y aparece la necesidad de descifrar esa informacién codificada.
Ademas, el alumnado juega ya con la ventaja de la experiencia, su universo
cultural es mucho mas amplio y todo ese bagaje le permite formular
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hipétesis explicativas desde el primer momento. La obra que se puede
proponer es «Las dos Fridas» (1939) de Frida Khalo. La autora no solo es
conocida por su obra, sino también por su vida personal, que fue marcada
por el sufrimiento fisico y emocional (como el accidente de trafico que
sufrié en su juventud y las complicaciones en su salud), y por sus
relaciones complejas. «Las dos Fridas» refleja estos aspectos de su vida y
se conecta con la manera en que la artista se presenta a s{ misma: una
vestida con un traje tradicional mexicano, representando su identidad y
conexiéon con sus raices, y otra vestida con un vestido europeo,
representando la parte mas «occidental» de ella misma. Las dos Fridas
estan unidas por un corazén visible, lo que simboliza que, a pesar de la
separacidn, todavia estan conectadas por sus emociones y su sufrimiento
compartido. Al no ser una obra inmediatamente comprensible, puede
desafiar las primeras interpretaciones que el alumnado podria tener. La
actitud abierta y la disposicién para compartir la historia detras de la obra
ayudan a que el alumnado no se sienta bloqueado ante lo que inicialmente
podria desconcertarlos.

Figura 29: Las dos Fridas (1939). Fuente: Museo de Arte Moderno de Mexico, México D.F.
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