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INTRODUCCION

La Asociacion Universitaria del Profesorado de Didactica de las Ciencias Sociales presenta
uno nuevo monografico con el titulo Deconstruir la alteridad desde la Diddctica de las Ciencias
Sociales. Educar para una ciudadania global. El esfuerzo que hemos pedido a los autores y
autoras es el resultado de una evolucion légica de nuestra anterior publicacion, apostando en
este caso por la necesidad de educar para una ciudadania global desvelando invisibilidades,
silencios y olvidos en el curriculum escolar, la formacion del profesorado y la investigacion en
Didactica de las Ciencias Sociales.

Acometemos esta tarea porque consideramos necesario reivindicar una ensefianza de
las Ciencias Sociales que muestre estrategias de exclusion y sus intenciones, que contribu-
ya a desarmar un modelo discursivo hegemonico, con el fin de facilitar la confluencia de
identidades progresivamente mds complejas, y construir imaginarios colectivos com-
prensivos.

Reconocer y deconstruir la alteridad y sus representaciones, es una tarea tan ambiciosa
como necesaria, implica desvelar el discurso cientifico dominante, especialmente el histérico-
geografico, que llevado al aula ha naturalizado la diferencia y reproduce modelos de discrimi-
nacion tejidos por un pensamiento eurocéntrico. Esa labor seria inocua si no va acompanada
de la superacion de sujetos con identidades excluyentes, para transformar cémo pensamos la
alteridad y abrirnos a ella desde una posicién abierta y dialogante. Una tarea irrelevante si no
nos aproximamos al conocimiento social con estrategias que permitan descifrar el discurso
cientifico hegemonico que margina a otras y otros.

En el ambito escolar necesitamos conocimientos sociales que reconozcan saberes popula-
res y cientificos producidos en otros contextos, que nos acerquen a otras formas de represen-
tar el mundo, que nos sirvan para tomar conciencia sobre como se construyen formas de co-
nocimiento hegemonicos.

En formacién del profesorado, el horizonte de educar para una ciudadania global que con-
viva en comunidades plurales, obliga a trabajar competencias interculturales que eviten la
instrumentalizacién de las alteridades, es decir, desmontar prejuicios y estereotipos que se
encuentran en la base de la discriminacion.

En la investigacion en Diddctica de las Ciencias Sociales urge conocer como se construye
el pensamiento social y la critica hacia formas de dominacién intelectual, cultural, ideoldgica
y de género, asi como las representaciones sociales que las perpetta en la escuela.

El contenido de esta obra aborda, como en casos anteriores, resultados de experiencias de
innovacion en la ensefianza de las Ciencias Sociales, tanto en el curriculum escolar como en
formacion del profesorado, asi como de investigaciones en Didéctica de las Ciencias Sociales.
Los resultados en esta tematica se presentan en tres ambitos que debaten tematicas clave y

responden a las siguientes cuestiones:

11



INTRODUCCION

« Alteridad. ;C6mo se construye la imagen de los otros y las otras? ;Como podemos decons-
truir la imagen de los otros y las otras desde la ensefianza de las Ciencias Sociales? Para
cambiar la imagen que tenemos de los otros y las otras, ;con qué estrategias y recursos con-
tamos en Didactica de las Ciencias Sociales?

« Identidades complementarias y la construccion de identidades complejas. Los factores que
la componen (género, cultura, territorio o nivel social) ;Cémo se construye la identidad en
un marco de relaciones tan complejo? ; Cémo debemos ensefar estos procesos desde la Di-
dactica de las Ciencias Sociales?

« Ciudadania Global. ;Qué es un ciudadano y una ciudadana globales? ;Cudles son sus dere-
chos y deberes? Profundizamos sobre cémo podemos contribuir a la construccion del con-
cepto desde la Didactica de las Ciencias Sociales, qué aportaciones podemos hacer desde
ella.

En cada uno de estos ambitos queremos hacer emerger preocupaciones propias de socie-
dades interdependientes, con problemas ligados al proceso de globalizacion y al impacto que
el mismo tiene en las aulas. En ellas quedan representadas identidades diversas que contintian
abordando contenidos culturales dominantes. Es necesario avanzar hacia una concepcion del
aula como espacio de identificacion plural, en el que la ensefanza de las Ciencias Sociales se
fundamente en valores democraticos inclusivos, reconozca el derecho a la diferencia, a la
igualdad de oportunidades y a la cohesién-promocién social. En definitiva, que construya
identidades complejas que permitan elaborar nuevas formas de pertenencia y nuevos signifi-

cados del ideal democratico y de la practica de la ciudadania.

Carmen Rosa Garcia Ruiz
Aurora Arroyo Doreste
Beatriz Andreu Mediero
Editores
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INTRODUCCION

Si mi conocimiento de Africa procediera de las imdgenes que reciben los ciudadanos estadounidenses,
también creeria que Africa es un lugar de hermosos paisajes y animales, y gente que libran guerras sin
sentido y mueren de pobreza y SIDA, esperando ser salvados por un extranjero blanco y gentil.
Chimamanda Adichie (2009)

En Occidente, la imagen de Africa suele aparecer asociada a unos pocos pero muy marcados
estereotipos. Los paisajes, la historia, la cultura y sus creencias religiosas, la organizacién so-
cial, el uso de la tecnologia, o la representaciéon de la vida cotidiana y los problemas que afec-
tan a la ciudadania africana tienen una representacion particular en el imaginario occidental,
que, en general, hace de Africa un todo homogéneo, inmerso en la tragedia y la desesperanza
y ajeno a la modernidad.

En el imaginario occidental los paisajes africanos aparecen tradicionalmente asociados a los
espacios naturales, de sabana, desierto o selva, donde pululan los animales recorriendo de forma
“eterna’ un territorio inabarcable. En medio de ese espacio se incluyen algunas notas de exotis-
mo primitivista, representadas por tribus con extrafnas vestimentas que decoran su cuerpo con
vivos colores, abalorios o escarificaciones y que, ademas, parecen no poseer (ni conocer) el mas
minimo avance tecnoldgico. Muchos de los documentales que emiten las televisiones o los que
presentan algunas revistas, como National Geographic, son claro ejemplo de ello (Casas, 2014).

Por otro lado, la historia de Africa, en general, se suele presentar como si se iniciara en la
época colonial, su historia anterior simplemente no existe (Alonso, 2000, Kabunda, 2008). Los
grandes imperios africanos, las avanzadas civilizaciones de la antigiiedad o incluso el propio
origen de la humanidad, suelen quedar olvidados en una historia en la que lo que interesa es
destacar la llegada del “hombre” blanco al continente y su “tarea civilizadora”, la también de-
nominada “carga del hombre blanco”. Al mismo tiempo se muestra una historia de Africa en
la que parece que ésta no hubiera contribuido en nada al progreso de la humanidad (Enwezor,
2006, Ndongo-Bidyogo, 2009).
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En cuanto a la cultura ésta es representada solamente por un conjunto de tradiciones y
creencias que son consideradas retrégradas (Michira, 2002) y por manifestaciones artisticas
de sus culturas antiguas, con un importante cardcter étnico, artesanal y tradicional, olvidando
facetas de la cultura moderna, como la musica, la pintura, la literatura, la escultura, el cine,
etc., que son tan prolificas como en las sociedades occidentales y que generan obras y estilos
de excelente calidad, que irradian su influencia al resto del mundo. Es decir, a Africa se le
niega su faceta de modernidad.

Probablemente esto tiene que ver con la asimilacion de la vida africana con el mundo rural
o con el exotismo de los pueblos que habitan en lugares mal comunicados. La vida y la cultura
urbana, que en Africa estd teniendo un crecimiento exponencial, apenas se representan en el
imaginario occidental. Esto que sucede con la cultura también ocurre con la tecnologia, las
sociedades africanas conviven entre el atraso tecnoldgico y el uso de las nuevas tecnologias de
la informacién y la comunicacién. En la mayoria de los casos, en las aldeas visitadas por los
turistas, por su exotismo, es normal el uso de la telefonia movil entre sus habitantes y en los
ambitos urbanos el acceso a internet, mediante la telefonia mévil u ordenadores, con las difi-
cultades que atin existen, es un hecho muy generalizado, sobre todo entre la poblacién joven.

Otro elemento importante dentro del imaginario africano corresponde a su organizacion
social. La sociedad africana se presenta muy a menudo bajo el concepto de “tribus”, especial-
mente en cuanto a la explicacion de los conflictos se refiere. Mediante el término “conflictos
tribales” se intentan explicar las guerras y enfrentamientos violentos, simplificando en un re-
duccionismo inaceptable la multicausalidad que ayudaria a comprenderlos. Muy relacionado
con el hecho tribal, otros elementos que caracterizan el imaginario son la inmadurez de las
sociedades africanas o su incapacidad para gobernarse por si mismas (Michira, 2002, Kabun-
da, 2008, Ndongo-Bidyogo, 2009, Mata, 2010). Asi, ademas de los conflictos, se enfatiza la
existencia de los regimenes dictatoriales o de la inestabilidad politica, para mostrarlos en un
totum revolutum casi como la causa tinica de los problemas que tienen los paises, presentando
asi como un problema intrinseco las causas de su “atraso’, sin considerar las huellas del pasado
colonial o los efectos del actual neocolonialismo.

La vida cotidiana es parte también de un imaginario muy estereotipado. Su representacion
esta claramente marcada por la informacion y las imagenes que nos ofrecen los medios de
comunicacion acerca de Africa, la mayor parte de ellas relacionadas con graves tragedias como
los conflictos bélicos, las hambrunas o las enfermedades como el SIDA o el ébola. Si éstas son
las imégenes que de manera predominante representan Africa, por ellas, para los occidentales,
los africanos viven en general en la miseria (mucho mas alla de la pobreza), afectados por la
violencia, el hambre o la enfermedad y por ello su vida se asocia a campos de refugiados u
hospitales, normalmente gestionados por alguna ONG europea o norteamericana. De esta
forma la “normalidad” cotidiana de agricultores/as que van a cultivar sus campos, escolares

que acuden a los colegios, personas que acuden a los mercados de las ciudades o trabajan en
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oficinas o locales comerciales, alumnado universitario que acude a sus aulas, los transportistas
que con sus grandes camiones llevan productos a los mercados o en sus furgones transportan
a las personas de un pueblo a otro, etc. sencillamente no estan presentes en “aquello” que los
occidentales pensamos acerca de Africa. Tal y como indica con ironia el escritor keniano Bin-
yavanga Wainaina (2013) “si desea representar Africa en Occidente no ponga imégenes de la
normalidad cotidiana, ni de niflos que van a los colegios, ni personas de clase media. Eviten
que los africanos se rian, se esfuercen por educar a sus hijos o vivan en circunstancias munda-
nas.... Que exista una vida cotidiana “normal” es dificilmente comprendido, asi, el mero he-
cho de que los estados africanos tengan un calendario anual de festividades es motivo de
asombro por parte del alumnado universitario. Tal y como indica M. Mesa (1999): “El mundo
occidental ha configurado su identidad a partir de la construcciéon negativa del otro: los euro-
peos han codificado sus miedos y antagonismos en imdgenes y simbolos que ya forman parte
de la mentalidad y el bagaje cultural occidental” (p. 10).

Todo este conjunto de elementos del imaginario construye el denominado afropesimismo,
una vision oscurantista de Africa en la que, de manera casi exclusiva, inicamente se tienen en

cuenta sus realidades mas tragicas. Como expone Gabriela Mata (2010, p. 29):

El discurso y el espiritu de problematizacién de Africa lo invade todo, condicionando las politicas
de cooperacion y convirtiendo a los africanos en eternos nifios necesitados de consejo, asistencia y

atencion.

Pero ademés de ver Africa de esta forma, esa mirada se aplica al conjunto del continente,
como un todo homogéneo, sin diferenciar, al menos, las cincuenta y cuatro realidades corres-
pondientes al numero de paises que hay en el continente. Toda Africa se ve con los mismos
clichés, sin tener en cuenta que cada pais va construyendo una historia y una realidad distinta.

Todos estos elementos del imaginario africano, anteriormente expuestos, se ven, ademds,
reforzados, por la imagen tradicional o mds comun que la cartogratia nos ofrece del continen-
te. Africa, y no es banal, aparece abajo en los mapamundi, una decisién puramente relativa
tomada por los cartografos europeos, porque depende del punto del universo desde el que
observemos la Tierra. Que el hecho de “estar abajo” en el mapamundi tiene otras connotacio-
nes, mas alla de la mera localizacion, lo podemos ver en cdmo la cartografia moderna ha ini-
ciado la reproduccién de mapas en los que el hemisferio sur se encuentra en la parte alta, la
mayor parte de ellos promovidos principalmente por Australia. Por otro lado una parte im-
portante de la cartografia que aparece en los medios de comunicacién o en los textos escola-
res, esta basada en la proyeccion de Mercator, muy adecuada para representar las formas de
los continentes pero poco fiel para representar su superficie. De esta forma el hemisferio nor-
te aparenta tener mucha maés superficie de la que realmente representa y Africa se presenta

con un tamano sustancialmente mas reducido que el que realmente posee.
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Si unimos todos los elementos del imaginario, anteriormente expresados, podemos coinci-
dir en que la imagen que tenemos de Africa es profundamente negativa, y nos esconde como
expresa Gabriela Mata (2010, pp. 29-30):

...sin embargo, alli, como en todas partes, hombres y mujeres luchan por sus derechos, que es lo mis-
mo que decir por su dignidad, las asociaciones de cardcter civil se multiplican, se ensayan experiencias
democraticas, los creadores, artistas y artesanos, dan fe de una extraordinaria vitalidad; en fin, las so-
ciedades cada vez mds urbanizadas vibran, se transforman y se proyectan con confianza hacia el futuro.

Eso no se ve. Lo que vemos es miseria y muerte.
Ademas de que, y tal y como expone A. Dols (2000, p. 34):

El problema es que esta imagen (negativa) y actitud (compasiva) frente a Africa estd provocando
consecuencias negativas, y no hace sino alejarnos del ambito del derecho al desarrollo para situarnos en

el dmbito de la compasion y la caridad, incoherente con un verdadero derecho al desarrollo.

Es por ello que se hace necesario divulgar otra imagen de Africa que haga énfasis en sus
elementos positivos. No se trata de ocultar los problemas sino de completar su imagen, ante la
abrumadora fuerza de los estereotipos y el volumen ingente de informacién que cada dia los
refuerzan (Kassa, 2011, p. 28).Tal y como indica A. Dols (2010, p. 34), se trata de:

Mostrar una imagen total de Africa. No caer en maquiavelismos. Ni Africa es un infierno en la tierra
ni un paraiso en el que todo es solidaridad, respeto por la familia y los ancianos, alegria, convivencia
perfecta con el medio ambiente... Africa, al igual que el resto de continentes, es un entramado diverso y
complejo y exige que esa diversidad y complejidad sean reflejadas al hablar de ella. No es cuestion de
mostrar unicamente la imagen positiva de Africa. Eso seria caer en el mismo error. Es cuestién simple-
mente de encontrar un equilibrio entre “las cosas positivas” y la denuncia de los problemas a los que se

enfrente la sociedad africana.

En definitiva y como escribe G. Mata (2010) “Africa emergente merece al menos igual aten-
cién que el Africa pobre, a punto de morir, heredera del imaginario occidental. Concederle su
espacio contribuye a desproblematizar el continente, lo cual resulta deseable, no para negar la
oscuridad, sino para atraer la luz” (p. 42).

Africa es mas que las historias de tragedia “Allf también hay historias de éxito... Abandonar
los esquemas occidentales de lectura de nuestra realidad permitiria mostrar al mundo que, a
pesar de las crisis, Africa se mueve” (Yao, 2011, p. 37).
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EL PROYECTO ENSENAR AFRICA

Ante los estereotipos con los que Africa se observa en el imaginario occidental, el Proyecto
Ensefiar Africa nace como un intento de presentar un Africa diferente y, en parte, contrapues-
ta, a éste. Este proyecto, patrocinado por Casa Africa, ha sido elaborado por el Grupo de In-
vestigacion en Didactica de las Ciencias Sociales de la ULPGC, profesorado de la Universidad
Cheick Anta Diop de Dakar y profesorado perteneciente a la Asociacion Senegalesa de profe-
sores/as de Geografia e Historia.

El proyecto ha tenido tres fases diferentes, la primera, de investigacion acerca de las ideas
previas de los escolares sobre Africa y de la representacion de este continente en los libros de
texto escolares. La segunda fase tuvo como objetivo principal la elaboracién de un libro de
texto para escolares, de quince / dieciséis afios, en el que se muestra un Africa plural y diversa,
en la que los estereotipos del hambre, la guerra, la pobreza, la enfermedad, la cultura primiti-
Vva, etc., casi los tinicos clichés a través de los cuales perciben estos jovenes la realidad africana,
se muestran solo como una parte de ella, complementandose con una visiéon, mds extensa y
detallada, de otra realidad cotidiana, de mujeres y hombres que acuden a su trabajo o de esco-
lares que van a sus colegios. También de su lucha por un Africa mejor y los cambios positivos
que se estan produciendo. Asi como de la modernidad de numerosos aspectos sociales, eco-
némicos, culturales, etc. que Africa posee.

La tercera fase del Proyecto, la actual en su tercer curso consecutivo, ha sido su aplicaciéon
en las aulas de los centros de Educaciéon Secundaria de Canarias, dentro de la figura de Pro-

yecto Educativo de Centro.

1. PRIMERA FASE DEL PROYECTO ENSENAR AFRICA: LA INVESTIGACION DE LAS
IDEAS PREVIAS DEL ALUMNADO Y LA REPRESENTACION DE AFRICA EN LOS
LIBROS DE TEXTO ESCOLARES

1.1 La investigacion de las ideas previas del alumnado

A pesar de la cercania fisica y de las relaciones histdricas existentes entre Africa y Cana-
rias, el conocimiento del continente africano es una notoria laguna en el curriculo escolar
del alumnado canario. Asi, este continente no figura en el curriculum de la ensefianza
obligatoria como tema especifico, dejandose su comprensiéon en manos de los medios de
comunicacion, la literatura y el cine, fundamentalmente. Probablemente por ello y aun-
que Africa, tal y como expresa Roland Pourtier (2002), “se declina en plural’, teniendo la
diversidad como una de sus caracteristicas, los estudios sobre percepcién del alumnado
acerca de este continente nos muestran, sin embargo, una percepcién uniforme y estereo-

tipada de su realidad.
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Los problemas que se plantean con los flujos migratorios, los movimientos de cooperacién,
o las acciones comerciales y financieras que, desde nuestro pais, tienen su mirada puesta en
este continente hacen necesaria una profundizacién en su conocimiento desde Canarias y
Espaia globalmente.

El Proyecto se inici6 con el estudio de las ideas previas del alumnado, partiendo de la hipo-
tesis de que éstas estarian mas cercanas a la homogeneidad del continente que a su diversidad
y que, ademas, en ellas estarian muy presentes los estereotipos del imaginario occidental. El
nivel escogido fue el de tercer curso de Educacion Secundaria, es decir, alumnado de catorce
o quince anos de edad.

La metodologia utilizada fue la de la entrevista semiestructurada, en la que el entrevista-
dor, pese a existir un guion prefijado, interactia con el alumnado pidiéndole argumentaciones
que justifiquen sus respuestas. La parte mas importante de la entrevista se estructuré en torno
al visionado de bloques tematicos de imagenes (entre diez y quince), todas ellas de distintas
realidades africanas, que el alumnado debe reconocer o descartar como africanas. Estos blo-
ques estaban referidos a paisajes naturales, paisajes humanizados, personas realizando activi-
dades econdmicas e imagenes de vida cotidiana. El alumnado fue entrevistado en grupos de
tres, debiendo, en la medida de los posible, consensuar las respuestas. La muestra trabajada
fue de treinta y dos grupos de tres alumnos/as pertenecientes a cuatro centros de Ensefianza
Secundaria de Gran Canaria.

Los resultados de este trabajo (Guerra y Nadal, 2010) mostraron una fuerte dicotomia en
las respuesta, es decir, apenas se observan elecciones de imagenes con valores intermedios,
sino que existe un grupo de imagenes mayoritariamente escogido y otro igualmente rechaza-
do. Asi los paisajes naturales mas escogidos son los que representan la aridez de la sabana o el
desierto y también los que no presentan caracteristicas montanosas, es decir los paisajes del
norte de Africa relacionados con el Sahel, probablemente la imagen mas representada en los
medios de comunicacion, asociada a los movimientos migratorios o tragedias como las ham-
brunas, conflictos bélicos o el terrorismo.

Entre los paisajes humanizados escogen aquellas imagenes en las que aparece un habitat
marginal o tradicional/primitivista y descartan paisajes agricolas ordenados o modernos, asi
como los paisajes urbanos en los que aparecen conjuntos de edificios. En lo que se refiere a las
imagenes de la vida cotidiana las mas seleccionadas corresponden a las que representan atraso
tecnoldgico o nulas dotaciones de servicios y las menos escogidas son aquellas que muestran
avances en la tecnologia, como una cocina moderna, en los servicios, como un supermercado
o en comportamientos sociales modernos, como ir a la playa.

Por otro lado, las actividades laborales mas seleccionadas son aquellas que representan una
baja cualificacion profesional, atraso tecnoldgico o dotaciones de baja calidad. Las menos es-
tan representadas por las que se asocian a avances tecnoldgicos (un camién en buenas condi-

ciones) o servicios de calidad (un dispensario médico).
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Por ultimo, en una pregunta que no fue formulada mediante un grupo de fotos sino que,
sobre una lista de términos a escoger, se les pedia que seleccionaran y ordenaran de mas a
menos importantes aquellos que explicaban las causas del atraso tecnoldgico de Africa, las
respuestas se encaminaron a explicar éste hecho mediante causas endogenas del continente
(enfermedades, medioambiente, guerra...), mientras que las causas exdgenas, como la historia
colonial o las intervenciones de las empresas extranjeras, son las menos escogidas.

En conclusion, la dicotomia en la elecciéon de imagenes y la coincidencia muy mayoritaria
en ella, implica la uniformidad con la que observan el continente, como si fuera un todo ho-
mogéneo en el que prima la realidad unica y estereotipada del atraso, en todos los sentidos, y

de los problemas tragicos, como el hambre, la guerra o las enfermedades mas virulentas.

1.2 El tratamiento del continente africano en los libros de texto escolares de geografia

y ciencias sociales entre 1957 y 1990. Breve referencia hasta 2010

Se ha considerado importante efectuar el analisis del tratamiento que se ha dado en los libros de
texto espafioles al continente africano y cudles han sido los enfoques y discursos dominantes, al
ser éste un recurso ampliamente utilizado, y constituir, por tanto, el soporte fundamental a par-
tir del que giran muchos de los aprendizajes y sobre el cual se vertebra la practica pedagdgica.

Del analisis de los libros de texto en el periodo (1958-1988) se podra comprobar las gran-
des diferencias que muestran, en el tratamiento del continente africano, los libros elaborados
en la década de los 60 del siglo pasado con respecto a los que se publicaron en las dos décadas
siguientes (afios 70 y 80), en un momento de transformaciones educativas. En la primera épo-
ca del estudio (afios 60-70), el continente se muestra de forma totalmente descriptiva, sin
analisis, mientras que en la segunda, el discurso se vuelve mas analitico o explicativo, en el
que, ademas se introducen tematicas mas complejas como la formacion de los nuevos estados,

o el surgimiento de las estructuras neocoloniales, entre otras.

A. El marco educativo: Africa en los planes de estudio espafioles entre 1957 y 1990
El presente andlisis se debe poner en relacion con los planes de estudio que se han sucedido
desde 1957 hasta la década de los 90 del siglo pasado, ya que son en definitiva estos planes los

que informan en qué cursos, y con qué contenidos tematicos se van a desarrollar.

« Plan de Bachillerato de 1957

El continente africano se estudiaba en segundo curso de bachillerato —alumnos de 12 aflos—
en la asignatura de Geografia Universal. En este nivel se analizaron once libros de texto, algu-
nos de ellos de editoriales que todavia estan presentes en el mercado editorial espafol, como
Anaya o Magisterio espafol; se escogieron diferentes fechas de publicaciéon para conseguir

una muestra amplia del periodo de estudio: afios 1957-1970.
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o Ley General de Educacién de 1970
El segundo grupo de libros de texto que fueron examinados se publicaron con la Ley General
de Educacién de 1970. Los contenidos geograficos se agruparon con los de historia constitu-
yendo una materia que se denominé Ciencias Sociales. Los estudios sobre el continente afri-
cano se llevaban a cabo dentro de una asignatura de geografia descriptiva del mundo, en unos
casos, en 7° curso de EGB —alumnos de 13 aflos— y en otros, en 8° —alumnos de 14 aflos—
dependiendo de la propuesta editorial.

Los libros de texto que se analizaron fueron en total nueve, y entre otros, estaban editoria-

les tan conocidas como Everest, Anaya, Santillana o SM.

o Ley Organica General del Sistema Educativo (LOGSE) de 1990

Nuestro estudio sobre los libros de texto llega hasta los afios 90, pues la promulgacién de
una nueva ley de educacion, la Ley Organica General del Sistema Educativo (LOGSE,
1990), que trajo grandes cambios en el sistema educativo espafiol, también originé modi-
ficaciones en los contenidos geograficos; en concreto, en ninguno de sus desarrollos edu-
cativos, se incluyeron contenidos relacionados de forma directa con el continente africa-
no. Asi, en el curriculo de Ciencias Sociales, Geografia e Historia del nivel de Secundaria
Obligatoria (Ministerio de Educacién y Ciencia, 1992), nunca aparece un apartado espe-
cifico sobre Africa, y todas las referencias que aparecen son muy generales, y tienen que
ver con cuestiones, por ejemplo, sobre el “mundo menos desarrollado”, o con el “inter-

cambio desigual en el mundo”
B. Rasgos que caracterizan el contenido sobre Africa en los libros de texto del periodo 1957-90
B.1 Plan de Bachillerato de 1957

« Conceptos clave reflejados en los manuales
El contenido sobre Africa en los libros de texto de 2° de bachillerato de este plan de estudios
muestra con ligeras variaciones una uniformidad en el discurso y en el tratamiento de los
contenidos. Los textos son claramente descriptivos y estan desprovistos de todo analisis que
expliquen las causas de los hechos.

Los conceptos que a continuacidon se comentan, constituyen los aspectos mas relevantes
que se extraen del analisis del contenido de los manuales.

1. Primitivismo. Se destaca lo primitivo y lo exdtico de la civilizacion y la cultura africana.
Africa aparece representada por los clasicos estereotipos y topicos que han hecho fortuna en
el imaginario occidental. El aspecto que mas se destaca es el del primitivismo en la vida y cos-

tumbres de sus habitantes, con expresiones como “civilizacion atrasada’, “viven en la edad
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neolitica’, “salvajismo’, “crueles”, “ignorantes’, “brujos”, “hechiceros”, “se dedican a la guerra’, o
“negro canibal”. Unas veces las descripciones de atraso y primitivismo son de tipo social y

cultural, y otras econdémicas:

Los indigenas llevan una vida primitiva, dispersados en miseros lugarejos entre los cuales el estado
de guerra es perpetuo, y la selva detiene las corrientes de civilizacion (Compaiiia Bibliografica Espafio-

la, 1959, p. 207).

En lo mds espeso del bosque viven negros de muy pequefia talla, con gran atraso cultural [...]
Las tribus mds atrasadas practican la antropofagia” (Compania Bibliografica Espafiola, 1959,
p. 219).

Africa estd en general muy atrasada. La mayoria de los negros viven en la edad neolitica o comien-

zo de la de los metales (Ediciones Atlas, 1963, p. 200).

En todos los textos analizados se omite cualquier referencia positiva sobre las culturas afri-
canas; por ejemplo, nunca se mencionan los reinos del Africa Central que durante la Edad
Media dispusieron de una relevante organizaciéon administrativa, militar y cultural. La presen-
tacion de Africa como un continente sin historia es una constante en los manuales de esa
época, con lo que se da a entender que esta comienza con la llegada de los europeos.

Otro estereotipo muy arraigado y que todavia hoy estd presente en la cultura occidental, es
el de Africa como un continente exético y de aventuras. En las lecturas geogrdficas que se in-
cluyen en las lecciones aparecen referencias a un continente desconocido, misterioso y por
descubrir, en el que habitan tribus atrasadas en selvas impenetrables, conviviendo con anima-
les salvajes.

Ejemplos de estas lecturas geograficas son: “La selva virgen en la cuenca del Congo” (Com-
pania Bibliografica Espafola, 1959, p. 223), “En busca de las fuentes del Nilo” (Lopez Mesqui-
da, 1960, p. 218) “La musica de los Bantiies” (Talleres Prensa Espafola, 1960, p. 204).

En las imagenes e ilustraciones que acompafan a los textos, y en la informacién que apor-
tan los pie de fotos, se vuelven a mostrar estos aspectos de primitivismo e interés por lo exdti-
co, y una total ausencia de imagenes positivas.

Ejemplos de estos pie de fotos son: “Africa paraiso de los cazadores” (Compafifa Bibliogré-
tica Espafiola, 1959, p. 220), “Danza Zulu” (Talleres Prensa Espafiola, 1960, p. 200), “Negro
canibal” (Lépez Mesquida, 1960, p. 216).
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Imagenes en las que se destaca el primitivismo

dirice. parelse o los  cetadores.—
la warledsd 5 obundancis de la fau
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2. Etnocentrismo

Muchos de los comentarios y analisis que se efectiian sobre el continente africano estan domi-

nados por parametros propios de la cultura occidental. Los ideales occidentales constituyen el
modelo y, a partir de ellos se interpreta la realidad africana.

2 INDICE
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Estas interpretaciones etnocéntricas se muestran claramente cuando se describen las reli-
giones. En pocas ocasiones se utiliza el término animista para referirse al conjunto de creen-
cias que estan presentes en la cultura religiosa de los africanos. En su lugar, se habla de practi-
cas fetichistas o totemistas, y ademas clasifican como paganos a todos los africanos que no son
musulmanes ni cristianos. Por otra parte, aparecen muchas referencias a la labor evangeliza-
dora que esta llevando la iglesia catolica en este continente, destacando los evidentes éxitos
que estdn consiguiendo en la accién misionera, y afirmando que ‘“Africa es un continente de

e 27 D
mision .

[...] casi todos son fetichistas, excepto los que han sido convertidos al cristianismo gracias a los es-

fuerzos de los misioneros (Bosch, 1963, p. 224).

Se constata por el discurso que el modelo de desarrollo que deben seguir las naciones afri-
canas es el occidental, cuyos paises han alcanzado como premio a su esfuerzo el nivel de bien-
estar del que disfrutan.

Encontrando al alcance de la mano los frutos, [...] el indigena no ha tenido nunca necesidad de
buscar otra cosa [...]; ha hecho, pues, pocos progresos, porque el progreso no surge sin el esfuerzo (Edi-

ciones Atlas, 1963, p. 212).

3. Paternalismo.

Los manuales correspondientes a este periodo estan impregnados de interpretaciones pater-
nalistas. Los colonizadores aparecen en muchas ocasiones como los benefactores de los pue-
blos africanos, ya que como se sefala en los textos, les aportaron educacidn, asistencia sanita-

ria y formacion universitaria en instituciones europeas

[Los europeos] [...] colonizaron a las tribus negras, educaron en las universidades europeas a las
minorias inteligentes, fundaron ciudades y montaron industrias que han servido de preparacién para la

independencia actual (Anaya, 1964, p. 198).

En otros textos este paternalismo llega a tener connotaciones racistas, puesto que se cons-
tata en el discurso la superioridad del europeo sobre el africano, que necesita ser tutelado en

la explotacién de los recursos de su propio pais.

Se cultiva el maiz y plantas oleaginosas [...] Empieza a tener importancia dirigido por los blancos, el

cultivo del algodon, arroz [...] (Compaiia Bibliografica Espafiola, 1959, p. 219).
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Bajo la autoridad de los colonizadores blancos se han formado verdaderas ciudades, que han crecido

rapidamente [...] (Compaiia Bibliografica Espaiiola, 1959, p. 220).

En otras ocasiones, sin ningun planteamiento critico ni un comentario valorativo, se des-
cribe la estructura econémica en la que se fundamenta la organizacion colonial, caracterizada
por el clasico intercambio desigual: las naciones colonizadoras requieren materias primas
para sus industrias, y un amplio mercado para su produccién industrial.

La industria africana tiene poco desarrollo, exceptudndose algunas comarcas, como las del
Africa austral, colonizadas por europeos, que extraen primeras materias a cambio de productos

manufacturados para los indigenas (Ediciones Atlas, 1963, p. 198).

[...] los blancos rivalizaron en Africa en su pasion cientifica y religiosa, pero también en sus deseos
de colonizar tierras, explotar minas, abrir mercados donde vender el exceso de produccién de sus fabri-

cas (Anaya, 1968, p. 245).

3. Determinismo geogrifico.
En dos manuales del Plan de Bachillerato de 1957, publicados en los aflos 1959 y 1963, por
tanto en los primeros afios de aplicacion de dicho Plan, aparecen textos encuadrables en el
determinismo geografico. Segun esta corriente de pensamiento, el medio fisico, y sobre todo,
en este caso, unas determinadas condiciones climaticas consideradas como no favorables para
la actividad humana, caso de las selvas tropicales o los desiertos, explican el atraso cultural y
socioecondémico de su poblacion.

En estas citas de caracter determinista se llega a afirmar que el clima ha dado lugar una li-
mitacién de las capacidades intelectuales de los africanos, y a que su caracter esté dominado

por los “instintos” y los “apetitos”, a “expensas de la inteligencia”.

Junto a las influencias raciales, que son oscuras, las condiciones geogrdficas, muy claramente, deter-
minan el género de vida de los africanos, y en amplia medida, su grado de civilizacién. A la selva espesa
corresponden los pueblos primitivos; a la sabana, las poblaciones agricolas [...] (Compaiia Bibliografi-

ca Espaniola, 1959, p. 207).

Su cardcter ha sufrido profundamente la influencia de un clima constantemente cdlido y hiimedo,
propio para embotar las facultades intelectuales, para desarrollar los instintos y los apetitos a expensas

de la inteligencia y la sensibilidad (Ediciones Atlas, 1963, p. 212).

« Unas consideraciones finales en relacion con los libros de texto del Plan de Bachillerato de 1957
Las referencias sobre la Union Sudafricana, la actual Republica de Sudafrica, son abundantes

en los libros que se han estudiado en este periodo. Se destaca los abundantes recursos de que
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dispone, su industria floreciente, o el gran futuro que tiene como nacion. Es el tnico pais afri-
cano que es presentado de una manera positiva en relacion con su desarrollo. Por otro lado,
resulta llamativo que las duras practicas de segregacion racial que practicd este pais, sélo me-
rezcan, en el caso de los manuales que recogen este contenido, unas frias descripciones en las
que se muestran los hechos sin critica alguna. Solamente, uno de los textos, el realizado por el
profesor Pedro Plans en el afio 1966, efectiia una descripcion en la que sefalaba las conse-
cuencias concretas de esta politica segregadora para la poblacion negra.

Un gran estado independiente: La Unién Sudafricana. Con grandes recursos es gran potencia econd-
mica y pais de gran porvenir. Tiene un problema visible en otras partes de Africa: el de las razas. [...] Los
blancos que son minoria, gobiernan y disponen de todo, lo que disgusta a los negros (Talleres Prensa
Espafiola, 1960, p. 222).

La Unién Sudafricana: una rigurosa separacion de razas. En la Union Sudafricana existe una gran
separacion o segregacion entre las distintas razas. Los negros practican la agricultura en las regiones
mds pobres o bien realizan los trabajos mds duros en fdbricas y minas. En las ciudades habitan en ba-
rrios aparte. Tienen que comprar en tiendas distintas de los blancos. Los nifios negros no pueden ir a las

mismas escuelas que los nifios blancos (Magisterio Espaiol, 1966, p. 187).

Imagenes del apartheid en la Unién Sudafricana
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Johannesburgo (Sudifrics) : zona teservada a los negros,

B.2 La Ley General de Educacion de 1970

» Avances con limitaciones
Durante este periodo, que comprende 20 afos (1970-1990), se produce un importante cambio
en el discurso en relacidon con los contenidos africanos; este deja de ser totalmente descriptivo
para avanzar hacia otro mads analitico o explicativo, en el que, ademas se introducen tematicas
mas complejas como la formacion de los nuevos estados, o el surgimiento de las estructuras
neocoloniales, entre otras.

Las interpretaciones etnocéntricas siguen estando presentes, pero éstas son menos eviden-
tes. Ya no se aplican términos despectivos, como el de fetichista o totemistas para designar a las
creencias animistas que son dominantes en el Africa subsahariana. Tampoco aparecen, en
referencia a la labor colonizadora que promueven los estados europeos, comentarios sobre la
accion misionera que llevan a cabo las organizaciones religiosas en tierras africanas. Es mas,
se llega a reconocer el poco éxito conseguido por los misioneros en la propagacion de la doc-
trina cristiana.
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[...] la mayoria de los pueblos del Africa Negra practican creencias animistas. Los misioneros cristia-
nos, amparados por las potencias coloniales, extendieron el cristianismo en algunas regiones, aunque
con éxito relativo [...]. El Africa blanca es isldmica, y los niicleos europeos del cono sur son cristianos
(Santillana, 1979, p. 102).

No obstante, continuan apareciendo interpretaciones de caracter etnocéntrico en determi-
nados textos en los que se describen, por ejemplo, los paises islamicos. Parece que no interesa
tanto llegar a conocer en si mismas la religion y las formas de vida de estos paises, como en su
relacion con los modos de vida y la mentalidad occidental. Es decir, interesa sobre todo resal-

tar lo que tiene de diferente con nuestra cultura.

[...] Algunas de las normas de esta religién son muy curiosas para nosotros: los musulmanes no pueden
beber alcohol ni comer carne de cerdo; permite que un hombre tenga varias mujeres, siempre que las pueda

mantener [...J; durante todo un mes, el mes de Ramaddn, deben ayunar (Anaya, 1981, p. 141).

En otras ocasiones estos comentarios de tipo etnocéntricos se introducen para recalcar el
enorme atraso que algunos pueblos africanos tienen con respecto a Europa, utilizando para
ello como referencia algtin periodo de la historia europea: “viven hoy como nuestros antepasa-
dos prehistoricos”, o, “igual que se vivia en Espafia y Europa hace cuatro mil afios” (Anaya, 1981,
p. 134). Es decir, se utilizan referencias historicas europeas para comparar los niveles de desa-

rrollo, como si sOlo existiera ese modelo occidental.

« La interpretacion del atraso del continente africano

Quiza el gran cambio en relacién con los manuales del periodo anterior, esté en la forma en
como abordan los motivos del atraso del continente africano. En general analizan esta cues-
tion intentando explicar su menor desarrollo en funcién de factores de causalidad externa. Es
decir, lo estudian no a partir de variables internas, como pueden ser, por ejemplo, el producto
nacional bruto, una mayor o menor industrializacion, o unos determinados valores y motiva-
ciones de la poblacidn, sino como consecuencia de factores externos a estos paises, entre los
que habria que destacar, el proceso de descolonizacion, o el papel que los paises del norte le
han asignado a los del sur en el sistema econémico internacional.

En este sentido, la mayoria de los libros de texto para explicar las causas del atraso se refie-
ren a la situacion colonial y a las complejas relaciones econémicas y sociales que surgen con la
independencia de los estados africanos. Ejemplo de ello lo constituye la siguiente cita de la
editorial Santillana (1979, p. 97):

Las potencias europeas se repartieron prdcticamente toda Africa y empezaron a explotar sus recursos

naturales [...] las colonias africanas se emanciparon politicamente, pero las naciones industrializadas y las
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grandes comparfiias multinacionales conservaron en gran parte el control de la economia. [...] Por
esta razén la dependencia econdmica de Africa de los paises industrializados continua siendo casi

absoluta.

De todos los manuales analizados en este segundo periodo se debe resaltar el libro de
la editorial Libros Activos (Libros Activos. Proyecto Esla, 1988) por su propuesta enor-
memente novedosa en relacion a los publicados anteriormente, tanto en lo que se refiere
a los contenidos como en sus planteamientos didacticos. Es el primero cronoldégicamente
de los libros estudiados que hace referencia a la existencia en Africa de culturas avanzadas
con anterioridad a la llegada de los europeos a este continente. Describe la presencia en la
Edad Media de unos reinos en el interior de Africa que tuvieron un nivel de organizacion
y desarrollo cultural, pero que luego entraron en decadencia por su aislamiento geografi-
co y la escasa poblacion. La inclusion de esta referencia historica, insistentemente reivin-
dicadas por los africanos, es muy importante, pues rompe con la falsa creencia que se
tiene en occidente de que la historia de Africa se inicia con la llegada de los europeos a
este continente.

En los libros estudiados anteriormente nunca se hacia mencién a estos reinos medievales,
ni a la influencia que sobre el continente tuvo la civilizacion del antiguo Egipto, con lo que se
le estaba negando su pasado a los paises africanos, al tiempo que se daba entender que la tni-
ca historia del mundo era la construida desde Occidente.

« Breve referencia a los libros de texto publicados hasta 2010

Para finalizar este apartado dedicado al estudio de los libros de texto hemos de hacer referen-
cia a un trabajo que, con una metodologia muy similar a la efectuada por Nadal y Guerra
(2010), realiza Mercedes Casas (2011), en el que estudia la representacién de Africa, a través
del texto y la imagen, en una muestra de seis libros de texto de Ciencias Sociales, pertenecien-
tes al tercer y cuarto curso de la ESO, publicados en lengua castellana, por diferentes editoria-
les espafolas de uso habitual y vigentes durante el periodo 2007-2010.

La autora del articulo analiza lo que se dice de Africa y cémo se dice mediante el andlisis
del texto y la imagen. De esta forma concluye que los rasgos que sintetizan la imagen de Afri-
ca, que los libros de texto presentan son: la pobreza extrema, el atraso, la dependencia, las
enfermedades, la inestabilidad politica, el primitivismo y por ultimo, que se trata de paises sin
historia.

En cuanto a las imagenes sefiala que, por un lado, “aportan rasgos que el texto no contem-
play, por otra, refuerzan el contenido verbal”. Asi los rasgos que considera caracteristicos de
las imagenes que representan al continente africano son: pobreza, oscuridad, tristeza, violen-

cia, primitivismo y paternalismo.
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1.3 Conclusion general de las investigaciones sobre ideas previas del alumnado y del analisis

de los libros de texto

Los resultados de las entrevistas al alumnado y del andlisis de los libros de texto nos permiten
concluir que los estereotipos del afropesimismo, con los que el alumnado concibe Africa, insis-
tiendo en su uniformidad, estan fuertemente arraigados en sus preconcepciones y que ademas

han sido y son, a su vez, fuertemente potenciados por los libros de texto que manejan.

2. SEGUNDA FASE DEL PROYECTO: ELABORACION DEL LIBRO DE TEXTO
ENSENAR AFRICA

Fruto de las investigaciones anteriormente presentadas surge el libro Ensefiar Africa. No se
trata de una enciclopedia ni un tratado sobre Africa, sino de un libro para escolares, donde se
tratan aquellos aspectos que se consideran més significativos para el aprendizaje de un Africa
plural que revoque la vision sesgada de los estereotipos. Estos materiales didacticos fueron
construidos desde la doble mirada de docentes europeos y africanos, que, mediante su trabajo
colaborativo, han mostrado la diversidad de la realidad africana, corregido sesgos y estereoti-

pos y se han alejado de una visién eurocéntrica.

3. TERCERA FASE: PUESTA EN PRACTICA DEL PROYECTO ENSENAR AFRICA
EN LOS CENTROS DE EDUCACION SECUNDARIA DE CANARIAS

El Proyecto Ensefiar Africa tuvo implicita desde su gestacion la edicion de un nimero signifi-
cativo de ejemplares para su distribucién en todos los Centros de Educaciéon Secundaria, pu-
blicos, de Canarias. En concreto se repartieron 14 ejemplares por centro, al considerarlo un
namero que facilitaria su trabajo en las aulas. Asimismo, con la entrega de los libros se disefi6
un plan para apoyar su puesta en practica y propiciar su seguimiento. De esta forma, se esta-
blecié un acuerdo entre Casa Africa, la ULPGC y la Consejeria de Educacién, por el que la
Direccién General de Ordenacién, Innovacion y Promocién educativa ofertaria Ensefiar Afri-
ca a todos los centros de Educacion Secundaria del archipiélago a través de la figura del Pro-
yecto de Centro, para asi promocionar y potenciar su puesta en practica. El profesorado que
se acogiese a esta figura se comprometia a utilizar el libro de texto y desarrollar en sus clases
situaciones de aprendizaje relacionadas con contenidos sobre Africa, conforme a la filosofia
implicita en el Proyecto.

El primer curso de aplicacion (2012/13), sobre el total de ciento noventa (190) centros de
Educacion Secundaria existentes en todo el archipiélago, se inscribieron treinta y cinco (35)
centros y doscientos treinta y dos (232) profesores/as, de seis de las siete islas del archipiélago. En

el curso siguiente (2013/14) el nimero de centros participantes se mantuvo en cifras similares,

30



ENSENAR AFRICA: UN PROYECTO DE CAMBIO EN LA MIRADA DEL CONTINENTE

cuarenta y siete (47) y trescientos cinco (305) profesores/as, aunque en el 2014/15 ha descendido
a treinta y uno (31) y doscientos sesenta (265) profesores/as. Es decir, que si bien ha descendido
el nimero de centros ha aumentado el de profesores/as que en cada uno de ellos se vincula al
Proyecto.

El Proyecto se inicia cada curso con el desarrollo de un Taller dirigido al profesorado, en
el que se exponen las lineas maestras de su filosofia en cuanto a su posicionamiento frente a
los estereotipos y, por lo tanto, el objetivo de mostrar un Africa diversa, en positivo (sin pre-
tender ocultar los problemas) y moderna.

En el Taller se presentan los distintos temas del libro y se comenta la estructura de la pu-
blicacion, pero sobre todo se trabaja sobre la modificacion de las preconcepciones que el
alumnado de Secundaria habia mostrado, en la actividad de ideas previas, y que se consideran
erréneas o imprecisas. Africa, como ya se ha indicado, es percibida por parte del alumnado de
manera uniforme y llena de estereotipos. El alumnado tiene dificultad para comprender la
existencia de un Africa diversa y plural. Asimismo, frente al Africa de la tragedia que percibe
el alumnado, se les presenta un Africa de la normalidad, en la que desde los talleres se poten-
cian los aspectos positivos, sin pretender ocultar los problemas. Ademas, desde el segundo
curso de imparticidn, los talleres han incorporado un tiempo importante dedicado al inter-
cambio de las experiencias, que se estan llevando a cabo en los centros, exponiendo sus auto-
res las mas significativas.

Desde los inicios de la puesta en practica del Proyecto se cre6 una Plataforma Virtual de
Trabajo Colaborativo, en la que desde la Coordinacion del Proyecto, se aportan materiales de
apoyo, en relacion con las tematicas de trabajo que eran demandadas por el profesorado; tam-
bién la Plataforma ha servido como instrumento de dinamizacidn, al introducir el profesora-
do en el Foro de Participacion algin comentario sobre las experiencias que estaban realizan-
do en las aulas. En otras ocasiones el Foro sirve como instrumento de conexion entre los
participantes, para plantear dudas o solicitar apoyo.

Otro aspecto importante del desarrollo del Proyecto de Centro, es la celebracion de una
exposicion anual en Casa Africa con los materiales elaborados en los IES del archipiélago,
coincidiendo con las fechas del Dia de Africa (25 de mayo). La exposicién ha servido como
escaparate para difundir entre la comunidad educativa el sentido del Proyecto Enseiar Africa.

En estos tres cursos de aplicacion del Proyecto hay una serie de hechos que son relevan-
tes para resaltar. Frente a la creencia inicial de que seria el profesorado de Ciencias Sociales,
Geografia e Historia, el que mas promoveria el desarrollo del proyecto en los IES, quiza por
ser los contenidos que estan mas presentes en el libro, sorprende desde el primer curso, la
participacién muy activa y con planteamientos renovadores del profesorado de otras mate-
rias como musica, educacion fisica, plastica, religion o lenguas modernas. Luego, evidente-
mente también estan presentes las otras materias, como biologia, matematicas, geografia e

historia, etc.
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Otra cuestion que llama la atencién muy gratamente, fueron los planteamientos claramen-
te renovadores de las actividades que, en la mayoria de los casos, se organizan en las aulas. Asi,
son frecuentes actividades como: la organizacion de intercambios con centros africanos con la
ayuda de las Tics, creaciéon de murales tipo lapbook, representacion de cuentos africanos o la
creacion de dramatizaciones que recogian las situaciones de la emigracion y, por supuesto, la
organizacion de Dias de Africa con la participacion de todo el centro, con charlas, musica,
exposiciones, o degustaciones de comidas africanas, etc.

Pero también se debe sefialar que, a pesar de la insistencia, desde la coordinacién del pro-
yecto, con los contenidos considerados relevantes y que tienen que ver con los estereotipos
que posee el alumno del continente africano, como uniformidad frente a diversidad, tragedia
opuesto a normalidad, primitivismo frente a modernidad, o de la pervivencia de visiones nega-
tivas, se ha podido constatar lo dificil que resulta este cambio en las concepciones. Los este-
reotipos estan tan fuertemente arraigados en su imaginario que la modificaciéon vendra sola-
mente a partir de sucesivas intervenciones educativas y desde las diferentes areas del
curriculo. Asi, en el primer afo de aplicacion del Proyecto se comprobd que un nimero con-
siderable de los trabajos y actividades de aula incidian sdélo en un determinado lado de la
realidad africana, en concreto en las tematicas tragicas o problematicas, como la del hambre,
guerras o enfermedades, por ese motivo, y para reforzar los objetivos del Proyecto se le anadi6
al nombre original, la frase Una mirada en positivo. Del mismo modo, no es facil conseguir
que las propuestas didacticas reflejaran cuestiones de la modernidad del ambito africano, por
lo que se ha apreciado una mayor insistencia en lo exdtico y primitivo. Asi, un buen niimero
de actividades estan relacionadas con el mundo de los animales y de los parques naturales, o
también con el de las manifestaciones artisticas mas tradicionales, como mascaras o musicas
tradicionales. Por este motivo, desde la Coordinacién del Proyecto ha sido necesario ir desa-
rrollando diferentes estrategias educativas que puedan ir dando respuesta a las concepciones
y estereotipos que sobre el mundo africano tanto el profesorado como el alumnado tienen tan
fuertemente arraigadas.
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INTRODUCCION

La ensefianza de la asignatura de Geografia e Historia suele ser una de las mas complicadas en
Bachillerato ya que abarca campos muy diversos y requiere un planteamiento multidisciplinar
que, a menudo, dificulta la asimilacién de los procesos histdricos o geograficos. La Historia re-
quiere conocimientos de Geografia, Arte, Filosofia, Economia, Biologia, Climatologia, Filologia
Clasicay, segun la etapa que estudiemos, de conocimientos de Medicina, Geologia, Quimica... Es
una especialidad que requiere que el alumno comprenda que la interdisciplinariedad forma parte,
implicitamente, de la vision holistica que debe presidir todo estudio cientifico de los aconteci-
mientos historicos. E implica también una comprension de la multiculturalidad que supone en si
mismo todo proceso histdrico, mas ain en un pais como el nuestro que se ha construido con la
superposicion de diversas culturas, dando lugar a un gran mosaico cultural que es una de sus se-
fas de identidad. Por eso es imprescindible que el alumno aprenda a situarse en el lugar del otro,
comprender otras culturas y otras épocas; a despojarse de ideas preconcebidas y de prejuicios e
intentar entender la mirada del otro. Siempre y cuando lo que pretendamos sea ensefarles una
aproximacion comprensiva a estos hechos y no una simple memorizacién de los mismos, lo cual
ha sido una de las mayores lacras de la ensefianza de la Historia y un reproche que, mayoritaria-
mente, solemos escuchar por parte de especialistas en materias tradicionalmente de “Ciencias”

Por mucho que uno viva con gran pasion su vocacion no es facil acercar, desde esta pers-
pectiva, la asignatura a un alumnado heterogéneo, tanto en su nivel de madurez como en sus
intereses. Actualmente hay una gran preocupacion por acercar el pasado a las nuevas genera-
ciones desde diversos puntos de vista y a través de multiples iniciativas, lo que enriquece la

proyeccion de nuestra especialidad (Prats, Barca y Lopez, 2014). Siendo como es de caracter
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obligatorio en 2° de Bachillerato hay que intentar llegar a la mayor parte posible por lo que
primero hay que intentar motivarlo. A medida que avanza el curso y la asignatura se complica
algunos alumnos suelen deja de lado la asignatura pues les cuesta enfrentarse a ella. Desde las
Coordinaciones de H* de Espafia se ha sefialado, en algunas ocasiones, que suele ser la asigna-
tura que mas cuesta desarrollar y terminar a los alumnos debido, especialmente, a su comple-
jidad. La consecuencia es que ha sido abandonada por muchos de ellos como opcién para los
examenes de acceso a la Universidad. En el caso de Canarias, en los dos tltimos afos, parece
que esta situacion estd remontando pero es una realidad que asusta a los alumnos. Sin embar-
go, la experiencia de muchos afios utilizando un recurso como el de la novela histdrica, como
elemento de acercamiento a otras épocas, nos ha llevado a comprobar cémo los alumnos
pueden cambiar su opcion y elegir esta asignatura —a priori mas complicada para ellos— de-
bido a una mejor comprension de la materia tras estas lecturas.

Desde el ambito pedagdgico se recomienda el trabajo cooperativo, los agrupamientos di-
versos, el uso intensivo —y abusivo creemos— de las TICs y de las nuevas redes sociales.
Evidentemente los tiempos cambian y la tecnologia es una herramienta fundamental pero la
sacralizacion de la misma y la “casi” condena de toda ensefianza “tradicional” no lo es tanto.
Por un lado, se fomenta el uso de las TICs y, por otro, se censura la dependencia que el alum-
nado tiene de ella y su alejamiento de la lectura y de las bibliotecas —incluidos los alumnos
universitarios que pueden acabar una carrera sin pisarlas— que corren el riesgo de convertir-
se en museos o almacenes de viejos recursos, casi como lo describe Carlos Ruiz Zafén en La
sombra del viento. Es triste que gran parte de los centros de Secundaria tengan cerradas sus
bibliotecas casi siempre, excepto en los recreos, por falta de personal y atraigan a los alumnos
instalando ordenadores. Se ha convertido en una actividad de voluntariado pasional. Si no
potenciamos el uso y disfrute de la biblioteca en un centro de ensefianza ;quién lo hara?

Pero —pese a lo que parezca— los libros resisten y se lee mucho mas de lo que las estadisticas
oficiales del mundo editorial nos dicen. No hablan de los préstamos de libros de las bibliotecas
escolares, ni de las lecturas optativas y obligatorias que tienen que hacer los alumnos; ni de los
préstamos que se hacen entre ellos o de los profesores a los alumnos de sus bibliotecas privadas.
Todo depende de los intereses que fomentemos en el alumnado o de cdmo se los presentamos.

OBJETIVOS Y METODOLOGIA
OBJETIVOS
Con este trabajo lo que hemos pretendido abordar es la lectura de novela y cémic de caracter

histérico como un dmbito de estudio apropiado para mostrar ciertas construcciones y proble-

mas de INTERES en este campo. Ayudan a enriquecer el conocimiento del alumnado sobre
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determinados acontecimientos y contribuyen a configurar y reconfigurar —a través de sus
textos y/o de sus dibujos— un constructo claramente inmerso en la estructura social que (re)
produce y (re)activa todo un conjunto de percepciones, influencias, valores y expectativas

heredado y asentado de épocas anteriores en los lectores a los que se dirige.
METODOLOGIA

Para lograrlo se ha seguido la metodologia establecida por Chantier (1992) para el analisis de la
Historia Cultural, definida como aquella que tiene por objeto principal identificar el modo en
como, en diferentes lugares y momentos, una determinada realidad social se construye, se pien-
sa y se da a leer. Una forma de estudio basada en la utilizacion de tres conceptos en interaccion:
prdctica, identificado con lo real, representacion, con el discurso, y apropiacién, con la lectura.

Cuando hace aflos comenzamos a utilizar las novelas o comics de caracter histérico, artis-
tico o geografico como elemento de aprendizaje de dichas materias empezamos haciéndolo de
forma obligatoria y, aunque al principio protestaban por el hecho de “tener que leer” luego
concluian mayoritariamente de manera positiva y el inico “pero” que ponian era referente al
desarrollo de la obra elegida, sobre todo si les gustaba o no el final de la obra que siempre es
responsabilidad directa del autor y se escapa a nuestro ambito de actuacion. Sin embargo es
significativo del grado de implicacion de los alumnos en la obra y su tematica que es el objeti-
vo que nosotros buscamos: ponerse en lugar del otro.

No obstante, al poco tiempo decidimos cambiar y darles un caracter voluntario y la verdad
es que los alumnos responden de forma positiva, generalmente, ya que la decision de qué leer
y qué tipo de lectura —novela grafica o tradicional— les corresponde a ellos. Asi mismo de-
ben decidir el titulo de la obra que elegiran para lo cual se acota la época a la que deben cir-
cunscribirse en cada parte del curso y segun la marcha de la materia. Se les facilita una serie
de titulos —no obligatorios— para orientarles pero también suelen encontrar titulos por su
cuenta o con el asesoramiento de amigos y familiares; lo cual es parte del proceso de autoa-
prendizaje que debe estar presente en la formacion del alumnado, la autonomia como elemen-

to imprescindible del proceso educativo.

INSTRUMENTO PARA LA ELABORACION DEL TRABAJO

A continuacién mostramos el modelo de ficha bibliografica que se les entregé a los alumnos
para que realizaran un vaciado de la novela con unos apartados de mayor interés para las asig-

naturas de Geografia e Historia y que no fueran exclusivamente literarios (figura 1).
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FICHA BIBLIOGRAFICA DE LA NOVELA DE CIENCIAS SOCIALES
Portada del trabajo: titulo de la novela elegida

nombre del autor
nombre y curso del alumno

Indice con los diferentes apartados del trabajo y la pagina en la que empiczan
Ficha técnica de la novela: titulo de la novela

nombre del autor/es

editorial

ciudad en la que se ha editado

afio de la edicidon
Idea Central de la novela (de qué va la historia) en una sola frase. Se trata de
aprender a sintetizar lo que se ha leido
Breve resumen por capitulos de la novela —entre cinco y diez lineas- se trata de
sintetizar las ideas mas importantes de cada capitulo, episodio o parte de la obra,
no de volverla a contar. Si no esta dividida en partes se hard un resumen de una
cara de un folio.
El contexto historico de la novela: si la novela es para la asignatura de
Historia/H* del Arte (buscar informacion sobre la época en la que estd ambientada
la historia, fundamental para su comprension)
Lugares que se citan en la novela: si es de Geografia (buscar informacion de las
ciudades o paises que aparecen en el relato).
Opinion personal: por qué me ha gustado o no la novela, el vocabulario, si ha sido
facil de entender o no, si te parecio lenta o se te hizo corta; qué te ha aportado ; si
era una historia original o sin interés; utilidad para el aprendizaje de la materia o
cualquier otro dato que consideres relevante.
Bibliografia: libros, revistas o paginas webs utilizados para elaborar el trabajo
citados como los de los ejemplos:
Por ejemplo:
SUREDA, J. (ed.) (2006): Artes y Civilizaciones. Editorial Lunwerg.

Si se utiliza informacion de internet: http//www.blogcienciassociales.com
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Hemos considerado ilustrativo y conveniente recoger, a continuacion, algunas de las conclu-
siones a las que han llegado diferentes alumnos de las asignaturas de Historia de Espana y de
Historia del Arte tras la lectura de las novelas —clasicas o graficas— y que, a través de sus
palabras, constatemos la validez de nuestro objetivo inicial. Légicamente, no podemos mos-
trar las opiniones de todos los alumnos que han contribuido en esta pequefia aportaciéon —ba-
sada en una experiencia didactica de larga duraciéon— a través de un recurso que muchos
consideran en completo retroceso: la lectura tradicional de obras maestras de nuestra literatu-

ra y obras contemporaneas que no suelen ya llegar al alumnado.

RESULTADOS

Las limitaciones de espacio han hecho que solo hayamos recogido la opinién de algunos
alumnos como ejemplos ilustrativos ya que no hemos pretendido presentar el balance de
un proyecto de investigacion sino una valoracion de una experiencia continuada en el
tiempo. Mas de 15 anos llevando a cabo este tipo de trabajos hace que los datos seleccio-
nados aqui sean una pequefia muestra de los cientos que hemos ido evaluando en nuestra
trayectoria profesional. Lo mejor ha sido que, en la inmensa mayoria de ellos, es abruma-
dora la valoracion positiva de la experiencia por parte del alumnado, tanto desde el punto
de vista histérico como didactico; especialmente el descubrimiento para casi todos de la
novela grafica, del formato cémic del que, desgraciadamente, la juventud actual espafiola
esta mas alejada que las generaciones anteriores. Afortunadamente vivimos una época de
eclosion de este formato muy esperanzadora y curiosamente, ademas, del comic de carac-
ter histdrico.

Opiniones en relacion a novelas de tipo tradicional:
o En relacién a la obra de Maria Duenas El tiempo entre costuras (2009):

Es verdad que este libro no es de mi tipo, a mi me gustan otros temas, por lo cual en algunas
partes he tenido que releerlo para que pudiera seguir el hilo, pero el leerte un libro histérico,
en el cual esa etapa de la vida la vivieron tus abuelos, te hace entender lo mal que lo pudieron
pasar y las consecuencias que trajeron luego también te hace pensar que la juventud de hoy en
dia son afortunados por no tener que vivir una cosa igual, la comodidad es nuestro fuerte y

nunca sabremos lo que vale un peine.
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« Sobre Réquiem por un campesino espariol (1953) de Ramon J. Sender:

Desde mi punto de vista la obra ha estado genial. Me ha gustado la historia, ya que he
podido hacerme una idea de cdmo era la situacién en Espafa en aquella época. Siempre
he tenido curiosidad por saber cdmo se vivia en tiempos de mis abuelos. [...] También me
gustaria destacar que me resultd curioso y extraio que finalmente solo acudieran a la
misa los ricos del pueblo, don Valeriano, don Gumersindo y el sefior Castulo, que preci-
samente no se llevaban muy bien con el difunto. Intuyo que los aldeanos no acudieron a
la misa para expresar de alguna forma su descontento con la Iglesia. Finalmente afadir
que me gustaria volver a leérmelo ya que me resulto interesante y entretenida la lectura de

este libro.
o Las bicicletas son para el verano (1984) de Fernando Fernan Gémez:

En general la obra me ha gustado mucho, ya que he vivido de manera indirecta la manera es
la que vivia una familia cuando Espaia estaba en guerra. Durante toda la obra he sentido
“pena” por todas aquellas personas que sin quererlo tuvieron que vivir bajo la influencia de
esta guerra. Después de leer la obra, creo que no me quedo indiferente, ya que le he pregunta-
do a mis abuelos si era cierto eso de que no se podia tener la luz encendida si tenias la ventana
abierta y me dijeron que efectivamente es verdad, y lo peor de todo es que muchas personas
de por si, no tenian ni siquiera electricidad en sus casas. [...] Otra de las cosas que me confir-
maron mis abuelos es el hambre que pasaban muchas personas, y los continuos enfrentamien-
tos que se producian en las calles. Sin duda alguna es un libro con el que verdaderamente se
aprenden cosas, y lo mejor de todo es que al leerlo parece que soy yo el que las esta viviendo.
Por lo tanto es un libro que recomiendo a todo el mundo ya que después de leerlo, piensas que
ha valido la pena, y mas en mi caso que gracias a mis abuelos, que lamentablemente vivieron
esa época, he podido comprobar que muchas de las cosas, o la gran mayoria, son tal y como lo
refleja el libro.

« Los santos inocentes (1981) de Miguel Delibes:

Al comprarlo me dijeron que era un libro aburrido, pero a mi me ha parecido interesante
[...]. Es una historia que te hace comprender cémo se vivia la vida en ese aspecto y época,
por lo que yo lo recomendaria a leer. [...] El libro cuenta cémo era la vida rural y se com-
prende los desprecios por la parte de los sefiorios ya que se creian superiores. Cuenta como
le daba igual las necesidades, enfermedades o hambre que pasaron las personas ya que para
ellos solo eran una mano de obra barata que explotar, cosa que me da pena pensar que pu-

dieran tener los sentimientos tan frios. La vida rural era mucho mas dura, se le explotaba y

40



LA PERCEPCION DEL OTRO A TRAVES DE LA NOVELA Y EL COMIC HISTORICO

para ellos era eso su rutina, trabajar para poder sobrevivir [...]. En mi opinion, es un libro
que ensefa a ver la vida desde otra perspectiva y apreciar lo que tenemos, ellos no podian
disfrutar de nada.

Opiniones en relacion a novelas gréficas:
« Sobre la obra Paracuellos (1976) de Carlos Giménez:

Francamente, los comics de Paracuellos me han agradado en su totalidad, su lectura es muy
llevadera, combina el drama de los nifios al tener que estar en el auxilio social con golpes hu-
moristicos de los propios, que te hace leer y leer sin darte cuenta de que te los estas terminan-
do. [...] Los comics se me hicieron muy cortos y ademads se nota que hablando de Carlos Gi-
ménez estamos hablando de un gran escritor de cdémics, no hace falta mas que ver lo
perfeccionista que es con los detalles, como meter objetos caracteristicos de la época para
ambientar la historia. [... ] Este tipo de cosas muestra la dedicaciéon que emplea Carlos Gimé-
nez a sus obras, lo que sumado a su gran talento y sus experiencias vividas hacen de Paracue-

llos una delicia para el lector.
Otro alumno sobre la misma obra:

Yo no vivi en un orfanato, ni tampoco he vivido en el franquismo por lo tanto no puedo dar valores
propios a mi opinion. Pero si tengo que decir que el leer estos comics ha hecho que me sienta en esa
época, que comparta la situacion y las desgracias de estos nifios. Lo que mas destaca, desde mi
punto de vista, en el libro es el caracter neutral de este autor, no relata a un bando como unos mons-
truos sanguinarios ni a otros como seres de la luz, mas bien examina la guerra como lo que es un
conflicto donde murié gente y en el que sufri6 gente. [...] Pienso que este libro puede hacer re-
flexionar a muchas personas de nuestra sociedad actual, sobre todo a adolescentes, de lo afortuna-

dos que hemos sido de no vivir en una situacién como esta. Nos sirve para aprender a valorar.
« Sobre Esparia una, grande y libre (1976-1977) de Carlos Giménez:

Este comic me ha gustado, ya que por un lado este trata un tema que ayuda a comprender y ver
claramente la situacion real vivida durante el periodo de transicion desde un punto de vista dife-
rente y de una manera no tan habitual, que es mediante la elaboracién de vifietas, que resulta mas
interesante atractivo a la hora de abordar temas que a primera vista pueden parecer mas tediosos;
por otro lado, se asemeja a muchas situaciones que se viven actualmente y que se repiten a lo largo

de la Historia, lo que hace que no resulten hechos tan remotos a los tiempos actuales.
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o El arte de volar (2009) de Antonio Altarriba y Kim:

Veo que ha sido muy dura la vida que ha llevado este sefior que no se preocupa de si mismo
sino de trabajar para sobrevivir. En cuanto a los dibujos realizados por Kim observo que lo
hace con muchos detalles. En conclusion, este libro nos muestra la historia de un sefior que ha

intentado cumplir sus suefios pero no lo ha logrado.
o Las Meninas (2014) de Santiago Garcia y Javier Olivares:

Yo creo que la novela grafica intenta reflejar acontecimientos de la época, reflejar la situacion
que se vivia en Espana, y acercarnos a cémo y de qué manera vivian y estaban sometidos los
artistas en esos afos de la historia. Me parecié dinamica, y creo que deberian de recomendar
este tipo de lecturas a jovenes, ya que, no es tan extensa y se puede entender bastante bien, es
asequible y poco monétona. En general, esta muy bien hecho y creo que se deberian de hacer

mas comics como este.

CONCLUSIONES

Los resultados obtenidos en este andlisis entre el mundo del “texto/imagen” y el mundo del
“lector/espectador” muestran que, pese a una serie de relaciones y de imagenes insertas pro-
fusamente en la estructura social, este imaginario construido puede ser modificado y conver-
tido en un vehiculo de enlace entre la realidad actual y el pasado. Como bien expuso Gom-
brich: “Todas las imdgenes deben mds a otras imdgenes que a la propia naturaleza” (1968, p. 20)
de ahi que las paginas de nuestras lecturas de juventud sirven para (re)configurar una serie de
convencionalismo culturales que se retroalimentan entre si y que, por otra parte, no niegan las
innovaciones.

Estas lecturas clasicas son un conjunto de imagenes de gran fuerza simbolica que nos
remiten a un escenario lejano en el tiempo y en el espacio; la dindmica social hace que
permanezcan en la memoria colectiva y que ahora sean analizadas desde otra perspectiva
por las nuevas generaciones. Y es que, como nos recuerda Chartier (1992, p. 51), la ope-
racion de construccion de sentido efectuada en la lectura se trata de un proceso determi-
nado por una serie de elementos (modos y modelos) de caracter histérico que varian se-
gun el tiempo, los lugares y las comunidades. A lo que se anade la forma en que sus
lectores/espectadores lo reciben, es decir, lo interpretan especialmente a partir de su uti-
llaje intelectual. Por eso consideramos conveniente utilizar la opinién de alumnos de 2°
de Bachillerato por su mayor grado de madurez y capacidad de analisis frente a los demas

alumnos de Secundaria.
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En general —como comentamos anteriormente— sus opiniones son muy positivas, las
lecturas les han generado empatia y los han acercado a una mejor comprension de los aconte-
cimientos histéricos y a una asimilacion del concepto de la identidad/alteridad derivado de la
interaccion establecida entre el alumno-lector y los protagonistas de las obras. Consideramos
que lo mas importante, y que merece la pena destacar, es que las lecturas les lleva a posicionar-
se, a mimetizarse incluso con los personajes logrando asi el objetivo de ponerse en el lugar del
otro y consiguiendo traspasar las barreras del tiempo y los prejuicios actuales. La experiencia
nos demuestra que es un instrumento ideal para que el alumno contribuya, de una forma ac-

tiva, en su propio proceso de aprendizaje y de crecimiento personal.
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“Incluso el mds humilde de los objetos materiales, que es producto y simbolo
de una particular civilizacion, es un emisario de la cultura de la cual proviene”.

T.S. Eliot

INTRODUCCION

Esta comunicacion tiene como objetivo presentar a la comunidad académica una serie de es-
trategias didacticas que, basandose en la metodologia educativa Compartir, Aprender y Crear,
conducen a nuestros alumnos a apropiarse de manera afectiva del patrimonio, y a constatar, a
través de éste, la existencia de valores humanos compartidos que unen no sélo a los pueblos
de diferentes culturas sino también a las multiples identidades colectivas que conviven en
nuestra sociedad.

Los proyectos que en ella se exponen han sido disefiados y aplicados en los tltimos afos
por AL:M.A. (Almeria, Museos y Arte) y por el Grupo Creativo de los Museos de Almeria,
con el propdsito de impulsar a los adolescentes a descubrir a través del patrimonio el origen
de tales identidades y a deconstruir de forma activa la alteridad, aumentando su conocimien-
to y su respeto activo' hacia aquellos colectivos de su entorno que a menudo les son presenta-
dos como ajenos y extrafios.

El patrimonio, gracias al valor simbdlico-identitario que en ¢él reside (Cuenca y Lopez,
2014), es el recurso principal de estas propuestas que buscan conectar la educacidon formal y la

1  Siguiendo el borrador del Plan Director de Cooperacién Espaiola Internacional 2009-2012 se entiende por respeto
activo aquel interés en las diversas maneras de pensar y vivir que parte de una actitud de empatia, de un deseo por
conocer al otro, su cultura y sus tradiciones y que va mas alld de la mera tolerancia.
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no formal en su deseo de hacer de la ensefianza de las Ciencias Sociales una herramienta para

la cohesion social, la interculturalidad y el didlogo.

AL:M.A.Y LA METODOLOGIA COMPARTIR, APRENDER Y CREAR

AL:M.A. (Almeria, Museos y Arte) (de aqui en adelante AL:M.A.) es una entidad de servicios
culturales que nace en Almeria el afio 2010 de la mano de Concha Torres Moreno, historiadora
del arte y gestora cultural. Desde entonces ha disefiado, inspirado y llevado a cabo numerosas
propuestas pedagogicas en diversos museos, espacios culturales y asociaciones de la ciudad.

Inspirandose en proyectos como Arte para aprender a vivir de la Fundaciéon Pryconsa, el
Equipo Museo Reina Sofia o el programa MUS-E? asi como en las reflexiones de Inmaculada
Pastor, AL:M.A. busca aportar a la oferta educativa existente una perspectiva intercultural
acorde con la realidad de nuestra sociedad, que potencie un mayor conocimiento y respeto
entre las diversas comunidades que en ella conviven. Y es que, como afirma Appiah (1994, p.
16), una educacién multicultural debe ser aquella que consiga no sélo que conozcamos y ame-
mos lo bueno de las tradiciones de nuestra sub-cultura, sino que entendamos y apreciemos las
tradiciones de otros.

Con este fin, sus actividades se disefian desde una base pedagogica comun: la metodologia
Compartir, Aprender y Crear, que desarrolla las ideas y el enfoque comunitario defendidos por
Pastor (2004, pp. 128-134), siempre desde la creencia en que la mejor manera de generar
aprendizaje significativo en el alumnado es ofrecerle un papel protagonista en el proceso, dan-
dole poder de decision, incitandole a que disefie una parte de la actividad, a que le ponga
nombre y a que, en definitiva, la haga suya.

Los tres pilares de esta metodologia son los siguientes:

COMPARTIR intereses, motivaciones, opiniones, inquietudes, ideas y suefios, aportacio-
nes todas ellas que enriquecen y nutren al grupo. Cada uno, desde su propia experiencia,
puede ayudar a conseguir los objetivos de éste y plantear nuevos retos. El intercambio, funda-
mental en un equipo, es el primer paso para conocerse y descubrir todas las oportunidades de
las que el grupo puede beneficiarse.

APRENDER a partir de una completa formacién que proporciona a los miembros del
equipo las herramientas adecuadas para alcanzar sus metas. Esta formacion esta dirigida por
un variado conjunto de profesionales de distintos ambitos del arte y la cultura a través de char-

las, talleres, entrevistas y visitas programadas a espacios de interés cultural.

2 Arte para aprender a vivir es un proyecto que utiliza los procesos creativos para la formacién de menores en situacién
de riesgo y desamparo; el Equipo Museo Reina Sofia se compone de un grupo de adolescentes que desarrollan tareas de
educadores culturales; el programa MUS-E trabaja en reforzar la construccién de la personalidad del nifio/a al potenciar
el intercambio y la creatividad.
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CREAR usando el arte para expresarse y comunicarse. Puesto que nadie mejor que un jo-
ven puede comprender a otro, son ellos los encargados de elaborar actividades que ayuden a
otros adolescentes a acercarse a los museos y a asimilar sus contenidos. Entre todos disefian
proyectos para “sacar el museo a la calle” y para generar nuevos vinculos entre los artistas y los

receptores de la obra.

LA CREACION DEL GRUPO CREATIVO

El Grupo Creativo de los Museos de Almeria (a partir de ahora, Grupo Creativo) nace del
trabajo de Torres (AL:M.A.) con dos colectivos almerienses de etnia, religiéon y nivel socioeco-
ndémico muy diferentes: alumnos de las Escuelas Profesionales de la Sagrada Familia y jévenes
del barrio de El Puche, con un alto indice de inmigrantes marroquies y habitantes de etnia
gitana. Un equipo heterogéneo de adolescentes que se unen para ayudar a la comunidad, pla-
nificando y llevando a la practica estrategias de inclusion social a través del fomento de la
cultura. La formacién y la praxis del grupo subscriben la hipotesis del contacto de Gordon
Allport tal y como la describe Appiah (2008, p. 91), segun la cual el contacto entre individuos
de colectivos diferentes reduce la probabilidad de desarrollar hostilidad y prejuicios, siempre
que se produzca en torno a una actividad donde se persigan objetivos compartidos en un con-
texto igualitario y de dependencia mutua.

Bajo la base pedagdgica de Compartir, Aprender y Crear, los integrantes del Grupo Creativo
aportan capacidades, se forman como educadores y disefian y conducen nuevas propuestas di-
dacticas para otros chicos y chicas de su edad. Sus objetivos fundamentales son reconocer la
diversidad como elemento enriquecedor de la convivencia, conocer y mostrar respeto por los
modos de vida de poblaciones distintas a la propia y avanzar a un nuevo entorno sociocultural.

El grupo se funda con la intencion de transmitir respeto activo y autorrespeto’ a los meno-
res almerienses, ofreciéndoles una férmula para aprender a encontrar el lugar que cada uno
tiene en el mundo. Del mismo modo, se busca ayudar a generar en ellos un sentimiento de
identidad y pertenencia mediante el conocimiento del patrimonio histérico y cultural de la
provincia, favoreciendo la integracion y la cohesion social de las comunidades minoritarias
que en ella conviven. De aqui que sus primeros miembros fueran los jévenes participantes de
un taller de radio organizado por AL:M.A para la Asociaciéon de Vecinos Alcala-El Puche.

Los adolescentes que residen en barriadas con situacion de marginalidad tienen que reali-
zar un ajuste entre si mismos y la realidad excluyente que les rodea, generandose a menudo un

proceso autodestructivo que repercute en una menor integracion social, desinterés por la

3 Segtn el borrador del Plan Director de Cooperacién Espafiola Internacional 2009-2012, el autorrespeto implica
identidad y autoestima. “Es la confianza en la propia tarea, en el propio proyecto vital y comunitario, es saber y estar
convencido de que vale la pena lo que estas haciendo y por lo que estas apostando (...)".
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“cultura del trabajo’, pérdida del sentido de la responsabilidad, etcétera. Frente a las condicio-
nes adversas en las que se desarrolla su vida cotidiana, la formacién del equipo creativo busca
prestar apoyo formativo y afectivo a los menores, proporcionandoles momentos de conviven-
cia intercultural en un ambiente ludico y expresivo.

La historia del proceso de creacion del grupo es, en si misma, el mejor ejemplo de la meto-
dologia en la que se asienta. Y es que en una fase inicial el grupo se componia s6lo de una
parte de los adolescentes de El Puche. Este primer nucleo, con la mirada puesta en romper las
barreras existentes entre la juventud y los espacios culturales de Almeria y teniendo como
destinatarios a un nuevo conjunto de chicos y chicas que participaban por primera vez en las
actividades del grupo, concibié Miremos al Infinito, una propuesta que se desarroll6 en el Cen-
tro de Arte Museo de Almeria a raiz de la exposicion Imdgenes ocultas de Rafael Gadea. Ellos
eligieron el tema, disefiaron el proyecto y prepararon la difusiéon de para lograr una actividad
hecha por y para jovenes.

Estos menores en riesgo de exclusion social se convirtieron asi en educadores culturales
para otros adolescentes de su barrio y para el alumnado de la Sagrada Familia, tomando con-
ciencia de la importancia y valor que su trabajo podia tener, tanto para ellos mismos como
para la comunidad, y consiguiendo el respeto activo por parte de colectivos con los que no
solian tener contacto. Tal fue el éxito de este primer proyecto que provocéd que muchos de los
nuevos participantes decidieran unirse al Grupo Creativo para seguir descubriendo el patri-
monio que alberga Almeria y crear nuevas actividades que compartir con otros chicos y chicas
de la ciudad.

Asi surgié Perdidos en la Tribu, que partia del deseo de conectar comunidades adolescentes
muy diversas a través del descubrimiento y la reflexion sobre culturas lejanas. La muestra
Mundos Tribales, una vision etnoarqueoldgica del Museo Arqueolédgico, donde los objetos de
tribus indigenas actuales actuaban como embajadores de esas cultura, sirvié de escenario
principal para este proyecto que —gracias a la colaboracion entre educadores del ambito for-
mal y no formal—, permiti6 trabajar contenidos curriculares correspondientes a 2° de ESO,
tanto dentro como fuera del aula, en un entorno activo, colaborativo y ludico. De este modo,
los integrantes del grupo dieron un nuevo significado a la muestra, transformandola en un
espacio en el que vincular pasado y presente, generando un debate sobre la identidad (Ingen-
mann, 2015).

CONCLUSIONES

Frente a la diversidad de las sociedades actuales (Copeland, 2006) y la indiscutible necesidad
de una educaciéon multicultural (Herndndez, 2010; Pastor, 2004), el trabajo sobre la identidad

a partir del patrimonio puede ser un excelente recurso didactico que permita deconstruir la
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alteridad, subrayando su acepcién positiva y desmontando prejuicios sobre los colectivos en
situacion de exclusion.

Su uso refuerza la cohesion social puesto que facilita generar puntos de encuentro entre las
diferentes comunidades que conforman nuestras poblaciones, tal y como demuestra la evalua-
cién continua de los proyectos desarrollados por AL:M.A. y el Grupo Creativo. Gracias a este
proceso evaluativo, en el que se han triangulado fuentes, instrumentos y fases de recogida de
datos, es posible afirmar que, tras vivir experiencias interculturales como Mirando al infinito
o Perdidos en la tribu, los adolescentes en riesgo de exclusion social aumentan sus ambiciones
académicas y profesionales. Se genera ademas un aumento del autorrespeto y un cambio en la
percepcion que de ellos tienen los demas participantes, quienes dejan de categorizarlos como
“los otros” para admirarlos y seguir su ejemplo, convirtiéndose en amigos y compaferos en la
tarea de descubrir otras culturas a nuevos estudiantes mediante el patrimonio.

En la actualidad, el Grupo Creativo continua desarrollando nuevos proyectos a partir de
las lineas de actuacion y de la metodologia Compartir, Aprender y Crear que hemos expuesto
en esta comunicacion. Es mas, podemos afirmar con orgullo que sus primeros participantes
se han integrando en el equipo de AL:M.A., donde realizan practicas como educadores cultu-
rales al mismo tiempo que estudian sus respectivas carreras. Este hecho asevera la consecu-
cion de algunos de los objetivos centrales del programa: capacitar a los jévenes, empoderarlos
y crear en ellos la conciencia de que las habilidades adquiridas a través del programa pueden
ser extrapoladas a otros aspectos de sus vidas.

No quisiéramos concluir este articulo sin antes agradecer a todas las personas y organiza-

ciones participantes su colaboracion, implicacion y complicidad en este gran proyecto.
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INTRODUCCION

Los escenarios complejos, multiculturales, inciertos y cambiantes propios de nuestra socie-
dad, dificultan por una parte el conocimiento sobre cudles son las identidades que debe cons-
truir el sujeto para responder a las demandas sociales, y por otra, la respuesta mas eficaz que
el sistema educativo debe ofertar (Pérez Gomez, 2010).

El aula es un espacio idéneo para construir identidades que no sean excluyentes (Jordan,
Ortega y Minguez 2002; Soriano, 2004) y faciliten las relaciones con los demas con una actitud
abierta y dialogante (Sevillano, 2008). Cuando se reconoce al “otro” desde su propio contexto
cultural (Banks, 1997), se desarrollan vinculos afectivos y actitudes positivas hacia la alteridad
(Bartolomé y Cabrera, 2003). De esta forma, si el sujeto elabora sus identidades desde una
pedagogia de la inclusién, no sélo podra identificarse con su grupo de pertenencia, con sus
raices culturales, sino ademas con las identidades de la comunidad intercultural de la que
también forma parte (Bolafios Gordillo, 2007, Garcia Martinez, 2008).

En nuestra sociedad, los mensajes multimodales vehiculan la construccion social de
significados, convirtiéndose en los auténticos agentes de socializacion (Rodriguez Herre-
ro, 2012). Es fundamental por tanto, que el sistema educativo capacite al alumnado para
desarrollar competencias mediaticas, de tal forma que aprenda a descifrar los cddigos de
los diferentes lenguajes, textuales, auditivos y visuales (Garcia Ruiz, Ramirez Garcia y
Rodriguez Rosell, 2014; Osuna, Marta y Aparici, 2013), lo que a su vez le capacitara para
adquirir competencias sociales y civicas, siendo consciente de que su mirada hacia el otro
esta dirigida por los valores que transmiten (Williamson-McDiarmid y Vinten-Johansen,
2000).

Concretamente, la imagen tiene un alto valor educativo debido a su caracter polisémico
(Villa Orrego, 2008). Relata historias en un espacio y tiempo concretos, facilita la compren-
sion de los contextos, la elaboracion de conocimiento significativo sobre los grupos sociales,
sus mentalidades y evolucion; despierta la imaginacion, la empatia y permite situar al alumno
critica, holistica e imaginativamente en la sociedad (Trepat y Rivero, 2010), ya que desde su

dimension simbolica e identitaria, describe lo social en lo individual y viceversa (Pinto, 2001).
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Los cédigos del lenguaje visual se vinculan a la identidad colectiva del grupo de pertenencia,
muestran los universos simbolicos con los que interactuamos (Pantoja, 2010); de ahi que las
narrativas que genera la imagen, sus multiples discursos, ponen en evidencia los significados
culturales que se otorgan a las acciones, es decir los esquemas mentales, el imaginario real
desde el que se interpreta el mundo, se construye las identidades y se mira al otro, todo ello
desde un marco intercultural y democratico (Baeza, 2000; Corona, 2007, 2012; Hernandez
Hernandez, 2008, Bolivar, Domingo y Fernandez, 2001; Bourdieu, 2003, Feliu Torruella y
Hernandez Cardona, 2011, Pujadas, 2000, Bautista, 2009, Fontcuberta, 2010, Rold4an y Marin,
2012; Sanchidridn, 2011).

PROPUESTA FORMATIVA EN EL AULA DE GRADO DE MAESTRO

El estudiante recibe una formacién tedrica que le permite comprender la imagen como
constructora de realidades sociales donde se identifican los cédigos culturales, los imagina-
rios, las representaciones mentales con las que se interpreta la realidad y se construyen las
identidades y alteridades (Aznarez, 2009; Benejam, 1995). Para desarrollar estrategias y evi-
denciar sus propias limitaciones a la hora de identificar a través de la imagen las represen-
taciones sociales que maneja el sujeto que mira, es decir desde donde mira y cémo lo hace
(Baeza, 2000), replantear valores e identificar intenciones, nuestro alumno de grado se en-
frenta a la imagen con una lectura de tipo connotativo que le facilita la construccion de re-
latos basados en fotografias de su album familiar (Silva, 1999); es decir, interpreta la imagen
mediada por lenguajes simbdlicos que permiten reasignar significados a los ya existentes
(Arqué i Bertran, 2002). La lectura de tipo denotativo le permite identificar los objetos y las
relaciones entre ellos, asi como lo que éstas significan para quienes las observan segin un
determinado contexto, evidenciando asi no sélo sus propios esquemas mentales (Aparici y
Garcia Matilla, 2008), sino también los rasgos culturales que facilitan el conocimiento del
“otro” en su propio contexto; es decir, pone en valor las del sujeto al que mira, al situarlo en
sus propios marcos de referencia. Siguiendo a Visa Barbosa (2012), la interpretacién de la
imagen como huella de la realidad, le permite descubrir su conexién con el instante fotogra-
tiado mediante la narracién compartida con el grupo, teniendo en cuenta el contenido te-
matico, personas, vinculos, roles, poses, emociones, expresiones, actitudes, miradas, vestua-
rio, actividades, relaciones de poder, de clase, instituciones representadas, tipo de evento,
espacios publicos o privados, tiempos (afio, época, edad representada), iluminaciéon y com-
posicion de la imagen.

El proceso concluye con el disefio de una propuesta didactica que se implementa durante

el practicum y que presentamos en los resultados.
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PRIMERA FASE

Se parte del problema: ;cémo se puede conseguir empleando la imagen, que el alumnado de
Educacion Primaria visibilice los esquemas mentales desde los que interpreta sus experien-
cias, con el objeto de que construya la alteridad en un marco de respeto? La revision bibliogra-
fica permite a nuestro alumnado poner en valor el poder educativo de la imagen como herra-
mienta para adquirir conocimiento sobre los grupos sociales (Villa Orrego, 2008; Trepat y
Rivero, 2010), para identificar los universos simbolicos presentes en ella (Pinto, 2001, Pantoja,
2010) y para construir identidades inclusivas que interpreten la alteridad de forma democra-
tica (Baeza, 2000; Corona, 2007, 2012; Hernandez Hernandez, 2008, Bolivar, Domingo y Fer-
nandez, 2001; Bourdieu, 2003, Feliu Torruella y Hernandez Cardona, 2011, Pujadas, 2000,
Bautista, 2009, Fontcuberta, 2010, Roldan y Marin, 2012; Sanchidridn, 2011).

SEGUNDA FASE

Con el objeto de que los futuros maestros experimenten en primera persona el procedimiento
que posteriormente trasladaran al aula, se solicita a los estudiantes de grado que elijan una
fotogratia de su album familiar (Silva, 1999) y construyan narraciones de tipo connotativo y
denotativo, teniendo en cuenta los clichés tematicos mencionados (Visa Barbosa, 2012). En
sus relatos mediados por la imagen, deben identificar los significados culturales que otorgan
a las acciones, es decir los esquemas mentales, el imaginario real o los universos simbolicos
con los que interpretan el mundo. En suma, mediante la identificacién de los objetos y las re-
laciones entre ellos, identifican su significado, segun un determinado contexto, interrelacio-
nando los cddigos del lenguaje visual con los valores del grupo de pertenencia (Pantoja, 2010),
construyendo narrativas propiciadas por la imagen como actos de lenguaje “performativo’,
clave para facilitar el desarrollo de la identidad personal y social (Hernandez Carretero, 2010;
Hernandez Cardona, 2011, Planella, 2006). De esta forma aprende a emplear la imagen para
obtener informacién del grupo social al que pertenece, para conocer su mentalidad y valores,
tal y como debera hacerlo en el aula de Educacién Primaria, con el objeto de que su futuro
alumnado elabore identidades inclusivas.

El hecho de compartir estas narraciones con el resto de estudiantes, algunos de otras cultu-
ras, facilita el didlogo y evidencia los diferentes discursos que propicia una misma imagen; en
suma, ayuda a visibilizar los esquemas interpretativos empleados por cada sujeto, tanto cuan-
do los realiza sobre fotografias ajenas como propias. Ademas, facilita el reconocimiento del
otro en su propio contexto cultural desde un marco intercultural y democratico, y por lo ge-
neral ayuda a identificar rasgos propios del grupo de pertenencia en otras culturas con presen-
cia en el aula.
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TERCERA FASE

Finalmente, se les encarga el disefio de una propuesta de intervencion en el aula para imple-

mentarla durante el practicum.

RESULTADOS Y CONCLUSIONES

Presentamos un breve resumen de una propuesta didactica diseiada e implementada por un
grupo de cuatro estudiantes del grado de maestro de Educaciéon Primaria de la Universidad
Publica de Navarra durante el practicum, en un aula de 3° curso de Educacion Primaria, inte-
grada por 11 nifos (2 de procedencia marroqui) y 9 nifias (1 de etnia gitana). Se emplea la
investigacion de corte cualitativo desde un paradigma interpretativo segin el modelo de in-
vestigacion-accion, ya que el contexto en el que se desarrolla la intervencion permite interpre-
tar los datos a la luz de los objetivos y de los problemas planteados (Bisquerra, 2004).

Se inicia el procedimiento distribuyendo entre el alumnado dos fotografias de boda, una ti-
pica de Marruecos y otra europea. Se les pide que observen las imagenes y las comenten en voz
alta, guiados con preguntas connotativas del tipo: qué sientes cuando la miras, qué sonidos ima-
ginas, a qué huele, te gustaria estar ahi, por qué, qué esta pasando, te identificas con la fotografia,
te recuerda a algo, qué sienten las personas que aparecen en la fotografia, te has sentido asi algu-
na vez...Por otra parte, con preguntas del tipo en qué te has fijado para afirmar que..., se les
ayuda a evidenciar algunos de los valores culturales que guian sus interpretaciones. Sirva de
ejemplificacion las narraciones construidas por dos nifios espafoles sobre la fotografia referente
a la boda marroqui: “..es una fiesta de disfraces...me he fijado en los vestidos de colores, en el
peinado...; es una familia pobre..., me he fijado en que son negros, se sientan en el suelo y comen
con las manos”... Por su parte, la fotografia de la boda europea, es interpretada por la nina gitana
como “...es una boda porque hay una novia vestida de blanco, pero es muy triste, creo que son muy
pobres... me he fijado en que hay muy pocos invitados, no bailan y los vestidos no son bonitos,
ademds la novia no lleva corona...”. Las evidencias recuperadas ponen de manifiesto que los es-
quemas mentales con los que se interpretan las experiencias pueden ser identificados por los
propios ninos en las narrativas que construyen mediadas por las imagenes, guiados por pregun-
tas metacognitivas. Ademas, las cuestiones del tipo ;por qué tu interpretaciéon no coincide con
la de algunos compaieros? refuerzan el hecho de que los esquemas mentales con los que inter-
pretan las experiencias estan orientados por los valores del grupo de pertenencia, de esta forma
son conscientes de los multiples contextos desde los que se narra.

Por otra parte, la imagen como construccion social, facilita la elaboracién de conocimiento
sobre el otro desde su propio contexto. Se solicité al alumnado que aportara una fotografia de su

album familiar referida a una boda y la explicara al grupo, guiado por las siguientes cuestiones:
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qué, dénde, cdmo, por qué, para qué o para quién. Se trata de convertir en didacticos los prin-
cipios cientificos de la historia, conceptos estructurantes de pensamiento con un gran valor
explicativo y un claro caracter metodoldgico. Son meta-categorias de los conceptos, que al
convertirse en diddcticos permiten crear pensamiento y explicacion histoérica (Garcia y Jimé-
nez, 2007). Sirva como ejemplo la narraciéon de un nifio marroqui mediada por la fotografia
de la boda de sus padres: “..son mis padres el dia de su boda en el pueblo de mi abuelo, porque
en Marruecos es asi. Hay muchos invitados, estd toda la familia. Mi padre tiene 6 hermanos y mi
madre 10, aunque algunos se han muerto. Es un dia muy importante y van vestidos con vestidos
de colores, porque son de fiesta. Estdn sentados en una alfombra muy bonita, y hay mucha comi-
da que la prepara mi abuela y mis tias, se come con la mano porque es tipico y les hacen regalos
como ese cerdo que se ve ahi...”

Las narraciones que genera la imagen facilitan el reconocimiento del otro en su contexto y
ayudan a transformar algunas ideas preconcebidas que no se ajustan a la realidad, e incluso a
identificar valores, comportamientos, sensaciones y emociones semejantes a los compartidos
con el grupo de pertenencia, contribuyendo a mirar lo diferente desde un punto de vista inte-
grador, tal y como se aprecia en el discurso construido por una nifia espafiola “.. en la boda
de mis padres también hay mucha comida y muchos invitados, pero se come en la mesa de un
restaurante y mi madre va de blanco porque es tipico...”

A modo de conclusién, por una parte nuestro alumnado de grado desarrolla destrezas para
trabajar la imagen en el aula desde un enfoque socio-critico y simbdlico; no sélo porque se
enfrenta de forma personal al andlisis de la imagen, reconociendo sus propias limitaciones
(Trepat y Rivero, 2010), sino también porque es consciente de su eficacia educativa (Villa
Orrego, 2008) tanto para evidenciar el contexto desde el que se observa, como para reconocer
su papel como transmisora de valores culturales, de los universos simbdlicos desde los que
interpretamos nuestras experiencias y miramos al otro (Pinto, 2001, Pantoja, 2010). Ademas,
ponen en valor su alto potencial didactico para adquirir conocimiento, identificando los mul-
tiples contextos en los que se genera (Herndndez Cardona, 2011; Hernandez Carretero, 2010;
Planella, 2006). Este tipo de formacion favorece la reflexion sobre la practica y fomenta la in-
vestigacion entre el futuro profesorado, imprescindible para responder a las demandas de
nuestra sociedad.

Por otra parte y mediante la construccion de multiples significados a través de relatos pro-
piciados por la imagen, el alumnado de Educacién Primaria evidencia algunos significados
culturales que conforman la identidad tanto personal como colectiva, y ademas es consciente
de que son los responsables de dirigir los esquemas mentales con los que interpretamos el
mundo y miramos al otro (Baeza, 2000; Corona, 2007, 2012; Hernandez Hernandez, 2008,
Bolivar, Domingo y Fernandez, 2001; Bourdieu, 2003, Feliu Torruella y Hernandez Cardona,
2011, Pujadas, 2000, Bautista, 2009, Fontcuberta, 2010, Roldan y Marin, 2012; Sanchidridn,

2011). Con la ayuda de la imagen los nifios identifican rasgos de otras culturas presentes en el
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aula de forma inclusiva (Visa Barbosa, 2012; Banks, 1997, Bartolomé y Cabrera, 2003), y en
suma desarrollan competencias metacognitivas (Banks, 2010), mediaticas (Ferrés y Pisticelli,
2012) y sociales, evitando actitudes discriminatorias no s6lo por respetar las diferencias, sino
también por reconocer valores propios en el otro (Jordan, Ortega y Minguez 2002; Soriano,
2004; Sevillano, 2008).
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¢COMO HACER FRENTE A REALIDADES PROBLEMATICAS
TEMPORALES DESDE LA ALTERIDAD? LA ACTUAL CRISIS
ECONOMICA: UNA MIRADA RETROSPECTIVA Y PROSPECTIVA

La crisis econdémica actual ha calado en las entrafias profundas de las personas. Hace ya mas
de siete afos que se desatd este temporal que asola en diverso grado y forma a casi todo el
planeta. Superar esta situacion de crisis exige recuperar o fomentar valores que han quedado
diluidos en la sociedad del consumo falta de ética social. Valores que permitirian afrontar la
actualidad presente resultado de las formas del capitalismo mas feroz y, a la vez, escenario de
dos malvados actores que han contribuido a dibujar un escenario de desorientacién y profun-
da decepcion: el egoismo y la alienacion.

No se trata de un episodio inaudito: estamos ante un nuevo reto histdrico. Si bien es cierto
que la historia se repite atin cuando resulta absurdo pretender identificar una crisis con otra,
existen elementos que se recrean. Irrumpen formas semejantes que permiten asir aspectos de
las distintas dindmicas y construir un tiempo nuevo en términos civicos, éticos y democrati-
cos. Se trata pues de un problema que asola la humanidad del mundo occidental y que por
tanto exige una intervencion desde el ambito escolar. Solo se conseguira una resolucion efec-
tiva si se consigue despertar el valor de la alteridad frente la exageracion del individualismo.

TIEMPO, PROBLEMAS CONTEXTUALIZADOS Y ALTERIDAD: TRES
CONCEPTOS ALTAMENTE INTERCONECTADOS DESDE LAS CIENCIAS
SOCIALES

Las ciencias sociales son una herramienta dptima que capacita el alumnado para afrontar
problemas en todas sus dimensiones socio-histdricas. Trabajar a partir de problemas social-
mente relevantes supone un salto didactico que permite superar mosaicos curriculares asigna-
turizados organizados a partir de contenidos, objetivos y modelos de programacién muchas

veces desarraigado de la vida cotidiana del alumnado (Castan, Cuesta, y Fernandez, 1997, p. 6).
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Permiten al alumnado examinar cuestiones significativas que preocupan y ocupan la vida de
la gente, participar de la vida publica de manera reflexiva y critica: aprender a valorar eviden-
cias y aprender a tomar decisiones fundamentadas éticamente a partir de sus relaciones per-
sonales y sociales. Abordar, por tanto, conocimientos especificos de forma util para la vida
mediante la presentacion de situaciones sociales, politicas, econémicas y culturales del pasa-
do, presente o con proyeccion de futuro (Pages y Santisteban, 2011, pp. 77-78).

Abordar problemas sociales permite descubrir la realidad existente, interrogar la evolucién
histdrica, establecer analogias entre pasado y presente y plantear alternativas, todo ello me-
diante la inclusién de multiples puntos de estudio multidisciplinar. Permite una tipologia de
analisis que incluye la experiencia relativa del pasado y las expectativas de futuro en un pre-
sente vivenciado y considerar la relacion temporal a partir del analisis de cambios y continui-
dades observables desde una perspectiva comparativa.

El analisis de la temporalidad es un recurso didactico dptimo para despertar capacidades
de interpretacion y construccion del legado colectivo (Grau, 2015, p. 819). Para ello es necesa-
rio favorecer la creacion de espacios temporales donde el alumnado pueda conocer y entender
el presente, descubrir y reconstruir el pasado, y pensar y proyectar el futuro mediante el ana-
lisis de la accion individual y colectiva de los humanos; situar, interpretar y valorar diversos
acontecimientos situados en escalas temporales distintas asi como desentranar las claves de las
relaciones entre los humanos y su entorno en estas mismas; resaltar la importancia de los
cambios, duraciones, causalidades; ordenar, analizar y organizar series de hechos acontecidos,
etc. Un analisis que permita desarrollar el pensamiento critico del alumnado basado en la ra-
cionalidad, la sensibilidad y la afectividad. La alteridad es pues un valor ttil y necesario en la
consecucion de tales objetivos.

La alteridad es uno de los valores mas dificiles de lograr puesto que comporta abandonar
el sendero individual y seguir caminando junto con los demds. Supone renunciar al individua-
lismo posesivo, desarraigado y desagradecido y a la instrumentalizacién de nuestros actos.
Implica reconocer la valia de las personas, promover su dignidad, aprender a respetar, tratar
justamente, mirar de igual a igual, etc. Implica despertar la voluntad de vivir la diversidad de
forma constructiva y acercarse a los demas con voluntad de aprendizaje y ayuda mutua desde
la voluntad critica para conocer y entender el resto y a la vez cuestionarse uno mismo y el
entorno mas cercano. Hacer el esfuerzo de ponerse en la piel del otro, desarrollar la empatia y
la capacidad de reconocer y respetar las necesidades de las otras personas (Barbeito, 2014,
p- 18). Asi, la alteridad exige recuperar y poner en practica otros valores asociados como la
equidad, la igualdad o la responsabilidad en la participacién. ;Por qué? Veamoslo con el caso
que nos ocupa. La actual crisis econémica ha evidenciado multiples casos de desigualdad
donde unas elites concentran la mayor parte de decisiones econdmicas y politicas. Existen
pues diferencias que deben ser valoradas. Si el objetivo hoy es llegar a una convivencia huma-

na equitativa, antes deberemos equilibrar también el poder y asi poder desarrollar una alteridad
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entre iguales. De nada sirve mostrar empatia hacia el otro solo con voluntad de entendimien-
to. La escuela debe potenciar una alteridad activa con vocacién de cambio hacia la igualdad

plena que permita construir un futuro mejor, mas solidario, ético y sostenible.

SIMULACION, RELATO Y FOTOGRAFIA: TRES RECURSOS
DIDACTICOS UTILES PARA AFRONTAR DE MODO RESOLUTIVO
REALIDADES PROBLEMATICAS TEMPORALES DE FORMA
COOPERATIVA

Uno de los escollos con los que el profesorado se encuentra para estudiar fendmenos so-
ciales problematizados es la imposibilidad de reproducirlos en todas sus dimensiones por
su complejidad y por lo tanto hacer una observacion directa. Es manifiesta pues la nece-
sidad de introducir métodos que permitan aproximarse a fendémenos sociales de forma
simplificada —no simplista— (Merchan y Garcia, 1997, p. 10). La simulacion es una bue-
na herramienta para tratar realidades complejas mediante la utilizacién de modelos sim-
plificados relatados con la intencion de hacer visibles y comprensibles variables e interre-
laciones que conforman los complejos sistemas sociales en distintas dimensiones
temporales. Mediante la construccion de breves textos expositivos problematizados se
movilizan modos de pensamiento fundamentales mediante la presentacién de secuencias
de aprendizaje con estructura cognoscitiva légica no arbitraria. Se presentan y se estudian
casos extraidos de situaciones reales, adaptadas para ilustrar puntos concretos o actitudes
particulares a partir de actos que provienen de la realidad. Se desarrollan a partir de com-
ponentes verosimiles y procesos de funcionamiento de la realidad. Presentan una serie de
condiciones o conductas sociales que tratan de captar el funcionamiento del mundo real
partiendo de un entorno artificial o no. La simulacion, en cualquier caso, ayuda a tomar
perspectivas; a descubrir interrelaciones entre actividades humanas, medio y desarrollo
técnico; pone de relieve la importancia de la toma de decisiones y deja al descubierto, con
efectividad, las relaciones de causa-efecto (Hernandez, 2001, p. 25). Permite descubrir
situaciones individuales entre la colectividad y por lo tanto darse cuenta de nuevos esce-
narios que se apartan de su propia realidad. Para ello es necesario servirse del relato para
representar inteligentemente una selecciéon de hechos, con informaciones organizadas
mediante el uso de estructuras de bloques textuales. Dichos bloques deben tratar temati-
cas distintas claramente observables con una estructuras temporales determinadas. Para
ello es necesario utilizar configuraciones que permitan evidenciar fechas, sucesiones,
contemporaneidades, periodos, duraciones, etc. para describir contextos y situaciones
con argumentaciones incluidas sobre el andlisis de variaciones y permanencias, proble-

mas y sus explicaciones (Mattozzi, 1999, p. 41).
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Otro medio para abordar realidades problematicas es el uso de fotografias. La lectura de
imagenes y la utilizacion narrativa de la fotografia permite abordar la comprension de muchas
esferas de la vida real mediante un lenguaje cotidiano. La fotografia permite el acceso a mun-
dos lejanos e inimaginables en el tiempo y en el espacio. En primer lugar, incita a trabajar un
tema profundamente aportando primeras referencias adecuadas a las pretensiones del maes-
tro en los procesos de enseflanza-aprendizaje. La imagen, en este caso, domina el discurso y
modela textos posteriores y permite evidenciar realidades vivenciales y orientar y reconducir
contenidos. Otorga visibilidad a los temas o contenidos que se pretenden trabajar mediante
un cuerpo visual. Y en segundo lugar, permite contrastar mediante elementos visuales el tra-
tamiento del tema seleccionado. Permite encontrar vinculos convergentes o divergentes entre
los distintos aspectos de un mismo tema (Gavalda, 2008, pp. 20-22). El alumnado, ante el
posible impacto visual de una fotografia, puede despertar interés por saber que sienten los
personajes retratados o descifrar sensaciones de una imagen.

Frente a la resolucion de problemas complejos se necesita una pedagogia de la complejidad
que articule respuestas educativas capaces de hacer frente a las demandas de flexibilidad, in-
novacion, apertura y cooperacioén. Hoy se esta de acuerdo con que las interacciones sociales
que se establecen en el proceso de ensefianza y aprendizaje entre los alumnos y el maestro,
juegan un papel importante en la construccién de conocimiento y en la realizacion de apren-
dizajes significativos. El uso de interacciones cooperativas, en lugar de individualistas o com-
petitivas, permiten fomentar interacciones positivas entre los alumnos por la que se convierte
en una estrategia instruccional de primer orden para facilitar el trabajo con grupos heterogé-
neos (Pujolas, 2009, pp. 12-13). El trabajo mediante la organizaciéon de equipos cooperativos
permite poner en practica valores éticos, enraizados en la vida de las personas, valores que
permiten conocer y modificar actitudes o normas de conducta en relacién al resto: valores
como la justicia, la solidaridad o el derecho a la felicidad individual y colectiva. En definitiva
saber conocer, saber hacer, saber ser y saber convivir. El fundamento de los grupos de trabajo
cooperativo esta en la existencia de la alteridad. Toma importancia el trabajo de “los otros” y
con “los otros”: animar, aceptar y mostrar acuerdo con las ideas de los demas, contribuir a
armonizar las disensiones del equipo, reconciliar diferencias, alentar la participacion del resto,

etc. En definitiva, caminar con el equipo mostrando acuerdo en realizar las ideas de los otros.

EXPOSICION DE UN CASO PRACTICO: ¢CRISIS? ¢QUE CRISIS?

La aplicacion de esta secuencia esta pensada para ciclo superior, etapa madurativa en que los
alumnos presentan ciertas aptitudes de logica temporal asi como un nivel de autonomia per-
sonal suficiente que les permite trabajar desde una perspectiva participativa: analisis, valora-

cién y toma de decisiones.
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A. Formulacién de la actividad

El profesorado debe seleccionar una tematica que pueda problematizarse temporalmente y
concretar una serie de contenidos sociales o ambitos de trabajo en torno a esta. A continua-
cion, debe escoger distintos contextos temporales que permitan reflejar estos mismos conte-
nidos o ambitos en las distintas dimensiones temporales (pasado, presente y futuro). Para ello
se considera necesario utilizar fotografias y construir breves relatos problematizados en cada
una de las dimensiones. Estos recursos incluyen elementos propios para el estudio de la tem-
poralidad sociohistérica. Cada imagen y relato debe localizar hechos concretos y situaciones
especificas de la vida real en cada contexto temporal o cuando menos, realidades ficticias ba-
sadas en hechos reales. Un planteamiento demasiado complejo puede no ser captado por el
alumno vy, por el contrario, otro demasiado pobre puede no permitir la comprension de la
realidad. Hay que determinar quienes interaccionan en los contextos temporales escogidos, ya
sean personas concretas, grupos, instituciones o cualquier otro tipo de organismos, que pue-
den incluso aparecer unidos o enfrentados dentro de la misma simulacién. Para ello los relatos
deben estar protagonizados por diversidad de protagonistas que permitan ampliar las miras
de la problematica. En el caso que nos ocupa se han escogido como contextos temporales
problematizados la crisis econdmica de 1929 y la crisis actual. Los ambitos de trabajo trans-
versales en las distintas dimensiones temporales se han escogido: salud, educacion, alimenta-
cion, familia y vivienda. Los relatos se han inspirado en distintas situaciones familiares donde
los protagonistas representan sectores de poblacién diversa: mujeres, nifios, ancianos, disca-
pacitados, inmigrantes, etc. Muestran escenarios de desesperacion y dureza en un espacio que
requiere de relacion de ayuda mediante respuestas criticas y racionales entre los mismos pro-
tagonistas. En el caso de la crisis de 1929 se presentan casos de familias de payeses o granjeros
obligados a abandonar sus tierras por motivos varios: mecanizacion del sector, expropiacio-
nes, etc. Largos viajes, estancias en campamentos de reclutamiento de trabajo, hambruna, etc.
protagonizan los relatos presentados Asi también, pequenios empresarios arruinados por la
caida de bolsa que acaban mendingando por las calles de las grandes ciudades de Estados
Unidos. En el caso de la crisis actual se presentan casos propios de la realidad actual: padres
en situacion de paro, sin prestacion o ayuda ninguna, jévenes abandonando los estudios, emi-
grando o trabajando precariamente; nifios con discapacidad sin ayuda de dependencia, fami-

lias enteras desahuciadas, etc.
B. Organizacion de la actividad
Se presentan dos ejes de trabajo de logica temporal (pasado lejano / pasado préximo y pre-

sente). En cada uno de ellos aparece una seleccion especifica de imagenes y cuatro textos

diferenciados que abastecen la totalidad de &mbitos de trabajo. La clase se organiza en grupos
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heterogéneamente. Cada grupo se encarga de trabajar un texto diferenciado de cada eje: entre
ellos existe una légica de analisis temporal evidente. Entre sus miembros se reparten un per-
sonaje protagonista de cada uno de estos. Cada alumno resuelve las distintas actividades indi-
vidualmente asumiendo alterativamente el rol asignado. Tras la resolucion de estas, cada estu-
diante del grupo intercambia solucionarios y reflexiones con el resto de compafieros del
mismo grupo. Tras esta puesta en comun, el grupo resuelve una actividad colectiva, también
de orden, temporal. Posteriormente cada grupo redacta un breve texto, con indicaciones guia-
das, que permite plantear soluciones de futuro de esta misma problematica. También, deben
utilizar soportes graficos para visualizar su misma propuesta de futuro. Finalmente todos los
grupos trabajan conjuntamente la totalidad de textos mediante exposiciones y redaccion de

lineas cronoldgicas seriadas con informaciones predeterminadas.
C. Tratamiento temporal

Tras la formacion de grupos, el reparto de imagenes, relatos y roles, se formulan una serie de
actividades centradas en el andlisis temporal de la problematica. Para el analisis del pasado y
el presente cada alumno debe detectar los problemas particulares de sus respectivos persona-
jes protagonistas seleccionadas en cada dimension histérica y empezar su analisis temporal.
Para ello se utilizan una serie de preguntas orientadas al analisis de articuladores temporales
primarios concretos: causalidad (;Porque le sucede esto?/;Qué le provoca esta situacion?), dura-
cion (sLleva mucho tiempo asi?), sucesion (;Qué le sucedié antes?), cambios y continuidades
(Siempre ha sido asi?). En todas las cuestiones se exige, mediante una repregunta, que se haga
una valoracion critica de cada articulador temporal primario analizado. Finalmente, debe pre-
parar una linea cronoldgica donde se reflejen, separadamente, las dos historias narradas de los
distintos personajes escogidos. El maestro debe entregar, previamente, un modelo de linea
cronoldgica predeterminada para guiar su utilizacion. En ella se adjuntan imdgenes ejempla-
res con notas al pie que reflejan los datos obtenidos del estudio de los distintos articuladores
temporales primarios. En grupos, elaboraran un mural donde se insertan las distintas lineas
cronoldgicas surgidas del estudio de las distintas trayectorias de temporales de los personajes
protagonistas. Con ello se consigue trabajar otros articuladores primarios temporales no me-
nos importantes: simultaneidad y periodizacion. Tras la presentacion de las distintas lineas
cronolégicas, se hace una valoracién conjunta mediante preguntas guiadas que permiten eng-
lobar temporalmente las distintas trayectorias en una misma realidad temporal problematica.
Tras haber trabajado analiticamente el eje pasado y presente, el alumnado debe dar una res-
puesta de futuro para superar las distintas situaciones planteadas en el eje presente, proximo a
la actualidad vigente vivida por el mismo alumnado. Cada alumno sigue trabajando con el
mismo personaje protagonista del eje presente. Debe considerar necesariamente algun tipo de

intervencion especifica para solucionar su conflicto, dilucidar quienes deberian actuar en este
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sentido, hacer una estimacién temporal de intervencién y meditar si el protagonista en con-
creto deberia tomar alguna actitud concreta frente el problema. Tras reflexionar cada cuestion
individualmente y tomar nota de las distintas respuestas, el grupo debe dar una respuesta co-
lectiva al tratarse de un problema que les afecta a todos en sus distintas particularidades. Para
ello deben redactar un breve relato marcado con anotaciones previas que les sirva de guia y
apunte asi la informacion Gnicamente necesaria. Todos los relatos se deben presentar al resto
de grupos. Tras el analisis y comentario de cada relato prospectivo, el conjunto de la clase
concreta un decalogo de intervencién individual y colectiva que permita abordar la problema-

tica desde su propio punto de vista identitario: (Yo me comprometo a.../ Todos debemos...).
D. Tratamiento de la alteralidad

En cada relato problematizado se articularan una serie de trayectorias humanas particulares
convergentes entre ellas necesariamente. Estas mismas son abordadas mediante la asuncién
de roles individuales de cada protagonista por parte del alumnado. Asumir roles individuales
exige pues, el reconocimiento de identidades distintas, el respeto por la dignidad del otro y la
necesaria convivencia en la diversidad. Exige también el entendimiento y la comprension del
otro: sus trayectorias se interpelan y permiten ser interpeladas en un proceso de mejora colec-
tiva. En cada una de ellas existe una esperanza de mejora que solo se asume si existe compro-
miso de participacion efectiva a titulo individual pero con proyeccion colectiva. Una participa-
cién que exige el reconocimiento del otro y sentido de aprendizaje y ayuda mutua. Compartir
lineas cronoldgicas de trayectorias particulares con informacion diversa en un mismo mural
permite darse cuenta del alcance global de la problematica. Pone en valor la necesaria inter-
vencion colectiva basada en el entendimiento del resto para la consecucion de una respuesta

resolutiva auténticamente integradora.

CONCLUSIONES

La escuela debe reaccionar ante la existencia de problemas socialmente relevantes. Deberia
focalizarse, desde el area de ciencias sociales, el tratamiento de estos mediante la reflexion y la
critica. El alumnado debe aprender a vivir en una realidad que exige participacion responsable
en su misma construccion.

La resolucién de problemas socialmente relevantes presenta interesantes ventajas para
el aprendizaje. Permite tratar conceptos de gran abstraccion dentro del ambito social,
como evolucién, cambio/permanencia, diversidad, progreso social, etc. e incluso otros
relativamente mds concretos como civilizacidn, cultura, ciudad, entorno, economia, con-

flicto, etc.
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La mediacién didactica del ensefiante y la capacidad de estructurar el conocimiento socio-
histérico determina el grado de éxito de aprendizaje del alumnado. El uso de simulaciones,
relatos, imagenes crea las condiciones necesarias para que los alumnos puedan establecer y
perfeccionar formas de pensamiento que les permita comprender la realidad y las experien-
cias en términos histdricos. Permite pues despertar conciencia histérica entre el alumnado:
poner en juego un conjunto de operaciones mentales (cognitivas, emocionales, etc.) y estable-
cer vinculos entre pasado, presente y futuro mediante el uso de lenguajes narrativos e icono-
graficos. Orientar la vida practica del presente por medio del recuerdo de la realidad pasada.

La alteridad es un valor ttil y necesario en la afronta de problemas socialmente relevantes
en las distintas escalas temporales. Permite construir, en el marco de intereses divergentes, las
bases minimas de convivencias desde la existencia de relaciones asimétricas hacia relaciones
de mayor simetria. Combate discriminaciones, tensiones, utilitarismos, cosificaciones, etc. y
pone en practica la tolerancia, la empatia, la reciprocidad, la responsabilidad y el encuentro
necesario.

El trabajo a partir de grupos cooperativos recalca la necesidad de interaccionar con el resto
desde la diferencia, afrontar retos comunes, comprometerse, reconocer las contribuciones del
resto en el trabajo grupal, la aceptacion del otro, etc. En definitiva, reconocerse para reconocer
y asi conseguir satisfacer necesidades individuales pero con una clara proyeccion colectiva.
Este tipo de dinamicas permiten trabajar inclusiva y participativamente: es el mismo alumna-
do quien, a partir de la relacién y la interaccién entre ellos, consigue aprender de forma re-

flexiva y critica.
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“Los jovenes de hoy, que han nacido con la imagen, no son conscientes de la importancia del cine como
vector de alteridad y aprendizaje del otro y de si mismo. Asi, y dado que las dificultades

para comunicat, comprender y expresarse van en aumento, cada vez es mds necesario llevar a cabo un
trabajo educativo sobre la imagen cinematogrdfica”

(Chikhaoui, 2009, p. 232).

INTRODUCCION

La insercion de las nuevas tecnologias y el tratamiento de la imagen se han convertido en una
parte esencial de la aportacion de una renovada didactica a la educacion en los diferentes ni-
veles de ensefianza. Este trabajo pretende ser, en esta linea, una reflexién y un ejemplo sobre
las aportaciones del cine de ficcion a la didactica y aprendizaje de las Ciencias Sociales, en lo
concerniente a la construccién y deconstruccion de la identidad a través del cine.

No hay duda de que la Historia ya no solo es la codificacion de un saber encerrado en un
libro de texto sino también una exploracidn abierta sobre el mundo que nos rodea, en el que
el cine se ha prodigado en ofrecernos una visién de dicha realidad. Una seleccion de imagenes
ayuda y permite hacerlo en vivo y en directo, en ocasiones constituyendo una historia del pa-
sado o reivindicando otras visiones que nos pueden facilitar la tarea a la hora de explicar sus
complejidades en el aula.

De ahi que la pelicula seleccionada, Una botella en el mar de Gaza, sea un modo de acercar
el conflicto israeli-palestino a nuestros alumnos/as sin necesidad de viajar a Palestina. Asi,
principalmente, exploraremos el modo en el que el cine nos ayuda a ver al otro desde una
historia no oficial (Ferro, 1995). En este caso concreto, nos permite recoger los prejuicios entre
israelies y palestinos, y la manera en la que se pueden tender puentes de entendimiento desde
una vision plural, abierta y tolerante del problema.

El cine es un elemento muy atractivo. Entretiene. Se trata de una realidad virtual pero que
nos trasmite con sus emociones, musica y sus efectos luminicos y de montaje la impresion de
que la estamos viviendo. Por eso, la elecciéon de filmes adecuados para ilustrar y concebir la
Historia es muy importante. Aunque tanto o mas que eso radica en que nuestros alumnos

sean capaces de entender lo que alli se plantea, descodificar su discurso cinematografico, ser
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criticos con él y desvelar sus mensajes revelados u ocultos. Porque siempre hay que advertirles
que las imagenes no son inocentes, pende sobre ellas un elemento esencial a tener en cuenta:
su intencionalidad.

El cine tampoco expresa o recoge verdades histdricas objetivas y absolutas, pero si es capaz
de dibujar retratos y marcos metaféricos veraces que parecen auténticos y ello influye en el
modo en el que interiorizamos nuestro pasado y, por descontado, el mundo en que vivimos.
Pero, a pesar de este presunto inconveniente (no es real aunque lo parece), es vital porque nos
ayuda o nos permite relacionarnos estrechamente con contextos histéricos cercanos, lejanos o
ya desaparecidos.

Tanto es asi que su manera de hacerlo ayuda a que nuestros alumnos (y a nosotros mismos)
les incite a tomar conciencia de los demas y de si mismos (con la debida orientacién y labor
pedagdgica). Y esto conecta muy bien con la alteridad.

Sin duda, un elemento esencial de la educacion es la necesidad de que el alumno compren-
day entienda el universo que le plantea el profesor, el modo en el que el propio docente ha de
comprender el mundo del alumno. Ello nos ayuda a acercarnos a la perspectiva del “otro’,
desde el propio yo (sin renunciar a él) pero, al mismo tiempo, permitiendo que ese “otro”
también se aproxime a nosotros.

En las Ciencias Sociales la alteridad es fundamental para valorar el pasado desde nuestro
presente y comprender los conflictos que alli se han ido dando, o se siguen dando. Asi, este
concepto se revela como un puente que cruza y conecta dos orillas (temporales o ideologicas),
un canal para fomentar el didlogo y la paz (Correa, Guzman, 2003). Por todo ello, la intencién
de Una botella en el mar de Gaza es clara: utilizar la alteridad como un canal de comunicacién
para que se pueda dar un cambio, una toma de conciencia entre palestinos e israelies. Pero,
también, como una leccién humana que desemboque en comprender la importancia que co-

bra la alteridad en el mundo en el que vivimos.

OBJETIVO, METODOLOGIA Y ACTIVIDADES
OBJETIVOS

Valorar la importancia del cine de ficcién como documento y agente de la Historia.

2. Educar al alumnado en una mirada critica sobre los mensajes que recibe de los distintos
medios de comunicacion (en este caso, el cine).

3. Valorar, como espectadores activos, la influencia que tiene la imagen a la hora de interio-
rizar la realidad presente en el conflicto israeli-palestino.
Formar en los valores humanos y los principios democraticos.

5. Sensibilizar en la alteridad, la igualdad de género y en la multiculturalidad.
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Metodologia. La pelicula ha de tratarse como un documento histérico (en este caso, visual).
Tras su visionado se analizara criticamente en comun. Se hara hincapié en los rasgos de los
personajes principales, el discurso y calidad artistica, ademas de si ha sido capaz de trasmitir-
nos emociones (cuales y de qué modo).

Aparte de esto, se contextualizara historicamente, estimando su credibilidad y sus puntos
fuertes y débiles en su narrativa cinematografica.

Actividades. Se planteara un debate sobre los valores y aportaciones de la pelicula al cono-
cimiento del conflicto (a través de un cuestionario —epigrafe 6—), ademas de realizarse un
breve analisis de escenas seleccionadas en claves simbolicas y representativas. Finalmente, los

alumnos prepararan en parejas un breve ensayo histérico sobre sus aspectos mas destacados:

a) Claves del conflicto drabe-israeli.
b) Comparativa con las aportaciones del filme.

c) Reflexion sobre los valores y mensajes que nos ofrece.

BREVE SEMBLANZA DEL CONFLICTO ISRAELI-PALESTINO

Previamente al visionado del filme, debemos presentar el contexto al que pertenece y en qué
marco surge para comprenderlo. No hay duda de que el conflicto israeli palestino es muy
complejo, lleno de aristas, violencia y odios. Sin embargo, es necesario acercarnos a él para
comprender una parte de nuestro siglo XX y, en consecuencia, una parte de este siglo XXI.
Debemos partir del final de la Segunda Guerra Mundial y como la derrota del nazismo en
Europa trajo consigo el despertar de una tremenda pesadilla, el Holocausto (la Shoah). Millo-
nes de judios fueron exterminados en los campos de la muerte de Alemania y de Polonia, y los
supervivientes, muchos ellos desplazados de sus lugares de origen, buscaron un nuevo territo-
rio, lejos de aquella Europa negra (Mazower, 2001). Y retornaron a la tierra de sus ancestros,
al protectorado britanico de Palestina, en donde todavia pervivian importantes comunidades
judias, conviviendo con una mayoria arabe.

Este retorno se produjo con un sinfin de resistencias y tiranteces. Pero los miles de judios
que llegaron se organizaron, reclamaron su espacio y, finalmente, tras una serie de conflictos
armados fueron reconocidos como Estado en 1948, favorecidos por el contexto de la Guerra
Fria. Sin embargo, el Estado hebreo surgia en un marco extremadamente dificil. Era una isla
en un mar de paises arabes.

El nuevo pais tuvo que armarse y luchar para sobrevivir. No fue una empresa facil. Sin em-
bargo, fueron constituyendo las sélidas estructuras de un estado democratico, tras la retirada
britdnica, derrotando sucesivamente a las diferentes coaliciones arabes que se plantearon en

su contra.
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Ahora bien, ;qué ha sido de la poblacidon autdctona palestina? Esta es otra historia que
corre en paralelo. Mientras Israel iba evolucionando como pais, la conviccidon de que los pa-
lestinos eran un frente interno se intensificaba. Los palestinos se organizaron en torno a la
Autoridad Palestina, valiéndose de los principios de la guerra asimétrica, mediante atentados,
secuestros y las Intifadas.

La falta de un reconocimiento de los palestinos como Estado' ha forjado su propia debili-
dad, quedandose su territorio reducido a dos zonas separadas entre si: la Franja de Gaza y
Cisjordania. Para controlar las acciones terroristas (medio con el que los palestinos han pre-
tendido forzar la retirada israeli) o cualquier amenaza contra sus ciudadanos, Israel ha some-
tido a ambos territorios a un férreo control, incluso levantando un injusto muro que separa
Cisjordania de Israel, incorporando territorio palestino o bien impulsando colonias ilegales
en su interior.

Ninguno de los acuerdos firmados en Camp Davis, Madrid, Oslo, Dayton, Ginebra) ha
traido la paz ni el establecimiento de un entendimiento entre ambas sociedades. La violencia,
ademas, utilizada de forma arbitraria tanto por los grupos extremistas de Hamas o la Yihad
Islamica, como por las racias de las fuerzas militares israelies, no s6lo, no ha hecho mas que
atizar las vivas brasas de este enfrentamiento sino imposibilitar la constitucion de una socie-
dad palestina moderna y una sociedad israeli en donde los arabes no sean vistos como oscuros
enemigos.

Por supuesto, la problematica estd muy enmarafiada, a tenor de las propias dinamicas in-
ternas de la sociedad palestina e israeli, en modo alguno tan cohesionada como parece presen-

tarse en la pantalla. Pero si, al menos, ilustra la esencia del drama?.

LA HISTORIA QUE EL CINE NOS CUENTA: UNA BOTELLA EN EL MAR
DE GAZA®

Sinopsis: Los protagonistas son Tal y Naim. Tal es una adolescente israeli, cuya familia provie-
ne de Francia, que vive en Jerusalén. Cierto dia, se ve muy impresionada por el efecto de un
terrible atentado terrorista sucedido en un café cercano a donde ella vive. Y, entonces, sin en-
tender como un ser humano pueda actuar de este modo, escribe una carta que introduce en

una botella que su hermano, militar, lanza al mar de Gaza.

1 Actualmente, ha sido reconocido como Estado observador por la ONU.

2 El nimero de peliculas sobre este tema es muy amplio. Podemos sefalar algunas como Caminar sobre las aguas,
Kedma (2002), Intervencion divina (2002), Domicilio privado (2004), Paradise now (2005), Zona libre (2006), Los
limoneros (2008), El cumplearios de Laila (2009), Un cerdo en Gaza (2011), El hijo del otro (2012) y Omar (2013).

3 2011. Francia, Israel y Canada. Titulo original: Une bouteille a la mer. Direccién: Thierry Binisti. Guion: Thierry

Binisti y Valérie Zenatti; basado en la novela homoénima de Valérie Zenatti. Fotografia: Laurent Brunet. Montaje: Jean-Paul
Husson. Vestuario: Hamada Atallah. Interpretacion: Agathe Bonitzer (Tal), Mahmoud Shalaby (Naim), Hiam Abbass.

70



LA ALTERIDAD EN “UNA BOTELLA EN EL MAR DE GAZA (2011)”, DE THIERRY BINISTI

La botella arrastrada por las corrientes, es llevada hasta las cercanas playas de la Franja de Gaza,
donde cae en manos de Naim, un joven palestino. Ofendido por las palabras de Tal, le responde
atendiendo a la direccién del correo electronico que ella ha dejado como remitente. A partir de ahi,
comienzan a escribirse y a revelar los prejuicios y los recelos con los que se miran judios y palesti-

nos hasta que empiezan a desvelar sus verdaderas aspiraciones y anhelos personales.
Escenas destacadas:

1° Fragmento: El conflicto (17 min.4 seg.- 19 min. 27 seg.).

2° Fragmento: Desconfianza y odio (32 min. 24 seg.-35 min. 31 seg.).

3° Fragmento: La violencia en Gaza (1 h 3 min. 28 seg.-1 h 10 min. 41 seg).

4° Fragmento: Desencuentro y esperanza (1 h 11 min. 33 seg.-1 h 17 min. 21 seg).

5° Fragmento: Gaza, una inmensa prisién (1 h 25 min. 14 seg.-1 h 32 min.).

EL ENFRENTAMIENTO ENTRE PALESTINOS E ISRAELIES: ASPECTOS
CLAVE DEL FILME

a) El otro desconocido: desvelar el punto de vista israeli y palestino

Vision Israeli. Gaza e Israel son dos territorios colindantes. Pero, a pesar de la cercania de am-
bas sociedades (y la obligacion que tienen de entenderse), hay una serie de muros visibles (de
hormigdn, alambradas y controles) e invisibles (los prejuicios) que los separan. Esto queda
bien representado en los dos protagonistas que viven apenas a 73 kilometros, la distancia que
hay entre Jerusalén de Gaza, pero no pueden verse.

Ademas, Tal, en su carta, revela un aspecto crucial de este contexto, no entiende por qué los
palestinos estan dispuestos a inmolarse. Eso provoca en ella un miedo, ciego e inconsciente,
incluso para hacer algo tan sencillo como coger el autobus porque teme que en cualquier mo-
mento pueda verse implicada por un atentado.

Cualquier palestino representa para ella una amenaza. Los mismos padres de Tal lo expresaran
cuando descubren que se escribe por correo electrénico con un palestino. Piensan que su intencién
es asesinarlos, como si los palestinos fuesen seres del averno cuya tinica misién es, precisamente,
esta. Ello nos ofrece el punto de vista tan negativo que los israelies tienen de los palestinos.

Asi mismo, es muy representativo que, en la escuela, a Tal le ensefian sobre la historia de Israel,
visitan las ruinas de Masada* o hablan del Holocausto. Pero no se comenta nada de la actualidad.

4 Masada (afo 73 d. C), en el que un grupo de judios se suicidé antes de someterse a las leyes de Roma y que,
actualmente encarna la “no sumision” de los israelies y es lugar de peregrinacion.
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En ese sentido, Tal tendra que descubrir por si misma quiénes son los palestinos y que no todos
ellos son terroristas. Y que, al igual que los israelies, forman parte de la historia de Palestina.
Vision palestina. Desde el otro lado, se nos presenta a Naim y sus amigos. No conocen mas
mundo que Gaza, frente a Tal que procede de Francia. Viven sin posibilidad de salir ni de es-
tudiar, salvo a través de un estricto permiso israeli. Su normalidad viene interrumpida por la
violencia que ejercen los israelies o los radicales a su alrededor. Solo sienten que los israelies
actuan de forma injusta y arbitraria. Para los palestinos los israelies son aquellos que les impi-
den ser libres, constituir una sociedad moderna, en paz, donde puedan estudiar, salir de fiesta
y disfrutar de la vida sin tener que estar preocupados por las acciones de represalia y las hu-

millaciones diarias a las que estan sometidos por parte de estos.
b) La violencia y el sufrimiento, base del recelo y la animadversion

Pero, por supuesto, aparte de los prejuicios y los recelos, la violencia indiscriminada es el ele-
mento que distorsiona y fractura a ambas sociedades. Si Tal es la primera en padecerlo, ante el
atentado que se ha producido cerca de su casa, Naim lo vivird mas adelante directamente: cuan-
do va a hacer un recado y un obus casi le mata, o cuando los israelies lanzan una operacion de
castigo en Gaza y sus parientes han de refugiarse en su diminuto piso hasta que pasa el peligro.
Pero mientras eso sucede, Tal teme por su hermano que es militar y que es movilizado cuando
se rompe la tregua entre palestinos e israelies. Ambos sufren la violencia y el horror, pues tienen
seres cercanos que pueden ser presas de esta violencia. Y eso afecta a la relacion entre ambos.

Pero también, al ir desprendiéndose de los recelos y prejuicios iniciales, sienten temor y
comprension. El otro ya ha dejado de ser un ser anénimo para tener un nombre y un rostro
(pues Naim le manda una fotografia suya). Asi que cuando Tal escucha que han intervenido
en Gaza, se preocupa por la suerte de su amigo.

Aparte de esto, para Naim la vida es mas complicada porque debe ocultar su relacion con
Tal ya que le puede acarrear serios problemas. De hecho, un buen dia la policia palestina le
detiene, en el cibercafé al que acude para escribir a Tal, acusandole de ser colaborador de los
israelies, sospechoso de ponerse en contacto con ellos e indicarles posibles objetivos. No du-
dan en golpearle y tratarle de forma brutal, como a otros tantos como él. Asi, se radiografia
una crueldad que no solo se ejerce contra los israelies (por parte del terrorismo) sino contra
los propios palestinos, mostrando que se vive una auténtica guerra de odio. Peor que ser un
israeli es ser un infame colaborador.

d) Las nuevas generaciones: puentes de acercamiento

“Softlamos con una vida normal’, le escribe Naim a Tal. Y ella le responde, en otro correo, en

la misma linea, también anhela la normalidad. La trama se esfuerza en trasmitirnos, al margen
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de Tal y Naim, que los palestinos y los israelies no viven pensando en hacer dafio al otro sino
en sus propias vidas.

Por ejemplo, al primo de Naim no le importaria ir a Tel Aviv a conocer chicas hebreas por-
que para ¢l es como “California” A su vez, se observa su interés preponderante de los temas
personales respecto a los asuntos religiosos. En el lado israeli, Tal, sin ir mas lejos, mantiene
su primera relacion sexual con un compaiiero de clase, para sus amigos, el problema es que
una vez cumplidos los 18 afios han de realizar el servicio militar obligatorio, por eso critican
que los ultraortodoxos estén exentos. Todo ello refleja bien el escaso interés que tienen de
realizarlo. Valoran sus vidas por encima del nacionalismo israeli. Tal, también, participara en
un homenaje a Isaac Rabin, asesinado por un ultraortodoxo hebreo, lo que muestra que una
parte de la sociedad israeli anhela el fin del conflicto. Incluso, la joven estudiante israeli expre-
sard a su hermano una reflexion autocritica contra la actitud de Israel cuando le dice: “El
problema es que les hemos atacado a todos y ahora los que querian hablar ya no quieren saber
nada de nosotros”. No le falta razon.

Finalmente, cuando a Naim le conceden la beca para estudiar en Francia, y consigue los
permisos para salir de Gaza, atraviesa infinidad de controles de seguridad. Tal le aguarda afue-
ra, solo para verle, porque Naim no puede detenerse en suelo israeli. Sin embargo, su fugaz
encuentro revela una nota de esperanza futura para ambas sociedades, los muros de intoleran-
cia se pueden abrir, e insinda un posible reencuentro mas adelante de ambos en Paris. Es una
generacion inocente pero prevenida (porque ha sufrido también esos odios y recelos) que as-
pira a que la situacion cambie.

CUESTIONARIO PRACTICO CON LAS CLAVES DEL FILME

Israelies

;Como describirias a Tal? ;Por qué no entiende la violencia de los palestinos?

;Por qué creen los isralies que tienen derecho a ser duefios de Israel-Palestina?

;Qué imagen tienen de los palestinos?

;Coémo se sienten y viven el dia a dia los israelies ante los ataques terroristas?

;Como es la vida de los jovenes israelies? ;sus suefios y aspiraciones?

;Por qué los padres de la protagonista (Tal) reaccionan tan mal al saber que mantiene contac-
to con un palestino? ;Esta justificado su miedo? ;Por qué?

;Cual es la autocritica que se hace de como los israelies han manejado el conflicto?

Palestinos
;Cuales son las verdaderas aspiraciones de Naim?

;Coémo es la vida de los jovenes palestinos? ;De qué manera sienten la violencia?
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;Qué otras violencias tienen que soportar? ;Por qué?
;Cuales son las perspectivas laborales del protagonista? ;Qué le impide tener otras?

;Como logra avanzar en su formacion? ;Cual crees que sera el futuro de sus amigos?

Transversalidad

;Qué conocemos de la cultura arabe palestina?;Qué conocemos de la cultura hebrea?

;Por qué es tan importante que los personajes sean dos adolecentes, chico y chica? ;Qué rela-
cidn tienen con ese marco historico?

;Qué valores entrana la multiculturalidad y la alteridad en el filme?

REFLEXIONES SOBRE EL FILME

« ;Crees que el retrato que se hace del conflicto es adecuado? ;Creible y equitativo respecto a
la responsabilidad de israelies y palestinos en el mismo?

« ;Consideras que lanza un mensaje conciliador? Y si no es asi ;por qué no?

« ;Como valorarias la manera en que recibieron el mensaje del filme los sectores mas radicales
de ambas partes? ;Por qué? —busca informaciéon—.

« ;Cual era tu opinién del conflicto? Después de lo que hemos estudiado y analizado del filme,

shas cambiado de parecer? ;Por qué?

CONCLUSION

El cine, como se ha podido comprobar, es un recurso muy valido para la Historia. Permite
trasladarnos o vivir acontecimientos como si estuvieran sucediendo y que por su distancia,
o porque ya han ocurrido, quedan muy lejos del imaginario de nuestros alumnos. Es otra
clase de documento que al trasmitir sentimientos e ideologias en directo puede ser descodi-
ficado, enjuiciado y analizado. Su capacidad de recrear realidades (aunque sean ficcién) le
dota de unas caracteristicas unicas que nos lleva, incluso, a identificarnos, o no, con los
sentimientos personales o la trama que se nos cuenta. Asi, Una botella en el mar de Gaza nos
ha hecho ver cdmo viven los palestinos y los israelies (porque los escenarios de rodaje son
auténticos) y como, a partir de esta comparativa, se nos tiende un puente de comprension y
entendimiento.

Por supuesto, no es una pelicula que pretenda resolver por si sola el conflicto ni tampoco
perfilar una radiografia completa de la situacion (no se habla del fanatismo palestino y poco
de los ultraortoxodos judios), pero si es un intento de humanizar a las personas que lo sufren,

desde la perspectiva de dos personas que podrian ser reales, con el fin de impulsar la paz, el
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respeto y el mutuo reconocimiento. Y convertirlo, asi, en una leccién muy oportuna para con-

frontarnos con los prejuicios y los radicalismos.
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INTRODUCCION

Esta propuesta presenta los primeros resultados de una investigacion acerca de las concepcio-
nes que poseen sobre la ensefianza de las ciencias sociales en contextos de diversidad cultural
los estudiantes en formacion para maestros de Educacion Preescolar y Bésica Primaria. El
estudio se realizé con estudiantes del Programa de Formacion Complementaria de tres Escue-
las Normales del Departamento de Caldas, dos de las cuales se encuentran ubicadas en muni-
cipios de menos de cincuenta mil habitantes con una alta tasa de diversidad étnica (indigenas,
afrodescendientes, mestizos y blancos) representada por la presencia de entidades juridicas
(resguardos) en estos territorios; la tercera localidad corresponde a la capital del Departamen-
to de Caldas.

La investigacion es de caracter cualitativo, empleando métodos mixtos para la recogida de
la informacion. Los datos que se presentan corresponden a la informacion obtenida a través
de un cuestionario, y la hipétesis de trabajo es que la adscripcidn étnica y el contexto influyen
sobre las respuestas de los estudiantes.

Los resultados obtenidos en los avances de la investigacién, muestran unas perspectivas
sobre la ensefianza de las ciencias sociales donde la diversidad aparece como una categoria
con peso especifico. De la misma manera, los resultados reflejan que el lugar de la diversidad

en las concepciones de los maestros en formacion no estd influenciado por su adscripcion

1  Esta investigacién es financiada por la Vicerrectoria de Investigaciones de la Universidad de Caldas bajo el nombre
“Representaciones sociales sobre la ensefianza de las ciencias sociales en los estudiantes del programa de formacién comple-
mentaria en tres escuelas normales” con cddigo 1033914. Las Escuelas Normales Superiores participan como cofinancia-
dores y 3 personas de cada una de ellas (profesora y dos estudiantes) lo hacen como coinvestigadores.

2 El profesor estuvo vinculado con la Universidad de Caldas hasta diciembre de 2015, donde fue uno de los
investigadores del proyecto que dio origen a este comunicacion, en la actualidad desarrolla su actividad en la Universidad
de Medellin
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étnica, ni existen diferencias entre Escuelas Normales Superiores, lo que lleva a rechazar la
hipétesis de trabajo inicial.

Las conclusiones del trabajo apuntan en la linea antes esbozada y, como producto del mis-
mo proceso de investigacion se indaga en las proyecciones hacia la configuracién de procesos
didacticos en las practicas de ensefianza de las ciencias sociales para Preescolar y Educaciéon

Basica Primaria.

EDUCACION OBLIGATORIA, DIVERSIDAD Y FORMACION
DE MAESTROS PARA ENSENAR CIENCIAS SOCIALES

DIVERSIDAD EN LA EDUCACION OBLIGATORIA

La profundizacién de la democracia representa uno de los intereses centrales de las sociedades
modernas; avanzar en este proposito en paises donde la poblacién esta configurada por una
amplia diversidad étnica, le plantea a los estados el reto de disefar politicas orientadas a su
reconocimiento, por que se plantea como un imperativo que “Las sociedades modernas tienen
que hacer frente cada vez mas a grupos minoritarios que exigen el reconocimiento de su iden-
tidad y la acomodacion de sus diferencias culturales, algo que a menudo se denomina el retor-
no del multiculturalismo” (Kymlicka, 1996, p. 25). La emergencia de estos planteamientos es
posible gracias a la madurez democratica de las sociedades, la movilidad de personas y la in-
formacion, que acentiian procesos que cuestionan la discriminacion negativa.

Pasaron algunos siglos para que Colombia como Estado se reconociera como un pais que
existe gracias a su diversidad cultural; hoy, mas de 500 afios después de la llegada de los espa-
foles a América “el pais [se] reconoce como pluricultural y multilingiie, dada la existencia de
87 etnias indigenas, 3 grupos diferenciados de poblacién afrocolombiana y el pueblo ROM o
gitano y se hablan 64 lenguas amerindias” (DANE, 2007, p. 7). Lograr que este amplio nime-
ro de sociedades, culturas y mundos se encuentren, se reconozcan e identifiquen desde sus
singularidades, tradiciones ancestrales y formas de ver el mundo, es una tarea pendiente que
no termina en las disposiciones legales orientadas a conservar e impulsar estas sociedades —
de por si minoritarias— y que tengan la posibilidad de llevar a cabo su construccion social
desde sus diferencias. Materializar esto requiere que las personas pertenecientes a estas mino-
rias puedan ejercer una ciudadania plena, dotada de las herramientas necesarias.

En este espectro social, las politicas educativas —y de forma puntual la escolarizaciéon—, re-
presentan una de las estrategias a través de las cuales los grupos étnicos pueden asegurar que sus
integrantes conserven, reproduzcan y enriquezcan sus tradiciones; por estas razones, en estados
plurinacionales conferirle a las minorias autonomia en la definicién y control del curriculum

escolar, representa una de las formas de reconocer y entregar posibilidades de afirmacion de sus
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identidades sociales, culturales, econémicas, etc. y como tal dar el reconocimiento y lugar a la
existencia de un tipo de diversidad como es la cultural.

La cultura se convierte asi en un asunto con centralidad en los procesos educativos en tan-
to que es un aspecto mas a considerar en la reflexion pedagdgica y didactica. Al respecto De
Zubiria (2013, p. 131) plantea que “si en los disefios curriculares no se consultaran ni la cultu-
ra, ni la ciencia acumulada a lo largo de la historia humana, el curriculo se reduciria y los ni-
fos, jovenes y adultos involucrados en el proceso de mediacién no podrian aprender de los
procesos llevados a cabo en otros contextos y en otras épocas y regiones” Por tanto, para
comprender la importancia de que los grupos étnicos tengan autonomia sobre la escolariza-
cién de sus miembros, se puede partir del reconocimiento que estos le dan a la institucion de

base a la cual corresponden estos procesos como es la escuela:

La escuela, por su accion misma ha significado para nuestras comunidades la pérdida de nuestra
identidad, y la forma mds concreta de desintegracion cultural. Sin embargo, por esa misma razon, las
comunidades la asumen como un espacio de apropiacion del medio exterior, ente de conocimiento y

acceso al prestigio y poder dominantes” (ONIC?® 1995, en Enciso 2004, p. 18).

Dentro de los propdsitos fundamentales de la ensefianza obligatoria segun la ley General
de Educacion, se plantea en el Articulo 5 “El estudio y la comprension critica de la cultura
nacional y de la diversidad étnica y cultural del pais, como fundamento de la unidad nacional
y de su identidad” y “La formacion para facilitar la participacion de todos en las decisiones
que los afectan en la vida econémica, politica, administrativa y cultural de la Nacion’, eso re-
presenta formar ciudadanos que no solo asuman la civilidad, la ciudadania como una actitud
frente a la vida, sino que logren comprender desde una perspectiva critica el orden social en
el cual estan inmersos, en este sentido, la escuela tiene una tarea muy importante en hacer que
el reconocimiento de las minorias culturales.

En relaciéon con lo anterior, la incorporacion de la diversidad como hecho vy si se quiere
como contenido, se propone hacerlo desde propuestas enmarcadas en la etno-educacién y la

interculturalidad; en este sentido:

“La interculturalidad es primero la educacion propia y luego complementar con otros conocimien-
tos... lo fundamental es afianzar la cultura teniendo, en cuenta que hay unos elementos bdsicos de
identidad: lengua, territorio, tenencia de la tierra, sentido comunitario, lo colectivo y el fortalecimiento

del conocimiento ancestral...” (Jiménez, MEN 2004b: 8, en Encizo, 2004, p. 41).

3 Organizacion Nacional Indigena de Colombia
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LA FORMACION DEL PROFESORADO

En Colombia la formacién de maestros se realiza de manera diferenciada para la educacion
inicial en la que se inscriben el preescolar y la educacién basica primaria. Esta formacion la
realizan instituciones de educacion superior: Escuelas Normales Superiores (ENS) y Univer-
sidades. Las dos instituciones pueden formar profesionales para la ensefianza basica primaria,
en tanto para la secundaria sélo la pueden hacer las Universidades. En el caso de las ENS* la
formacion la realizan a través de los Programas de Formaciéon Complementaria (PFC). Las
Universidades lo hacen por medio de programas denominados licenciaturas. Las dos ofertas
formativas tienen como nucleo ce