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RESUMEN

El presente TFM busca poner el foco de atencion sobre un espacio habitualmente
olvidado a la hora de hablar de la Educacién en la etapa de ensefianza secundaria: el
espacio escolar. Consideramos que, sin duda alguna, el mismo debe ser tenido en
cuenta a la hora de hablar de los procesos de ensefianza-aprendizaje del alumnado no
s6lo por el elevado nimero de horas que los adolescentes pasan en él, sino también

por el potencial didactico que poseen.

Ello se relacionara con una cuestién que necesita de una perentoria solucién: los
problemas en la didactica de la Historia. La ensefianza de la Historia se halla en una
encrucijada y no sélo por los contenidos que se imparten, sino también por como se
imparten. En este trabajo se propone una alternativa para una ensefianza de la Historia
habitualmente vista por el alumnado como una asignatura densa, aburrida y con pocas
posibilidades de aplicacién practica; una propuesta que pasa por implementar dinamicas
alternativas basadas en pedagogias diferentes al modelo tradicional positivista, como la

empatia histdrica o el learning by doing.

Para ello, se ha procedido a la realizacién de dos tareas. En primer lugar, una
revision de la literatura cientifica que versa sobre estas cuestiones. Y, en segundo lugar,
al andlisis, ampliacion y elaboracién de propuestas dindmicas concernientes a la
transformacion del espacio escolar con fines didacticos para la asignatura de Historia,
cuya validez se ha comprobado mediante un estudio de campo que incluye encuestas

a profesores y alumnado.

Palabras clave: espacio escolar, didactica de la Historia, empatia histérica,

metodologias alternativas.



ABSTRACT

This final master’s thesis seeks to focus the attention on a space which has been often
forgotten when talking about Education in secondary school, which is the scholar space.
Undoubtedly, we believe that it must be taken into account when referring to the teaching
learning-process of the students, not only due to the high amount of time that they spend

in it, but also because of its potential didactic use.

This will be related to a question that is in need of a peremptory solution: the
problems of the didactics of History. The teaching of History is in a crossroads not only
due the contents that are taught, but also for how they are taught. In this project, it is
proposed to give an alternative to that usually way of teaching History which is
considered to be dense, boring and non-practical; a proposal which will consist in the
implement alternative dynamics based on different to the traditional positivist model,

such as historical empathy or learning by doing.

In order to do this, we have proceeded to the realization of two tasks. Firstly, the
review of the scientific literature that covers this questions. Secondly, the analysis,
expansion and elaboration of the dynamics proposed related to the transformation of
scholar space for its didactic use for the subject of History, of which validation has been

verified through a field study based on surveys carried out among students and teachers.

Key words: scholar space, didactic of History, historical empathy, alternative

methodologies.



1. PLANTEAMIENTO Y JUSTIFICACION

La idea de este trabajo de fin de master (que denominaremos de aqui en adelante TFM)
surge durante la realizacién de mi periodo de practicas en el colegio Obispo Perell6.
Este centro esta plenamente volcado en que cada generacion, clase o grupo, deje huella
de su paso por el colegio mediante la decoracion las aulas, los pasillos o incluso los
patios. El objetivo de ello es crear un sentimiento de pertenencia a la comunidad escolar,
mediante el reforzamiento de lazos entre el alumnado, también en el claustro y, sobre

todo, entre el claustro y el alumnado.

Una de las ideas que el colegio tiene en desarrollo es transformar espacios
concretos del centro con una vocacion claramente pedagdgica. La idea parte del
departamento de Ciencias Sociales, en el que, gracias a la cooperacién existente entre
los diferentes profesores de cada asighatura para cada ciclo, se han podido poner en
marcha diversos proyectos concernientes a diferentes temas de cada curso. En
concreto, se han disefiado varias propuestas con ese fin pedagdgico al que aludimos,
una de las cuales ha podido ser utilizada durante mi estancia como docente en practicas

en el centro.

La primera de dichas propuestas es la recreacion de una domus romana, con
sus diferentes estancias y elaborada de la manera mas fiel posible. La segunda
propuesta es la creacion de una cabafia o cueva prehistérica. Por Ultimo, se encuentra
la propuesta que, durante mis practicas, tuve oportunidad de ver empleada: la

recreacion de una trinchera del frente de batalla de la Primera Guerra Mundial.

Con esta serie de propuestas educativas del centro, surgi6 la idea de dotar de
una fundamentacion tetrica a las mismas. Ello se debe a que el centro tiene la
concepcion de que realizar estas dindmicas funcionan y favorecen la motivacion y el
aprendizaje del alumnado. No obstante, nunca antes se habia propuesto dotar de un
componente de cientificidad lo realizado. Por tanto, consideramos que, si bien se trata
de dinamicas que aun se encuentran en desarrollo, es conveniente dotar de un buen
planteamiento tedrico a las mismas. Con ello nos referimos a no limitarnos a aplicar
simplemente el sistema de ensayo y error, sino a ocuparnos también de la busqueda de
antecedentes y de otras experiencias que certifiquen que la puesta en practica de este

tipo de dinamicas es beneficiosa para el alumnado.

Este trabajo surge pues, de la puesta en practica de una dinamica alternativa
para la ensefianza de la Historia (la transformacion de los espacios escolares con fines

pedagdgicos) y de la necesidad de dotarla de una fundamentacioén teorica. Para ello se

3



evaluara la realizacion de una de las dinamicas; analizando y valorando posibles
propuestas de mejora para el futuro. A su vez, también se fundamentaran nuevas

dinamicas para el aprovechamiento del espacio de una forma, como decimos, didactica.



2. FUNDAMENTACION TEORICA Y ESTADO DE LA CUESTION

Habiéndose planteado el problema a tratar en el presente TFM, el presente apartado
tiene como objetivo realizar el estado de la cuestidn relativo a los dos aspectos que

consideramos clave en él.

El primero de los mismos se refiere a la importancia del espacio escolar. Una
parte fundamental del trabajo a desarrollar consiste en el andlisis del papel que éste
juega en la ensefianza y aprendizaje del alumnado, por lo que creemos necesario traer
aqui un compendio de fuentes primarias y secundarias referidas a la literatura que versa
sobre ello para proceder a su revision. Serd necesario realizar, en primer lugar, un
andlisis sobre el papel que el espacio escolar juega hoy dia en las sociedades

postindustriales.

El segundo consiste en analizar los problemas que hoy dia presenta la
ensefianza de la asignatura de Historia, cuya solucién pasa por el disefio de nuevas
metodologias y recursos. Es lo que algunos especialistas han denominado “la crisis en

la ensenanza de la Historia”.

La conjuncién de ambos permitird dotar al trabajo de una fundamentacion teérica
gue servird de base para el objetivo principal ya mencionado: la transformacion de
ciertos espacios escolares con fines didacticos para la ensefianza de la Ciencias

Sociales.
2.1. Laimportancia del espacio escolar

El universo educativo comprende multitud de espacios, dimensiones y actores que
deben ser tenidos en consideracion a la hora de formular nuevas propuestas que traten

de mejorarlo.

No son pocos los autores que sefialan que, en vista de las dimensiones tan
profundas y variadas que alberga la educacién, deberiamos ampliar nuestro horizonte
a la hora de disefar nuevas propuestas curriculares. Un ejemplo lo constituye Luque
Dominguez, quien sintetiza las dimensiones educativas en dos: la dimensién

psicobioldgica y la dimensién sociocultural, detalladas en el siguiente cuadro:



DIMENSION PSICOBIOLOGICA DIMENSION SOCIOCULTURAL

Educacion como desarrollo interno Educacion como ayuda externa
Interés en los procesos internos: Interés en los contextos: interacciones con el
maduracion, crecimiento. medio.

El ser humano sefiala la direccién de su i oo
) Destaca el caracter histérico del ser humano.
propio desarrollo.

La educacion entendida como proceso de La educacion entendida como proceso de
personalizacion (conquista de la socializacién (optimizacion de pautas
autonomia). culturales).

Cuadro 1. Las dimensiones del proceso educativo. Fuente: Luque Dominguez (1995, p. 50).

Si bien ambas dimensiones se encuentran separadas, Luque Dominguez
encuentra una fuerte interdependencia entre las mismas, que hace necesario un
enfoque integrador en la accién educativa de ambas dimensiones. Ello deriva, en
palabras del pedagogo, en la necesidad de “contemplar nuevos espacios de accién-
formacion-participacion” (1995, p. 51).

En nuestro trabajo no consideraremos espacios donde desarrollar una educacion
no formal, algo que se argumentara al final del mismo. Hemos optado por desarrollar
una linea de investigacion que se interese por esos nuevos espacios de accion-
formacion-participacion a los que alude Lugue Dominguez, pero siempre dentro del
edificio escolar. Ello hace, por tanto, que hablemos aqui de educacién formal; aunque

quiza algunas veces sea matizable, como se expondra posteriormente.

Entendemos por educacién formal aquella que: “esta institucionalizada, de
manera intencional® y planificada a través de organizaciones publicas y organismos
privados reconocidos y que, en su totalidad, conforman el sistema educativo formal de
un pais”.? Es decir, que la educacion formal hace referencia a todos los planteamientos
educativos recogidos en el curriculo de cada asignatura desarrollados en un
determinado lugar: la escuela. Sin embargo, mas que en el curriculo, donde queremos
poner el foco es precisamente donde indica el titulo del presente apartado: en los

espacios escolares.

! Intencional quiere decir que tenga siempre un objetivo claro de obtencidon de conocimientos,
habilidades y/o competencias.

2 |s institutionalized, intentional and planned through public organizations and recognized private
bodies and, in their totality, make up the formal education system of a country. Extraido de:
http://uis.unesco.org/node/334633



http://uis.unesco.org/node/334633

Los espacios escolares, que pueden recibir numerosos nombres como el de
Instituto, centro escolar, escuela, colegio, etc., responden a un objetivo basico: servir
como lugar para la educacién del alumnado. Domenech y Vifias los han definido de la

siguiente forma:

“Lugar[es] en el que la comunidad educativa reflexiona, con el Unico objetivo de
conseguir un crecimiento intelectual, personal y humano del conjunto de alumnos y
alumnas y para saber cudles son los conocimientos relevantes y significativos que

necesitan para conseguir su integracion con éxito en la sociedad actual". (1997, p. 19).

No obstante, si bien este es un objetivo basico, la escuela es mucho méas que un
simple edificio en el que se imparte clase. Como afirma Heras Montoya (1997): “Es un
edificio y una sociedad. Y por eso mismo hay que preguntarse continuamente: ¢ De qué
tipo de ambiente dispone esta sociedad o Comunidad Escolar? ¢Es agradable? ¢Es

estimulante? ¢ Es seguro?” (p. 64).

Una vez hechas estas preguntas, pasamos a tratar de contestarlas, creyendo
necesario para ello recordar la concepcion de la escuela y del espacio escolar desde
finales del s. XVIII.3

El modelo tradicional de escuela concibe a la misma como si de una carcel se
tratara. La afirmacion puede parecer (y en realidad lo es) contundente. No obstante,

para ajustarse totalmente a la realidad, necesita de una explicacion.

La céarcel en el Antiguo Régimen era entendida como lugar de retencién, un
espacio del que el reo no podria escapar con el Unico objetivo de que no huyese hasta
gue fuese enjuiciado. Asi, la privacion de libertad se convertia en un valioso instrumento
de control de masas para el poder imperante. No seria hasta el siglo XIX cuando el
modelo de carcel reformadora para la totalidad de la sociedad surgiese. Si afinamos y
decimos “para la totalidad de la sociedad” es porque la carcel para la mujer si que tenia,

ya desde el siglo XVII, un “afan moralizador”. Como afirma Torrecilla Hernandez (2008):

“La causa de este especial trato hacia la mujer radica en el estatus social y moral

que se le concede y que la equipara a los nifios. Como ellos, diran, es impulsiva y por lo

8 Si nos remontamos a esta fecha es porque sera a partir de 1789 y gracias al significado que
tiene la Revolucién Francesa cuando podamos pasar a hablar de la ensefianza como institucion
estatal. No debemos perder de vista que se trata de una fecha simbdlica, pues las vicisitudes de
cada Estado a la hora de conseguir nacionalizar su educacion y hacer que ésta dejase de ser un
patrimonio exclusivo de la Iglesia predominante en su territorio marcaran el proceso y el objeto
de estudio de manera determinante.



tanto necesitada de tutela y reforma; como ellos, nace propensa a la maldad y a la

corrupcion que truhanes y alcahuetas imponen desde la calle”. (p. 81).

Asi pues, la escuela decimondnica, como decimos, es conceptualizada como si
de una cércel se tratara, pero una carcel para mujeres. En el siglo XVIII se potencia esto
para satisfacer las necesidades de una nueva élite: la burguesia. Su miedo a la revuelta
social la hace requerir del uso, potenciacion y reforma de mecanismos de control ya
existentes, en este caso, las escuelas. De esta forma: “se encerrara a los nifios como
se encierra a la pobreza vagabunda: para transformar su conducta, reformarlos,

hacerlos déciles al poder imperante” (Torrecilla Hernandez, 2008, p. 81).

Ello va en plena sintonia como la idea imperante de la prevencion que “para el
control y gobierno de las poblaciones ociosas [...] pretenden los distintos gobiernos tanto
de los ilustrados como [de] los reformadores burgueses. Y se previene con dos formas:

con la vigilancia y la educacién”. (Torrecilla Hernandez, 2008, p. 85).

En relacién con ello se encuentra la arquitectura dominante tanto la escuela
como de la céarcel. Como analogia, aunque por supuesto matizable en relacién a los
objetivos del profesorado, podriamos afirmar que el carcelero seria el profesorado, que
se encargaria de mantener el orden y la disciplina en todo momento y en todo lugar, ya
sea en los pasillos, las aulas o los patios. Ello se conseguiria gracias a la ausencia de
barreras fisicas, lo cual posibilitaria una omnipresencia de los docentes en la escuela.
El filésofo inglés del s. XVIII Jeremy Bentham (1995) propuso los pandpticos como
solucidon arquitecténica para organizar tanto escuelas como céarceles. No obstante, la
tipologia arquitecténica que elaboré Bentham no se ha llegado a aplicar para las
escuelas, pero si lo que con ella se pretendia y que queda afianzado en el ambiente
austero, poco acogedor y nada proclive a la conexién con el espacio que, a dia de hoy,
mantienen numerosos centros escolares. Se trata de un modelo que algunos autores

han denominado “escuela-cuartel”:

“La escuela-cuartel, con el austero pasillo al que dan las aulas-celdas, el
pequefio patio casi siempre oscuro e incomodo, la falta de espacios adecuados fuera del
aula, es un concreto resultado arquitecténico de una concepcién educativa que limitaba
la movilidad de los nifios a levantarse y sentarse mecanicamente en su propia silla, y les
proyectaba exclusivamente a recibir la leccién impartida desde la tarima” (Alfieri, 1976,
p. 463).4

4 Cit. En: Heras Montoya, 1997, p. 54.



Fernandez Enguita (1990) resume a la perfeccion el sentir del alumnado en este

tipo de escuela:

“El espacio de la actividad no escapa menos al control del alumno. Desde la
segregacion entre lugares de trabajo y recreo hasta la carencia de un espacio
verdaderamente propio, pasando por la prohibicién de transitar por ciertos lugares a
ciertas horas, todo le recuerda que el espacio escolar no le pertenece, que no puede

moverse libremente por él” (p. 104).

No obstante, ese modelo de escuela-cuartel empieza ya a verse cuestionado
desde finales del s. XIX y principios del XX por tres motivos. En primer lugar, las nuevas
concepciones intelectuales que postularon la necesidad de relacionar el curriculo con la
experiencia investigadora. Ello permitia reorganizar el aula y los espacios escolares de
acuerdo con las nuevas necesidades, como por ejemplo la concepcion de una mayor
libertad curricular para potenciar la investigacion entre el alumnado. En segundo lugar,
por las nuevas perspectivas psicologicas traidas de la mano de especialistas de la
corriente cognitiva, que influyeron sobremanera en la organizacion del alumnado y del
aula.® Por ultimo, destacarian preocupaciones de signo politico, que indudablemente
también influyen en la reorganizacién de la escuela.® (Heras Montoya, 1997). Un estudio
de la evolucién del espacio escolar para el caso de nuestro pais lo realiza el profesor
Ruiz Ruiz (1994), prestando especial atencién a la influencia del mismo en el desarrollo

del alumnado.

Si el espacio escolar debe ser tenido en cuenta en consonancia con las

tendencias arriba mencionadas es debido a que:

“El edificio escolar y sus instalaciones forman parte de la dimension contextual
del proceso ensefianza-aprendizaje en calidad de lugar especializado. El espacio escolar
es un ambiente construido sobre el que se ejercen decisiones didacticas y como tal debe
formar parte de los proyectos curriculares, incluyéndose en ellos como una variable de
organizacion, en la que confluyen diversas opciones tomadas previamente sobre otros
elementos del disefio: objetivos, contenidos, actividades, material, etc. (Suarez Palos,
1987, p. 302).

La importancia de los aspectos funcionales (tales como la arquitectura, las
condiciones de luz, ventilacion, ruido, aislamiento y demas) a la hora de influir en el
aprendizaje y desarrollo del alumnado, si han sido estudiados con detenimiento. Sirve

el ejemplo de Heras Montoya (1997), quien recoge y sintetiza numerosas teorias acerca

5 Trabajos de psicélogos tales como Jean Piaget, Jerome Bruner, Lev Vigotsky o el precursor de
la corriente John Dewey.
6 Donde destacarian Paulo Freire o Peter McLaren.
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de esto. Sin embargo, se torna necesariamente perentorio para nuestro objeto de
estudio sefialar que hay un aspecto que no se ha tenido en cuenta tanto como se

deberia. Nos referimos a la estética del espacio escolar.

Gutiérrez Pérez, una de las pocas investigadoras que ha trabajado sobre este
tema, sefiala que hay un importante vacio en torno a lo que ella denomina “criterios

estéticos”.

Segun la autora, el vacio es percibido, en primer lugar, en la legislacién, pues ni
en las reglamentaciones del siglo XX, tal y como recoge Ruiz Ruiz (1994), ni en la ultima
normativa relativa a la construccion de edificios escolares se hace referencia alguna a
esta cuestion (REAL DECRETO 132/2010). Gutiérrez Pérez (1998) afirma que en la
normativa “los margenes son bien amplios, ya que el Unico criterio es el de la integracién
del centro en el ambiente al que pertenece”; y ademas hace referencia a la flexibilidad
de la norma “ya que una cosa es la legislacion y otra su cumplimiento” (p. 27). Sefala

asi mismo la profesora que:

“la realidad de los centros demuestra que esta amplitud en los margenes de la
estética, su diversidad y su escasa definicion no son, precisamente, un estimulo para el
disefio de las escuelas, sino que, por el contrario, existe una falta de atencién hacia este
componente, a pesar de su incidencia sobre la imagen de los centros y sobre la propia

actividad escolar” (p. 27 — 28).

Es decir, que ese modelo de escuela-cuartel al que aludiamos con anterioridad,
en el aspecto estético, no se ha logrado subvertir de manera generalizada ain. Apunta
Gutiérrez Pérez dos razones: “la falta de interés por el tema y la falta de recursos
economicos”, dotando de mayor importancia a la primera causa (p. 28). El hecho de que
sean criterios estéticos y no estén recogidos de manera explicita en el curriculo es lo
que podria dar lugar a matizar el hecho de que nos refiramos en exclusiva a un objeto
de estudio inserto en el campo de la educacién formal; pues podriamos también estar
hablando de un tipo de educacién informal,” aunque, como veremos mas adelante, no

se ajustara a esta definicion de manera total.

Y, en segundo lugar, el vacio también se percibe en las investigaciones sobre el

tema. No obstante, en la ultima década podemos constatar un ligero aumento de las

7 Entendida como un tipo de educacion que no esta organizada, no tiene objetivos en términos
de progresos educativos y no es intencional desde el punto de vista del educador. A menudo se
la conoce como un tipo de aprendizaje mediante la experiencia 0 como experiencia en si misma.
Conceptualizacion extraida de: http://www.oecd.org/education/skills-beyond-
school/recognitionofnon-formalandinformallearning-home.htm
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investigaciones sobre este tema, pero debemos sefialar que el enfoque de estos

trabajos hace que no se ajusten totalmente a lo que buscamos con nuestro trabajo.

En primer lugar, encontramos trabajos dirigidos en exclusiva a una toma de
conciencia sobre el aspecto estético del espacio escolar. Es el caso de Crespo
Comsesafia y Pino Juste. Las investigadoras concuerdan con los postulados aqui
presentados, afirmando por ejemplo que “la escuela debe ser un lugar acogedor, bonito
y comodo donde los nifios puedan participar en su cuidado y sentir su decoracién como
verdaderamente propia” (2010, p. 489). Asi mismo, opinan que el espacio debe ser
considerado

“‘como una categoria que excede los aspectos materiales y fisicos [lo que
conduce a] empezar a pensarlo como un determinante de estilos y posibilidades de
acciones, relaciones y aprendizajes [esto es, a ser visto como] una variable didactica a
tener en cuenta a la hora de disefiar la propuesta concreta de trabajo en el aula” (2010,
p. 488).

Su objeto de analisis es, pues, el de “estudiar la cualidad estética en el espacio
fisico de la escuela” (2010, p. 489), que resuelven gracias a su trabajo de campo en el
que observan que los espacios escolares no han sido diseflados para ser estéticos. No
obstante, su articulo para nuestro trabajo no es exactamente lo que buscamos, pues no
se proponen aplicaciones didacticas para el espacio escolar al centrarse exclusivamente

en la estética del mismo.

Ocurre lo mismo en el trabajo de Erraruziz-Larrain (2014). En su estudio sobre
la estética cotidiana del entorno escolar como factor influyente en el mejoramiento de la
calidad de la educacion, reflexiona sobre las condiciones materiales y estéticas del
mismo. Pero, como decimos, no existe una reflexion sobre la aplicacion didactica del
propio espacio escolar, sino que se centra en realizar un analisis sobre la estética
cotidiana del entorno escolar y los beneficios para la ensefianza-aprendizaje que de su

mejora se obtendrian.

Por otra parte, Laorden Gutiérrez y Pérez Lopez han conseguido aunar estas
ideas sobre la estética de la escuela y su aplicacion con fines didacticos. De esta forma,

entienden que

“el espacio se convierte en factor didactico puesto que nos ayuda a definir la
situacion de ensefianza-aprendizaje y nos permite crear un ambiente estimulante para
el desarrollo de todas las capacidades de nuestro alunado, asi como favorecer la

autonomia y motivacién del equipo de profesores” (2002, p. 134).
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Estas investigadoras plantean asi mismo el hecho de que el espacio escolar no
tiene que verse reducido en exclusiva al aula: “cualquier espacio de nuestra escuela es
susceptible de ser espacio educativo y, por lo tanto, deberemos organizarlo
coherentemente con respecto a nuestros proyectos y programas” (2002, p. 134).
Abogan, pues, por el aprovechamiento de otros espacios como los patios o los
denominados espacios in-between, como pasillos o0 zonas de paso. Su trabajo alberga
una serie de planteamientos interesantes sobre la necesidad de formar al profesorado
para la utilizacion del espacio escolar con estas intenciones, pero concretan que esto

debe hacerse para el caso del profesorado de Educacién infantil y primaria.

Gabriela Augustowsky (2004) se sitia en la misma linea. La profesora utiliza
estas ideas sobre la importancia de la estética del espacio escolar y las dota de una
aplicacion didactica clara. En este caso, el del empleo de las paredes del aula y de la
escuela para que el alumnado pueda utilizarlas y/o transformarlas con fines pedagogicos
bajo las directrices del profesorado. Su trabajo, que sin duda ha aportado buenas ideas
para la realizacion de este trabajo, esta dirigido, no obstante, a la Educacion infantil y

primaria.

El proyecto del bosque de Z_Oma, del vallecano CEIP Manuel NUfiez de Arenas,
(recogido en Vergara Ramirez, 2016) constituye a su vez un buen ejemplo sobre el
aprovechamiento y transformacién del espacio con fines didacticos. Pero una vez mas,

su aplicacién esta destinado a la Educacion infantil y primaria.

Estos trabajos resefiados contienen aplicaciones didacticas para los espacios
escolares, destacando la importancia en el proceso de ensefianza-aprendizaje que para
el alumnado tienen. Pero como decimos, adolecen de algo que en nuestro trabajo se
busca, que es el de la propuesta de esta dindmica, pero para la educacion secundaria.
Mas concretamente, como especificamos en el propio titulo de nuestro trabajo, para la
asignatura de Historia. Se percibe, a la luz de la investigacion realizada, que la idea de
transformar el espacio escolar estad muy presente en estas etapas de la educacion, pero
el paso a la educacién secundaria supone la pérdida de la puesta en practica de estos

proyectos.

Laorden Gutiérrez y Pérez Lopez (2002) tratan de dar una explicacion para el
hecho de que sea en las aulas de educacién infantil donde se den estas novedades
metodolégicas y didacticas. Afirman que si es en las aulas de esta etapa “donde se
encuentra mas innovacion educativa y dénde mas utilizados estan los distintos espacios
escolares desde un punto de vista versatil y flexible” es debido a “las caracteristicas

especificas que marcan estas edades: grupos muy heterogéneos en cuanto a nivel de
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madurez, necesidad constante de actividad, no haber adquirido técnicas instrumentales
basicas, etc.” (p. 137). Sin embargo, estas explicaciones también pueden ser utilizadas
para el alumnado de la ESO, al que también se le sumarian los cambios fisicos propios
de la pubertad y la adolescencia y un mayor grado de desarrollo cognitivo (Moreno,
2010).

Un investigador que ha trabajado con esta dinamica para niveles superiores a la
Educacion primaria y ha dejado constancia académica sobre ello ha sido el profesor
José Luis Gurruchaga Roman (1995, 1999, 2001). Gurruchaga, arquedlogo y profesor
de un colegio concertado de Madrid, se ha situado a la vanguardia de la aplicacién de
nuevas didacticas para la ensefianza de la Historia, relacionadas siempre con el
aprovechamiento de los espacios escolares. En su caso, como arqueélogo, su vocacion
ha sido siempre acercar esta disciplina a su alumnado. Justifica el profesor su puesta
en practica de estas dinamicas al decir que “acercar la Prehistoria y la Historia Antigua
atraveés del contacto directo puede convertir los conocimientos en algo vivo, que muchas
veces por su lejania resultan abstractos”; asi pues, prosigue: “conectamos con la
arqueologia experimental” (1999, p. 16). Sus experiencias han sido varias, como por
ejemplo transformar una parte del patio escolar en un yacimiento, la transformacion de
la biblioteca del colegio en una cueva prehistoérica o la creacion de paneles de pintura
rupestre imitando pinturas reales existentes en la peninsula ibérica. Los objetivos eran
de diferente naturaleza. En primer lugar, estudiar las partes del temario
correspondientes a estos contenidos mediante recreaciones, con la idea de acercar al
alumnado estas pinturas para una mejor comprension de las mismas, asi como del
propio temario. Asi mismo, se buscaba crear una empatia histérica con el fin de que el
alumnado se implicase mas en lo que iba a realizar y conocer. Ello esta dirigido a su vez
a la potenciacién del gusto por la Arqueologia y la Historia entre el alumnado, que no se
presenta como objetivo colateral sino como algo perseguido por el propio profesor; asi
como el de ‘“inculcar el amor y respeto por nuestro patrimonio” (2001, p. 11).
Relacionado con esto ultimo, Gurruchaga también buscaba concienciar al alumnado de
los peligros del expolio, al realizar cuestiones tras la realizacién de la dinamica como la

siguiente:

“Como ejemplo claro se les expuso el caso del expolio por un particular de un
arquero en el Abrigo del Civil en 1938, posteriormente expuesto fuera de contexto en el
Museo de Cervera (Lleida). Se preguntaba a los alumnos: ¢qué es mas légico, observar
al guerrero fuera del abrigo, donde forma parte de un conjunto, o aislado en el museo?

La respuesta fue contundente: en su lugar de origen”. (2001, p.11).
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Sin duda alguna, el trabajo del profesor Gurruchaga Roméan ha servido de
inspiracion y base para la realizacion de este TFM. No obstante, consideramos que mas
alla de la puesta en practica del profesor Gurruchaga, existe una falta de difusion de las
mas que probables puestas en précticas de estas dindmicas, cuyo estudio podria dar
lugar a un soporte tedrico contundente que favoreceria el desarrollo de este tipo de
iniciativas. Iniciativas, como decimos, que se fundamentan en la transformacion del
espacio escolar con el objetivo de realizar dinamicas para la ensefianza de las Ciencias

Sociales en la etapa de educacién secundaria.

Si es precisamente para las Ciencias Sociales, y mas concretamente para la
didactica de la ensefanza de la Historia, es porque ésta se encuentra sumida en los
Gltimos tiempos en una crisis que necesita perentoriamente de posibles soluciones.

Dicha crisis es analizada a continuacion.
2.2. Crisis en la didactica de la Historia

Como deciamos, este trabajo tiene intima relacion con algo que los especialistas
han podido constatar y, de hecho, sigue siendo palpable a dia de hoy: la crisis en la

ensefanza de la Historia.

En el siglo XIX se sientan las bases de la disciplina histérica, parejo al nacimiento
de los Estados — nacion y que nace precisamente para justificarlos. Su nacimiento como
ciencia permitié, posteriormente, la creacién de nuevos paradigmas historiograficos, los
cuales lograron crear un codigo disciplinario para la Historia basado en el desarrollo de
la inteligencia y el espiritu critico, ampliandose progresivamente los objetos y sujetos de

estudio.

Sin embargo, la implantacién de los gobiernos de indole neoliberal ha producido
una nueva regresion y un retorno a un modelo de Historia conservadora, anclada a los
viejos valores decimonodnicos. Es decir, una vuelta a, segun Raimundo Cuesta, un
cédigo disciplinar marcado por “el arcaismo, el elitismo y el memorismo” (Cuesta, 2002,
p. 41). Asi mismo, mas alla de sefialar el papel que la politica desempefia a la hora de
disefar curriculos o (im)poner o quitar leyes educativas, nos interesa ver aqui cuales

son esos factores que afectan a la ensefianza de la Historia.

No obstante, no queremos centrarnos aqui en los problemas endémicos actuales
que tiene la ensefianza de la Historia de Espafia en nuestro pais debido a su compleja
evolucion politica y social en el siglo XX, que ya han sido analizados por otros autores

con solvencia (Pérez Garzon y Otros, 2000; Ortiz de Orrufio Ed., 1998). Lo que
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queremos sefalar son otros problemas que afectan a la ensefianza de la Historia de

una manera mas general y, por qué no decirlo, global.

Basandonos en las investigaciones del historiador Pérez Garzon, observamos
que la ensefianza de la Historia esta aquejada de cuatro problemas, a saber: el
eurocentrismo, el Estado — nacion como eje del discurso histérico, la clase media como
medidor del pasado en base a sus valores (orden, jerarquia y pragmatismo), y, por
altimo, el androcentrismo (Pérez Garzon, 2002).

El primer problema detectado por el investigador, el eurocentrismo, conduce
irremediablemente a un desconocimiento del resto de areas y culturas que pueblan el

planeta; cuando no incluso a un sentimiento de superioridad frente a las mismas.

Para el caso de Espafa, un buen ejemplo del eurocentrismo imperante es la
situacion en la que se halla la ensefianza de la Historia de América; que sin duda merece
especial atencion por la llegada de inmigrantes de esta region o el nacimiento de
espafioles con raices en dicho espacio. El continente americano es estudiado en el
curriculo de la ESO y Bachillerato siempre en base a sus relaciones con Europa. Para
el caso de América central y del sur (pues esto no ocurre con los Estados Unidos), el
esquema suele ser el siguiente: descubrimiento y conquista; independencia y
aproximaciones al tercermundismo latinoamericano. Se produce una falta de ensefianza
de las culturas prehispanicas, asi como de la evolucion politica de la regién durante los
siglos XIX y XX (Vives, 1992). Ello requiere de una urgente solucién que se podria
conseguir mediante una reforma del curriculo que permita impartir una historia mas
globalizada. Esto supondria, en definitiva, ensefiar desde una perspectiva méas diversa

a la tradicional, creando, por tanto, una sociedad multicultural (Pérez Garzén, 2002).

No obstante, ello no pasaria por ensefiar la Historia de cada pais americano (o
incluso de los de la Europa del este, otra de las regiones que ha sido foco de recepcion
de inmigrantes en las ultimas décadas para el caso especifico de Espafia), pues ello
supondria reforzar otro de los problemas a los que alude Pérez Garzon: la asuncion del
el Estado — nacién como eje del discurso histérico. En consonancia con las propuestas
de Carlos Barros (2008), la historiografia nacionalista de la corriente positivista es algo

a superar; pues se trata, ademas, de una

“historiografia que crea una entelequia historica: el pueblo, y lo adorna con los
colores locales, regionales y nacionales hasta crear el mito de la identidad y la
nacionalidad, en nombre de los cuales las diversas burguesias nacionales explotan y se
enriquecen a costa de las grandes mayorias; ironicamente, el verdadero pueblo es el

gran ausente de estos textos oficiales” (Lombardi, 2000, pp. 18 — 19).
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Es decir, de una historiografia que articula la clase media como medidor del
pasado en base a sus valores (orden, jerarquia y pragmatismo), tal y como afirma Pérez
Garzon. Asi pues, al tratar de superar esa historiografia positivista que intenta renacer,
como afirma Cuesta, podremos superar a su vez a la clase media como regidor del

discurso.

Para el caso del androcentrismo, la cuestién es mucho mas complicada. Varios
son los problemas que afectan a nuestro sistema educativo en lo relativo a la cuestion
de género. Si bien los estudios sobre este tema han sido variados, donde se ha
analizado el sexismo en los libros, el lenguaje utilizado en las aulas o la coeducacién
(Santos Guerra Coord., 2000; Lomas Comp., 2004), los resultados de estas
investigaciones aun no han calado de manera total a nivel escolar, e incluso se han
revertido avances conseguidos en este campo debido a la implantacién de la LOMCE
(Rodriguez Martinez, 2017).

Otro problema, no recogido por Pérez Garzon, es el de la dificultad del alumnado
para comprender el tiempo histérico. En primer lugar, debemos analizar qué significa

esta expresion.

Cruz Rodriguez explica que la concepcion tradicional de la Historia entiende a la
misma como “un relato de hechos politicos, encarnados en personajes y encadenados
por fechas precisas”. Esto es, en realidad, el conocido como tiempo cronoldgico,
cuestion diferente pero que habitualmente suplanta el significado de la expresion
“tiempo historico”. Si a ello le sumamos el eurocentrismo y el androcentrismo imperante
al que aludia Pérez Garzon, tenemos una disciplina basada en grandes hombres,
batallas y acontecimientos de diversa indole que van encadenados sin explicacién
causal alguna. Lamentablemente esto es lo que, segun Cruz Rodriguez (1994), se
entiende por “saber de historia” entre la poblaciéon adulta: la demostracién de “un
dominio memoristico preciso de los hechos concretos correctamente fechados” (p. 244).
La oposicion a esta concepcion de la Historia puede llevar al desprecio de la cronologia,
pero como sefalan varios autores (véase: Galindo Morales, 1997b, pp. 332 - 334), esto
seria un error. La cronologia debe ser tomada en su justa medida, ya que “la cronologia
es un elemento mas del tiempo histérico, no el elemento del tempo histérico” (Galindo
Morales, 1997b, p. 332). En concordancia con esta vision, y gracias a la ruptura con la
concepcion positivista facilitada por el historiador Ferdinand Braudel, el tiempo historico
es ahora entendido como “la simultaneidad de duraciones, movimientos y cambios
diversos que se dan en una colectividad humana a lo largo de un periodo determinado;

[intimamente relacionado ahora con las] causalidades o explicaciones y la identificacion
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de las continuidades y cambios” (Cruz Rodriguez, 2004, pags. 244 — 245). Esta nueva
concepcion del tiempo histérico, aunque no se explicite, estd reflejada en el Real
Decreto correspondiente al curriculo basico de Geografia e Historia, al indicar que el

objeto de la Historia es:

“Favorecer la comprension de los acontecimientos, procesos y fendmenos
sociales en el contexto en el que se producen, analizar los procesos que dan lugar a los
cambios histéricos y seguir adquiriendo las competencias necesarias para comprender
la realidad del mundo en que viven, las experiencias colectivas pasadas y presentes, su
orientacién en el futuro, asi como el espacio en que se desarrolla la vida en sociedad”
(REAL DECRETO 1105/2014, Sec. I., p. 297).

Sin embargo, como decimos, el alumnado no llega a comprender correctamente
el tiempo histérico. Ello bien pudiera deberse a un fallo en la aplicacion didactica a la
hora de ensefiarlo; es decir, a la repeticion de viejas practicas que no van acordes con
el nuevo significado otorgado al tiempo histérico (como por ejemplo, el entendimiento
de la Historia segun la concepcidn positivista). Varios autores como Galindo Morales
(1997b) o Pagés Blanch (1998) han desarrollado y analizado una serie de propuestas
didacticas para mejorar la ensefianza del tiempo historico que pasan por un tratamiento
mas practico del asunto con una mayor contextualizacion de los hechos y que seran

contempladas con posterioridad en nuestro trabajo.

Estos problemas que componen la crisis en la ensefianza de la Historia son los
que los profesionales, a dia de hoy, han podido detectar. Queda conocer, por tanto, la
postura del alumnado para con la Historia. Sobre esto, una vision ciertamente

clarividente nos la ofrece Joaquim Prats Cuevas, que reproducimos a continuacion:

“Y esto es lo que ocurre con la historia en el ambito escolar. El alumnado no la
reconoce con los rasgos propios de una ciencia social sino como un saber menor que no
exige mayor esfuerzo que el de recordar algunos datos y explicaciones para las pruebas
de evaluacion. Y ello en el mejor de los casos, ya que en ocasiones simplemente la
perciben como una interpretacién subjetiva e ideolégica que les intenta transmitir el
profesorado de la materia. Prueba de lo dicho se refleja en la vision que las
investigaciones nos muestran sobre la vision de la historia por los estudiantes. El
alumnado considera que la asignatura de Historia, y la propia historia, no necesita ser
comprendida sino memorizada. Socialmente la historia se suele identificar como un
conocimiento solamente util para demostrar “sabiduria” en concursos televisivos, o para
recordar, manifestando una pretendida erudicion, datos y efemérides. La principal
habilidad intelectual que se requiere para saber historia es, segun la percepcion del
alumnado, tener una gran memoria. Y esta concepcién no cambia incluso cuando los

alumnos han tenido profesorado que consideraba la historia como un saber
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transformador y de contenido social, pero que no ha renovado profundamente sus
métodos didacticos [...] Dicho de otra forma [los alumnos] no han aprendido la naturaleza
de la explicacién histérica y sus conocimientos no distan demasiado de la historia que la
gue tenian que aprender los que estudiaron en la época en que era obligatorio memorizar
monarcas, nombres de batallas o fechas”. (Prats Cuevas, 2017, p. 17-18).

Asi pues, podemos constatar que existe, efectivamente, una crisis en la didactica
de la Historia que, evidentemente, necesita de una solucion. No obstante, como afirma
Pages Blanch:

“el cambio del curriculo escolar o de los contenidos de las disciplinas escolares
no ha supuesto nunca el cambio de las practicas de ensefianza [Ello se debe a que]
ninguna practica social —y la ensefianza de la historia y de las ciencias sociales como
la de cualquier otra asignatura, es una practica social—cambia por la voluntad del
legislador, cambia cuando los practicos quieren cambiarlo”. (Pages Blanch, 2001, p.
264).

Ello tiene intima relacién con algo que se ha podido constatar también: que los avances
en la investigacién y cambios de paradigmas en la historiografia no terminan de llegar a
las aulas y de concretarse en el curriculo. Asi pues, para corregir esto, y en clara sintonia

con lo afirmado por Pages Blanch, Carlos Barros (2008) dice que:

“la alianza historia investigada / historia ensefiada que planteamos, en el marco
de los nuevos paradigmas en construccién, tanto en historia como en educacién, habria
de permitir una mayor autonomia de la sociedad académica frente a la sociedad politica
y sus intereses, no siempre eficientes y a veces no coincidentes ademas con las
mayorias sociales y el futuro de la historia. Movilizacién y convergencia académica inter
e intradisciplinar que ha de situar asimismo entre sus objetivos, una participacion mas
transparente y democrética del profesorado en la toma publica de decisiones que afectan

a nuestro trabajo y funcion social” (p. 16).

En suma, lo que vienen a decir estos autores es que debe existir una sinergia
entre la historia investigada y la historia ensefiada para que la ensefanza de la Historia
supere los problemas que le afectan. Asi mismo, también consideran que es el
profesorado quien debe situarse a la vanguardia de esos cambios en la Educacion para

transformarla desde abajo.
2.3. Innovaciones pedagdgicas y didacticas

Antes de la conjuncién de las cuestiones arriba mencionadas (la historia investigada y
la historia ensefiada), debemos realizar la revisidbn de otros temas relativos a la

pedagogia y didactica necesarias para la puesta en practica de nuestro trabajo.
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En primer lugar, y dada la dindmica que queremos plantear, consideramos

necesario traer aqui las bases del learning by doing y del aprendizaje significativo.

El learning by doing es una teoria educativa cuya traduccion al castellano es
“aprender haciendo”. Su principal promotor es John Dewey, quien postulé a finales del
s. XIX que “la unica verdadera educacién viene a través de la estimulacion de las
potencias del nifio mediante las demandas de las situaciones sociales en las que se
encuentra” (1897, p. 77). Esto supuso, en realidad, una revolucién de los paradigmas
educativos todavia anclados en el positivismo, pues planteaba un cambio en el modelo
de ensefianza. La profundizacién en esta teoria permitié ver que con los modelos de
ensefianza tradicionales el alumnado aprendia casi de manera exclusiva conceptos
tedricos, pero no habilidades; habilidades que le servirian para su futuro. Lo que se
busca con este modelo de aprendizaje es que el alumnado sepa “cémo hacer algo”, en

lugar de “conocer cosas”. (Schank, Berman y Macpherson, 2009, p. 66).

Con ello no defendemos el desprecio del uso de la memoria y de la asimilacion
de contenidos mediante la exposicion oral del profesor, sino la potenciacién del
aprendizaje a través de la experiencia, lo que supone un impulso del aprendizaje activo
y, a su vez, de las posibilidades de que el alumnado sea protagonista de su proceso de
enseflanza-aprendizaje. Ello podria desarrollarse también mediante la creacion de
comunidades de aprendizaje entre el propio alumnado del centro, para que el
estudiantado que se encuentre en niveles superiores pueda explicar o acercar partes
del temario a los que se encuentren en niveles inferiores. Esto, a su vez, podria implicar

el desarrollo de actividades de caracter multidisciplinar.

Asi mismo, esto tiene una estrecha relacion con el aprendizaje significativo. Esta
teoria del aprendizaje desarrollada por David Ausubel no busca que el alumnado quede
“marcado” por lo que aprenda, sino que lo que nuevo que vaya a aprender, ya sea por
presentacion o por descubrimiento propio interactiie con sus saberes previos para dar
lugar a un nuevo conocimiento (Moreira, 2012). Concretamente para la asignatura de
Historia, muchas de las cosas que el alumnado conoce se debe a dos fuentes. En primer
lugar, lo aprendido durante la educacién primaria. Y, en segundo lugar, pero no menos
importante, se encuentra lo que denominamos “imaginario colectivo”: cuentos, peliculas,
series de television, noticias, etc.; es decir, su experiencia diaria fuera de las aulas. La
revision de estos conocimientos previos y su contraposicion con el saber histérico
suponen una buena dindmica para poder desarrollar un conocimiento méas cientifico y
mas cercano a la propia practica de la Historia. Para ello, es necesario crear actividades

gue logren despertar el interés del alumnado.
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Es precisamente por esto ultimo por lo que el learning by doing debe ser tenido
en cuenta. Y para ello, se ha elegido una puesta en practica que conjugue tanto el
“aprender haciendo” como el aprendizaje significativo, que es la puesta de especial
énfasis en el desarrollo de la empatia histérica, ya que su uso “obliga al alumno a
movilizar sus ideas previas para asi reflexionar en torno a una época pasada” (Guillén
Franco, 2017, p. 664).

La empatia histérica es un modelo de aprendizaje teorizado desde los afos
ochenta del siglo pasado (donde destacarian los trabajos de autores como Ashby y Lee
(1987); Lee Ashby y Dickinson (1996) o Lee y Ashby (2001) con el objetivo de hacer que
el alumnado pudiera pensar histéricamente. El investigador y experto en Didactica Jorge
Saiz resume qué supone la empatia historica y advierte de las limitaciones de la misma

en las siguientes lineas:

“[La empatia histérica se trata] de una habilidad cognitiva que va mas alla de una
mera disposicién afectiva o emocional para ponerse en el lugar de personajes historicos.
Se trata de poner en funcionamiento una imaginacién histérica controlada, debidamente
contextualizada, que suponga una reconstruccién imaginada de contextos histéricos. No
se trata Unicamente de pensar o escribir en los términos de qué se haria si uno fuera tal
o cual personaje, real o inventado. Este tipo de ejercicios conduce generalmente a una
proyeccién al pasado de los sentimientos o creencias presentes del estudiante,
alcanzdndose mayoritariamente niveles de empatia presentista. Con todo, el mero
intento de imaginar, pensar y crear un texto en y sobre situaciones histéricas puede
considerarse un ejercicio por si mismo enriquecedor, a pesar de que los resultados sean
generalmente pobres o limitados. Es un perfil de ejercicios necesario y complementario
a la instruccién transmisiva de contenidos, sobre todo para buscar un aprendizaje que
fomente explicaciones intencionales o por empatia de fendmenos historicos, centradas
en la comprensién del comportamiento de personajes del pasado [...] Todo ello buscando
la redaccidn de textos expositivos o argumentativos donde se evidencia una explicacién
historica”. (Saiz, 2013, p. 3).

El profesor Saiz realiza un estudio sobre el estado de la cuestion referido al uso
de la empatia historica, analizando las teorizaciones de Ashby y Lee (1987), las de
Gonzalez, N.; Henriquez, R.; Pages, J. y Santiesteban, A. (2009) o las de Reisman y
Wineburg (2012). En la primera se postularon cinco niveles de empatia que el alumnado
podria desarrollar: ninguna, pues no pueden desarrollarla al no reconocer el pasado; la
empatia esteriotipada; la empatia cotidiana, que alberga mucho presentismo; la empatia
historica limitada, en la que se comprende el pasado y se sefialan las diferencias con el
presente y por ultimo la empatia histérica contextualizada, la mas compleja y

equiparable al pensamiento histérico. Por su parte, Gonzalez, N.; Henriquez, R.; Pageés,
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J. y Santiesteban, A. (2009) distinguen tres niveles: uno presentista; otro que utiliza la
experiencia personal para comprender el pasado y, por ultimo, una empatia que
entiende y explicita el contexto histérico donde se produce cada hecho para poder
establecer comparaciones y diferencias con el presente. Reisman y Wineburg concretan
cuatro niveles: un primer nivel uno donde se juzga a los actores del pasado en base a
sistemas de valores actuales, un segundo nivel donde se reproduce la informacion
historica sin critica, un tercer nivel en el que se contextualiza el pasado y se da
informacion, pero de manera descriptiva y cuarto nivel donde se valora y juzga
historicamente el pasado, pudiéndose llegar a niveles de empatia historica
contextualizada (Saiz, 2013). Sin duda alguna, las investigaciones de Saiz han supuesto
una sélida fundamentacién y base para el entendimiento de la empatia histérica; y del
analisis de su trabajo se han extraido importantes consideraciones a desarrollar en las

futuras dindmicas propuestas.

Lo que se propone aqui, y en base a lo estudiado por Saiz, es que el alumnado
vaya mas alla de la simple relacion afectiva en el ejercicio de la empatia histérica. Es
decir, que haga uso de una contextualizacion que le permita desarrollar una empatia
historica y un saber cientifico sobre su pasado, sin proyectar categorias del presente en
él. Ademas, se debera prestar especial atencion a los conceptos propios de cada época
para evitar los males de la memorizacién y activar la comprensién del pasado
(Dominguez, 1986). Ello, como indican Carril Merino y Sanchez Agusti (2015), debe
pasar por ir mas alla de realizar una actividad complementaria para hacer “mas amenas

las clases de historia” (p. 70).

Asi pues, tras haber analizado el papel tan determinante que desempefia el
espacio escolar en el proceso de ensefianza-aprendizaje del alumnado, y tras haber
sefalado los problemas que aquejan a la didactica de la Historia y las propuestas
pedagdgicas que sustentan la aplicacién didactica que proponemos en nuestro trabajo,
el siguiente punto pasa por conjugar todo ello para sefialar los objetivos que el mismo
busca.
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3. OBJETIVOS

Con este TFM, planteamos una propuesta didactica fundamentada en base al marco

tedrico expuesto y que contribuye a superar los problemas presentados.

El objetivo principal de este trabajo es mejorar una dinAmica innovadora que
logre integrar el espacio como una herramienta didactica en si misma para la ensefianza
de la Historia. Buscamos que el alumnado sienta el espacio como suyo, pues en base
a la fundamentacion teorica consideramos que su impacto es determinante en el

proceso de ensefianza-aprendizaje y motivacion del alumnado.

A su vez, también buscamos superar con la dinamica propuesta los problemas
que afectan a la didactica de la Historia y presentados en el marco tedrico. Ello se
conseguiria mediante la aplicacion de metodologias como el learning by doing, las
comunidades de aprendizaje y el aprendizaje significativo, prestando especial atenciéon

al uso de la empatia historica para un correcto aprendizaje de la Historia.

Por otro lado, este trabajo cuenta con otros objetivos no dirigidos expresamente
al alumnado, sino al profesorado. Ello es porque esta dinamica ha sido observada en el
centro donde realicé las practicas, y creo que su uso podria extenderse tanto a otros
departamentos del colegio como a otros centros. Dichos objetivos son los de hacer que
el uso del espacio sea tenido en cuenta y pase a formar parte de los recursos a emplear
y transformar por el profesorado para su aplicacién didactica; ademas de comprobar el

funcionamiento de dicha dindmica.

Asi pues, sistematizados, los objetivos del TFM seran los siguientes, estando en

primer lugar el principal:

— Mejorar la propuesta una dindmica innovadora para la ensefianza de la Historia
concerniente a la transformacion del espacio con fines didacticos.

— Superar los problemas de la ensefianza y el aprendizaje de la Historia mediante
la aplicacion de dicha dinamica.

— Emplear técnicas metodologias alternativas al modelo tradicional (como el
learning by doing, el aprendizaje significativo, la empatia histérica o las
comunidades de aprendizaje) para lograr un mejor aprendizaje de la asignatura
de Historia.

— Reivindicar la transformacion de los espacios escolares para su aplicacion
didactica para la etapa escolar de Educacion secundaria.

— Comprobar el potencial didactico de la dinamica presentada.
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4. METODOLOGIA

El siguiente apartado esta destinado a exponer la metodologia desarrollada para la
elaboracion del TFM, atendiendo a los diferentes procesos que han afectado a su
desarrollo.

En primer lugar, y gracias a la experiencia adquirida con la realizacion de la parte
tedrica del master, asisti a mis practicas al centro escolar con varias preguntas que
consideré deberian ser tenidas en cuenta durante mi estancia en el colegio como

docente.

Dichas preguntas iban encaminadas a discernir c6mo conseguir realizar una
mejor didactica para el caso de la ensefianza de la Historia y han servido ademas para

guiar la investigacion. Son reproducidas a continuacion:

— ¢Cblmo se produce la ensefianza de la Historia en el aula? ¢(Se trata

simplemente de una repeticion de datos y fechas?
— ¢ Puede la Historia despertar interés en el alumnado?
— ¢ Es posible motivar al alumnado en el conocimiento de la misma?

— ¢ Es posible realizar una ensefianza de la Historia que resulte interesante para

el alumnado sin recurrir a la transmision de anécdotas y estereotipos?

— ¢Podemos disefiar medios de trabajo que sean alternativos y eficaces desde el

punto de vista de la didactica?

La respuesta a estas preguntas en base a lo estudiado anteriormente dio lugar
a la formulacién de nuestra hipétesis, que afirma que las estrategias didacticas
escogidas por el profesor tienen un peso determinante en el proceso de ensefianza del

alumnado y modifican en gran medida el acceso y el interés por la Historia.

Formulada nuestra hipotesis, la siguiente fase de la investigacion se inicia ya
durante el desarrollo de las practicas en el colegio Obispo Perell6 de Madrid. Como
docente en practicas, tuve la oportunidad de impartir clase a los cuatro grupos de 4° de
la ESO (lo que hace un total de 90 alumnos), asi como de realizar las actividades con
ellos ya programadas. Una de ellas consistio en la lectura de cartas en el espacio escolar
de un pasillo recreado como una trinchera de la Primera Guerra Mundial. Esa
observacion al principio se realizd sin intervenir en el proceso de realizacion de la
dindmica, sin cuestionar la misma o sin realizar preguntas al alumnado sobre su
experiencia. No obstante, con vistas a realizar ya un TFM relacionado con esta

dindmica, comenzo un proceso de observacion activa y/o critica. Es entonces cuando
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se comenzd a recopilar las experiencias del alumnado durante la realizacion de la

dindmica.

Si se ha elegido un tipo de investigacion cualitativa para la valoracién de las
dinamicas, tanto la realizada por el colegio como las que se van a proponer, es porque
esta se ajusta mejor a las condiciones en las que se ha desarrollado parte del estudio,
es decir, mediante el contacto directo con la realidad de un centro escolar y su alumnado
y profesorado.

Dicha recopilaciéon de experiencias se tradujo en la realizacion de una serie de
preguntas (detalladas en el apartado siguiente, correspondiente a los resultados) sobre
los aspectos que valoraban mas positivos, negativos y mejorables de la actividad.

Una vez formuladas las cuestiones al alumnado, se procedié a un estudio sobre
el estado de la cuestién en base a los dos aspectos capitales para la realizacion del

TFM y de la dinAmica a proponer.

El primero de ellos era el espacio escolar. El estudio del mismo en relacién a sus
implicaciones en el proceso de ensefianza-aprendizaje del alumnado ha sido capital a
la hora de poder formular tanto los objetivos del TFM como la propia dindmica a

desarrollar.

El segundo ha sido el del andlisis de la didactica de la Historia y de diferentes
formas de pedagogia innovadora para la ensefianza de la misma. Su estudio ha
permitido dotar de una base cientifica a los objetivos a conseguir con este trabajo,

ademas de orientar la propia dindmica.

El estudio de estas dos cuestiones es lo que ha permitido dotar al trabajo del
componente de cientificidad al que aludiamos en la introduccion y dirigir las
investigaciones para la futura elaboracion de propuestas de mejora o de nuevas
dinamicas, que seran analizadas en el apartado siguiente, correspondiente a los

resultados.

Por dltimo, se ha procedido a la validacion de la propuesta didactica mediante
varios cuestionarios, dirigidos tanto al alumnado como al profesorado, pues este ultimo

es el encargado de poner en practica las dinamicas.
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5. RESULTADOS

El siguiente apartado se dividirA en dos secciones. En la primera, se explicara la
dinamica desarrollada en el centro escolar, asi como los resultados obtenidos de su
realizacion mediante preguntas al alumnado. Acto seguido, se procederd a una
propuesta de mejora de la actividad desarrollada y a la validacién de la misma por parte
tanto del alumnado como del profesorado, con preguntas diferentes para cada caso.

La segunda seccion consistira en la realizacion de otras propuestas dindmicas
que versaran en la misma linea de transformacion del espacio escolar, que seran

validadas en esta ocasion solamente por el profesorado.
5.1. Desarrollo de la actividad realizada en el centro

La actividad que en el colegio se desarroll6 fue la lectura en voz alta de cartas realizadas
por el alumnado en un pasillo recreado como una trinchera de la Primera Guerra
Mundial.

Para su realizacion, los estudiantes en un primer momento tuvieron que hacer
un trabajo de investigacion para componer su carta, que debia ser lo mas fidedigna
posible a una que hubiese sido escrita durante la Primera Guerra Mundial. Parte del
proceso de creacion de la misiva fue a su vez el envejecimiento de la misma para dotarla

de un mayor realismo, asi como la creacién de un nombre y destinatario.

La carta pretendi6 ser un ejercicio en el que el alumnado se pusiese en el lugar
de un soldado de la Primera Guerra Mundial. En sintonia con ello, para el dia de la
lectura, el alumnado debia disfrazarse para parecer, en la medida de lo posible, que

estaba combatiendo en el frente.

La dindmica se realiz6, como hemos adelantado, en una trinchera creada por
alumnado de un curso inmediatamente superior (esto es, 1° de Bachillerato), pero que,
por cuestiones de tiempo, no pudo utilizar. Asi pues, esta era la primera vez que la
propuesta se iba a realizar. Dicha trinchera esta situada en un pasillo no muy transitado
del edificio, y ha sido recreada de manera fiel a la realidad. Para ello se han colocado
planchas de metal moldeadas en las paredes, para dotar de ese verdadero aspecto de
trinchera. Se han dispuesto sacos de tierra, carteles e incluso palés que, gracias a su
humedad, lograron dotar de un ambiente muy realista al espacio. Ello se culminé
mediante la reproduccion de un CD con audios de disparos y explosiones, lo que

permitia transportar al alumnado al frente de la Primera Guerra Mundial.
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Para la lectura de las cartas, que previamente habian sido corregidas por el
profesor en base a una rubrica de evaluacion (ver Anexo 1) se dividié a cada clase en
grupos, pues mientras unos seguian en clase, los otros iban a la trinchera. Una vez alli,
los estudiantes leerian de forma ordenada sus cartas, siendo el profesorado el
encargado de anotar los aspectos positivos relativos a la interpretacion realizada por el
estudiante (pues era sujeto de evaluacion), de comentar los posibles errores en las
mismas y de explicar conceptos aludidos que no hubiesen quedado claros.

5.1.1. Resultados del desarrollo de la actividad

El siguiente apartado corresponde a los resultados de las preguntas sobre la actividad
realizada en el colegio (ver Anexo 2). Las respuestas a dichas preguntas se mostraran
mediante graficos que recogen los porcentajes correspondientes a cada respuesta

dada. El tamafo de la muestra es de 77 alumnos.

¢,Crees que los profesores

debemos intervenir tras la

lectura de cada carta para
hacer comentarios

¢ Has aprendido algo nuevo enriquecedores sobre la
¢ Te ha gustado la actividad? con ella? misma?
8% 2%
H Mucho ,
mSi mSi
m Poco
H No = No
Nada

Figura 1. Respuestas a las preguntas relativas a la actividad realizada en el colegio

5.1.2. Propuestas de mejora de la actividad desarrollada

En base al proceso de observacion realizado por mi parte durante la actividad, se
tuvieron en cuenta posibles mejoras que podrian ser implementadas para un mayor
aprovechamiento de la dinamica y para subsanar los problemas de la didactica de la
Historia; pero que no modificarian en lo sustancial la puesta en practica de la misma.

Dichas mejores se exponen a continuacion.

En primer lugar, se propone dotar a los alumnos de un material base para la
composicion de las cartas. Con material base nos referimos a la proyeccién de videos

0 a la recomendacion de peliculas en las que se puedan inspirar; asi como en novelas
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coetaneas a los hechos de la Primera Guerra Mundial. Si bien se les podria entregar
una lista, consideramos mejor opcion ensefar al alumnado las mejores estrategias para
optimizar su busqueda de material en Internet o bibliotecas publicas. Se les debera
recordar asi mismo la necesidad de comprobar que, en lineas generales, lo que escriben
en la carta debe ser creible e ir acorde con la realidad de los hechos que pretendemos
recrear. Ello iria encaminado a corregir los errores detectados en la composicion de las
cartas, pues varios alumnos confundieron fechas o hablaron de cuestiones que, para la
fecha de la Primera Guerra Mundial, aun no se habian desarrollado (como el nazismo o
la Union Soviética).

Las siguientes propuestas van encaminadas a la potenciacién de la empatia
histérica como elemento facilitador del aprendizaje. Convendria poner especial énfasis
en que el alumnado deberia tratar de sentirse lo mas proximo a alguien que estuviese
viviendo la Primera Guerra Mundial. Para ello, consideramos necesario prestar especial
atencion a la potenciacion de la empatia histérica entre nuestro alumnado, pues
consideramos que de ello se extraen multiples ventajas para el desarrollo del curso y la

ensefianza-aprendizaje de la Historia.

Se ha considerado ademas la posibilidad de que el alumnado sea capaz de
transformar el espacio de recreacién. Es decir, que la trinchera no sea un lugar
inalterable, sino que cada clase (o generacién) pueda disponer de él. Se propone
ademas que las diferentes clases realicen murales o0 mapas conceptuales relativos a
diversos aspectos de la vida en el frente, atendiendo a cuestiones tales como el papel
de la mujer en él, la salud o la comida. Estos murales podrian colgarse en las
inmediaciones de la trinchera (no en la misma, pues restaria realismo a la recreacién y
ello la devolveria de inmediato al ambiente escolar), pudiendo llamar la atencion de la
gente al pasar y detenerse por unos instantes para lograr un aprendizaje sobre el tema

de manera no estrictamente formal.

Con respecto al propio papel a desarrollar y a la carta a crear por cada uno, y en
linea con el intento por potenciar el desarrollo de la empatia historica del alumnado, se
proponen a su vez otras ideas. Seria conveniente dividir a la clase por bandos (o dar la
oportunidad de elegir a cada alumno) para que observen las diferencias y similitudes de
los motivos para luchar de cada bando implicado en la guerra. Las recomendaciones de
documentos hechas a los alumnos podrian dar lugar a mdaltiples motivos que

enriquecerian aun mas la experiencia.
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Igualmente se podria dar la oportunidad o la recomendacion de incluir la
interpretacion de personajes extraeuropeos para la realizacion de la dinamica. Si algo
caracteriza a la Primera Guerra Mundial es precisamente el hecho de haberse realizado
en todo el globo, asi como por haber intervenido en ella personas procedentes de mas
alla de Europa. No obstante, en las dindmicas visualizadas era nulo el nimero de
alumnos que decidieron optar por hacer el papel de alguien procedente de las colonias
de cualquiera de los paises beligerantes. Se recomienda, por tanto, la potenciacion por
parte del profesorado de papeles que vayan mas alla de la representacion de un soldado
varon europeo. Con ello nos referimos a dotar de protagonismo a las mujeres en las
variadas labores desempefiadas por ellas durante el conflicto; asi como a otros roles

desempefados por los hombres en la batalla.

Por ultimo, podria configurarse la actividad para que se realizase a través de una
dinAmica de comunidad de aprendizaje. Ello pasaria porque el alumnado de 4° fuese
consciente de que su carta va dirigida a alguien que se encuentra en la retaguardia
(como un hospital, una capital europea o incluso una colonia). El alumnado encargado
de responder seria el que se encontrase realizando la asighatura de Historia
Contemporanea universal de 1° de Bachillerato. Con ello, los alumnos de 4° podrian ir
adentrandose en los acontecimientos que estarian por venir en los afios 20 que se
venian anunciando ya durante la Primera Guerra Mundial (conflictividad laboral con
caracter de clase, auge del ultranacionalismo, nuevo papel de la mujer, primeros

movimientos de independencia, etc.).

Asi pues, con vistas a la mejora de la dinAmica ya realizada, se plantearon las

siguientes cuestiones (ver Anexo 3):

¢ Te gustaria participar en la
decoracién de la trinchera?

mSi

H No

¢ Te gustaria crear algan mural
para explicar lo que supuso la
vida en el frente? (Por ejemplo,
el papel de la mujer en el
mismo, las condiciones
sanitarias y alimentarias, etc.).

mSi

H No

¢Crees que, en el caso de
preparar algun mural, deberias
haber tomado algun apunte
sobre las lecturas de tus
compafieros?

mSi

H No

Figura 2. Respuestas a las preguntas relativas a la mejora de la actividad realizada.
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Por otra parte, de cara a la ampliacién de la dinAmica para otros temas y

asignaturas, se plantearon las siguientes preguntas (ver Anexo 4):

¢ Te gustaria hacer mas cosas
relativas a la asignatura de
Historia fuera del aula?

mSi

® No

¢,Crees que se puede dar clase
(avanzar el temario, dar
nuevos contenidos) fuera del
aula, sin que ello implique la

realizacion de salidas
extraescolares?

mSi

® No

.Te gusta transformar
(entendiéndose como pintar,
decorar, crear cosas) el
espacio escolar

(entendiéndose el mismo
como las paredes, pasillos,
aulas, patios, etc.) para poder
hacer actividades relacionadas
con dicha decoracion?

mSi

E No

¢Te gustaria ver nuevos
escenarios historicos en otros
espacios del colegio para su
uso en la asignatura de
Historia?

mSi

® No

¢ Crees que lo enunciado en la
pregunta anterior (transformar
el espacio escolar) influye en
tu aprendizaje diario?

mSi

® No

¢ Te gustaria que este tipo de
dindmicas (transformar
espacios del centro para poder
hacer actividades en él) se
hiciesen en otras asignaturas?

mSi

® No

Figura 3. Respuestas a las preguntas relativas a ampliacion de la dinamica.

Asi mismo, también se cont6 con la opinion de 3 profesores (ver Anexo 5) que

imparten la asignatura de Historia (e Historia del Arte en el caso de uno de ellos) en

diferentes cursos para la validacion de la mejora de la dinamica realizada; asi como para

la ampliacion de la misma con otras dinamicas.
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¢ Consideras pertinente que el

¢ Consideras positivo el que los
alumnos de 4° entregasen las

¢;Crees que potenciar la
inclusién de personajes de
todos los bandos, asi como de
mujeres y de personas de fuera

alumnado elabore murales que cartas a los de 1° de de Europa, podriaayudar a que
versen sobre aspectos sociales Bachillerato y que estos les el alumnado tuviese una
de la vida en el frente para contestasen contando otras percepcion mucho mas
decorar las inmediaciones de la experiencias relativas a la rigurosa sobre la Primera
trinchera? guerra? Guerra Mundial?

uSi

| Si | Si
B No

Figura 4. Respuestas del profesorado a las preguntas relativas a la mejora de la dinamica
realizada.

5.2. Nuevas propuestas sobre la transformacion de espacios escolares

Esta parte esta destinada a la propuesta de transformacion de nuevos espacios
escolares con ese fin didactico que perseguimos. Distinguiremos entre los configurados

por el centro por el propio centro y los que aqui se proponen.

El colegio cuenta ya con otro espacio escolar listo para su uso pero que no ha
sido utilizado durante mi estancia en las practicas, que es la recreacién de una domus.
Si bien esta edificacion es la estructura mas utilizada para las clases altas en la antigua
Roma, se pretende no perder vista al resto de poblacién de dicha civilizacién. En la
elaboracion y decoracion de la misma se ha trabajado desde un ambiente de
multidisciplinariedad, pues en ello han colaborado alumnos de las asignaturas de Latin,
Historia e Historia del Arte de los diferentes cursos donde estas asignaturas se imparten.
Al ser en 1° de la ESO para el caso de la asignatura de Historia donde se ven los
contenidos relativos a la Antigua Roma, fueron los alumnos de cursos superiores los

gue ayudaron mas a su elaboracién y lideraron el proyecto.

Otro espacio ideado por el centro, en proyeccion en este caso, es el de la
recreacion de una cabafia y una cueva prehistéricas. En su composicién van a participar
alumnos de 1° de ESO y 2° de Bachiller, tanto de Historia como de Historia del Arte.
Decoraran la habitacion en base a las técnicas pictéricas de la Prehistoria y el espacio

podra ser utilizado para dinamicas que potencien el conocimiento de esta materia.
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Dentro ya de lo que suponen las propuestas ideadas por nosotros, se propone,
en primer lugar, la recreacion de un espacio selvatico, en un intento por reproducir el
ambiente de la América inmediatamente precolombina y de los primeros momentos del
contacto entre europeos y americanos. Esta propuesta va en la linea de que el alumnado
sea mas consciente de la existencia de civilizaciones mas alla de Europa y de cubrir una
parte de la Historia a la que no se le presta especial atencion. La decoracion del espacio
escogido reforzaria este objetivo. Asi mismo, para no caer en los topicos a los que aludia
Vives (1992), podrian implementarse contenidos relativos a las complejidades politicas
y sociales de estas sociedades antes del descubrimiento por parte de los europeos y de
su evolucion politica; todo ello mediante carteles explicativos por parte del alumnado

gue estarian expuestos cerca del ambiente selvatico recreado.

Asi mismo, podria considerarse la recreacibn de un ambiente medieval
(mediante, por ejemplo, la decoraciéon de un pasillo como si de un castillo se tratase)
para cubrir el temario relativo a la Edad Media en el segundo curso de la ESO. Podria
decorarse con mapas que representasen cada momento de la conquista de territorios
de los reinos cristianos a Al Andalus, las taifas y después los reinos de Andalucia; asi
como productos traidos por los arabes, ejemplos de libros o poemas de cada momento
histérico de la Edad Media, ademas de pendones de los diferentes reinos y Estados (no
s6lo peninsulares) que se vieron involucrados en la Edad Media de la peninsula ibérica.
Cada parte del curso podria destinarse a realizar un ejercicio diferente relativo a la
decoracion del espacio, acorde al temario que se vaya a impartir y siempre en busqueda
del desarrollo de la empatia histérica por parte del alumnado. La lectura de una carta,
edicto, reflexion, etc. seria asi mismo empleada para esta recreacion, pues supone
quiza el ejercicio que mayor carga de empatia histérica puede albergar. Para la
realizacion de este ejercicio se potenciaran la aparicion de las diferentes identidades
gue existian en la Edad Media, tanto de estamentos, sexos, religion o idioma, con el

objeto de hacerlo mucho mas inclusivo y, por tanto, fiel a la realidad.

Otra idea original nuestra es la creacion de ejes cronoldgicos por parte del
alumnado para decorar pasillos y clases. Ello se haria con la vocacion de que el
alumnado fuese consciente de la realidad del tiempo histérico, y entendiese la Historia
como un proceso dialéctico entre el pasado, el presente y el futuro. En base a las
propuestas de Galindo Morales (1997b) o Pages Blanch (1998), estos ejes deberian
estar acomparfados de las correspondientes contextualizaciones (algo en lo que debera
ayudar el profesor) para poder explicar cobmo y por qué se produjeron dichos sucesos.

Asi mismo, se podria considerar el que cada curso se ocupase del periodo de la Historia
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que esta estudiando, dividiendo por grupos cada curso para que se ocupase de un
continente distinto o de un tema especifico (por ejemplo, sobre avances en derechos
sociales de colectivos tradicionalmente discriminados). Ello podria ayudar a dar una
perspectiva mas feminista a la Historia, menos eurocéntrica y menos basada en la idea
de Estado — nacion; con el fin buscado de hacer del conocimiento y la didactica de la

Historia una cuestion mucho mas democratica.
5.2.1. Preguntas al profesorado sobre las dinamicas disefiadas

Las siguientes preguntas, relativas a las nuevas dinamicas propuestas por nuestra parte
(ver Anexo 6), fueron realizadas a los mismos profesores anteriormente preguntados.

¢ Consideras que las dinamicas
propuestas relativas a la selva
para impartir el contacto con
América, el castillo para la

Edad Media, y la creacién de ¢ Crees que el alumnado puede
ejes cronoldgicos se ajustan al ¢ Consideras que estas aprender mas haciendo que
curriculo? dindmicas motivan al alumno?  escuchando?

mSi mSi

¢ Consideras que en los espacios propuestos se puede dar clase (avanzar en el temario, dar
nuevos contenidos), o que solo sirven como complemento al temario impartido en el aula?

Selva Castillo Ejes cronologicos

H Dar clase HComplemento
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¢ Consideras que en los espacios ya creados/proyectados por el colegio se puede dar clase
(avanzar en el temario, dar nuevos contenidos), o que solo sirven como complemento al
temario impartido en el aula?

2
0

Tricnhera Domus romana Cabafia/Cueva

W Darclase ® Complemento

¢Consideras que realizar este tipo de dinamicas pueden ayudar a superar los problemas de
la ensefianza-aprendizaje de las Ciencias Sociales?®

3

2

| I I
0 I I

Androcentrismo  Eurocentrismo Clase media Estado nacién Mejora de la
como regidora delcomo regidora del ensefianza
discurso discurso aprendizaje del

tiempo historico
HSi ®mNo

Figura 5. Respuestas del profesorado a las preguntas relativas a la ampliacion de la dinamica
realizada.

8 Nos referimos a los problemas presentados en el apartado 2.2. del apartado correspondiente a
la fundamentacion tedrica del trabajo.
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Para la siguiente pregunta (ver Anexo 7), se han obtenido las respuestas de un
total de 6 profesores, dos de ellos del departamento de Lengua y Literatura Castellana,
dos que imparten la asignatura de Biologia, 1 que imparte Fisica y Quimica en diferentes
cursos y 2 que imparten Matematicas también para diferentes cursos.

¢ Consideras que la dinAmica aqui propuesta sobre la transformacion de los espacios para
dar clase en ellos podria adaptarse para ser usada en tu asignatura?

2
1 ||| “\ “\ “\ ‘||
0

Lenguay Literatura Biologia Fisicay Quimica Matematicas

ESi ENo

Figura 6. Respuestas del profesorado de otros departamentos y asignaturas diferentes a las de
Ciencias Sociales a las preguntas relativas al uso de la dindmica presentada para sus asignhaturas.
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6. DISCUSION DE LOS RESULTADOS

En relacién con la discusion de los resultados obtenidos, en primer lugar, destaca el alto
porcentaje de alumnos al que les gusté la actividad desarrollada en el colegio (90%), asi
como el elevado porcentaje de alumnos que aprendié algo nuevo con la actividad (91%).
Un 62% de alumnos considerd positivo que el profesorado realizase comentarios para
puntualizar y reforzar los conocimientos que las cartas pudieran aportar, un porcentaje
que necesitaria de una mayor contextualizacion desde otras disciplinas para entender
por qué casi un 40% de ellos preferiria que no se hiciesen dichos comentarios. Ello, casi
con seguridad, se deba a las propias formas de socializacion de los adolescentes, que
habitualmente no gustan de recibir criticas (aun cuando estas son constructivas) a su
trabajo; y mas aln cuando ha implicado una importante carga emocional al realizarlo,
pues no fue raro ver durante las lecturas de las cartas algunas lagrimas. Asi mismo,
también se ha podido deber a la falta de una buena comunicacién del feedback por

nuestra parte, muy probablemente por la falta de experiencia en la profesién docente.

Con respecto a las mejoras de la propia actividad, el aspecto concreto de
participar en la decoracién y recreacién de la propia trinchera ha obtenido una
aceptacion considerable (75%), lo que sugiere que al alumno si le gusta participar en la
alteracion de los espacios escolares, tal y como se comprueba con una de las preguntas
(un 90% de alumnos afirma que si le gusta decorar y transformar espacios para hacer
actividades relacionadas con dicha decoracion). Ello queda asi mismo demostrado con
la arriesgada propuesta (en tanto que les hace trabajar mas) de crear murales para

explicar aspectos de la vida en la trinchera (con un 68% de aceptacion).

Segquir realizando esta dinamica sin duda alguna es algo claramente aceptado
por parte del alumnado, al que de manera casi total le gustaria ver ampliado el nimero
de recreaciones en diferentes espacios de la escuela (97%), pues incluso consideran
gue les ayuda en su aprendizaje diario (84% de opiniones afirmativas). Ademas, un 96%
del alumnado consideré a su vez positivo que esta dinamica pudiera ser empleada en

otras asig naturas.

Por su parte, el profesorado ha considerado que las mejoras de la dinamica ya
realizada son pertinentes (a excepcion de un docente para el caso de la realizacion de
los murales, pues consideré que conllevaria demasiada carga de trabajo para el

alumnado).

Asi mismo, las dinamicas aqui propuestas son valoradas como muy positivas en

tanto que consiguen una gran aceptacion entre el alumnado, afianzando procesos de
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ensefianza-aprendizaje mucho mas rigurosos y motivadores y que, incluso, superaria
de manera satisfactoria los problemas detectados en la ensefanza-aprendizaje.
Ademas, son plenamente considerados como espacios y dindmicas que se adaptan al
curriculo. En general, el profesorado opina que se tratan de espacios donde se podria
impartir clase, y no servir simplemente como un espacio donde reforzar lo aprendido en

el aula, algo que va en la linea de lo apuntado por Carril Merino y Sdnchez Agusti (2015).

Asi pues, en base a los resultados obtenidos, se considera por tanto que la
propuesta didactica aqui presentada puede ayudar a lograr un mejor proceso de
ensefianza-aprendizaje de la Historia que debe ser tenido en cuenta por el profesorado
de dicha asignatura con el objetivo de hacerla mas atractiva y estimulante para el
alumnado. El uso de dinamicas innovadoras como la aqui presentada puede, asi
mismo, ayudar a conseguir la superacion de las probleméticas de la didactica de la

Historia anteriormente aludidas.

No obstante, es evidente que para poder llevar a cabo la propuesta dinamica
presentada en nuestro trabajo se necesitan dos cosas fundamentales. En primer lugar,
los recursos materiales necesarios para poder transformar los espacios. La decoracién
y transformacién de las distintas estancias del centro con los fines didacticos aqui
perseguidos requiere de un desembolso que para algunos centros podria considerarse
como muy elevado. La segunda cuestién quiza sea incluso mas importante que la
primera, y es la propia voluntad del profesorado para llevar esto a la practica. Esta
dinamica requiere de una larga preparacion para una correcta ejecucion, asi como de
una auténtica vocacion docente que permita una constante innovacion y mejora de las

propuestas presentadas.
6.1. Limitaciones del estudio y futuras lineas de trabajo

En el siguiente apartado se analizaran lo que consideramos han sido las limitaciones

del estudio y las futuras lineas de trabajo que de su realizacién pudieran surgir.

En primer lugar, con respecto a las limitaciones detectadas, seria pertinente
comparar esta experiencia con las llevadas a cabo en otros centros de secundaria. La
dindmica aqui estudiada quiz& se haya podido llevar a cabo en otros institutos, pero una
falta de tiempo ha hecho imposible comprobar in situ si efectivamente asi ha sido, pues
la difusion de estas experiencias en redes sociales o blogs de los centros es méas bien
escasa. Ello se relaciona asi mismo con una falta clara de literatura cientifica que

versase sobre este tema. Desconocemos si se debe a que no se ha podido hallar debido
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a los métodos de busqueda empleados por nuestra parte o, efectivamente, debido a la

inexistencia de la misma.

Esto ha condicionado la elaboracién de nuestra fundamentacion teérica, que no
ha podido ser todo lo completa que hubiésemos deseado, pues no hemos podido
comprobar de manera contundente que estas dindmicas funcionan y favorecen la
motivacion y el aprendizaje del alumnado. Dicho lo cual, si que queremos afirmar que

las preguntas realizadas a alumnado y profesorado iban en la linea de cubrir esa falta.

En relacién con las encuestas, quiza el numero de profesores encuestados ha
podido ser escaso. Ello se debe a algo que se puede intuir por la propia praxis del
trabajo, y es el hecho de que se ha encuestado a profesores que han podido tener
contacto directo con la dinAmica realizada. No obstante, ello quiza se podria haber
solucionado mediante una comunicacion de la propuesta realizada a otros profesores y

a la comprobacién y experimentacion por su parte en sus propios centros.

Esto ultimo supone sin duda alguna una futura linea de trabajo: la comprobacién
en vivo de la dindmica realizada (y mejorada por nuestra parte) en otros centros
escolares; como lo seria también la puesta en practica de las dindmicas aqui propuestas
(relativas a la selva, el castillo y los ejes cronoldgicos). Ello supondria una verdadera
validacién del proyecto, pues somos conscientes de que el no haberse podido
desarrollar ni la mejora de la dinamica realizada ni la realizacion de las aqui proyectadas
ha supuesto que la comprobacion de la efectividad de las mismas no puede resultar

totalmente satisfactorias.

Asi mismo, de cara a la ampliacién del estudio y a poder seguir experimentando
con él, cabria la posibilidad de enlazar las propuestas hechas con alguna dinamica que
albergase componentes de gamificacién, tan en boga en los Ultimos afios, con el objetivo
de hacer aun mas atractiva al alumnado. Ello supondria la conjuncién de varias
metodologias alternativas que podrian dotar de un enfoque totalmente diferente a la

didactica de la Historia.

Otra posible linea de trabajo que queda abierta con la realizacion de este trabajo
esta relacionada con la ultima de las preguntas hechas al profesorado. Nos referimos a
la utilizacion de esta dinamica en otras asignaturas que no sean la de Historia, tanto
para asignaturas cuyos profesores se han mostrado mas proclives a realizarla como a
los que no se muestran favorables a su uso, con el objetivo de comprobar si,

efectivamente, pueden ser trasladables.
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7. CONCLUSIONES

La ensefianza de la Historia, en lineas generales, sigue siendo percibida como una
asignatura anclada a practicas tradicionales de caracter positivista, donde el alumnado,
si bien no se ve expuesto ya al aprendizaje de listas de “reyes godos”, si se ve sometido
a un sistema de repeticion y asimilacion de lo escuchado. No obstante, creemos que
esta percepcion debe y puede cambiar para que el alumnado consiga verse interesado
por la disciplina historica.

Para ello, es necesario realizar algo que en este trabajo hemos perseguido: una
didactica de la Historia alternativa, que incorpore el uso del espacio escolar con fines
didacticos, mejorando el proceso de ensefianza-aprendizaje del alumnado e
incrementando su interés y motivacién por la ciencia de Clio. La reivindicacion del uso
del espacio escolar ha sido uno de los puntos capitales en este trabajo, debido al
potencial desaprovechado que creemos tiene. Asi mismo, la dinAmica también se
fundamente en el uso de metodologias alternativas al modelo tradicional, como el
learning by doing, el aprendizaje significativo, la empatia histérica o las comunidades de
aprendizaje, que se han revelado como propuestas muy positivas para la ensefianza de
la Historia, al conseguir romper con el modelo de ensefianza tradicional de la misma.
Se trata de una dinamica que viene a corroborar nuestra hipotesis, que afirma que las
estrategias didacticas escogidas por el profesor tienen un peso determinante en el
proceso de ensefianza del alumnado y modifican en gran medida el acceso y el interés

por la Historia.

Asi pues, en nuestro trabajo hemos podido comprobar que la utilizacién de los
espacios escolares con fines didacticos resulta muy beneficioso para el proceso de
ensefianza-aprendizaje y motivacion del alumnado para el caso de la asignatura de
Historia, lo que evidencia que efectivamente existen y pueden ser disefiadas dinamicas
alternativas y eficaces desde el punto de vista de la didactica. Ademas, con vistas a
superar los problemas que encierra la distancia entre la Historia investigada y la Historia
ensefiada, en la dindmica se pretende dar una vision de la Historia menos androcéntrica,
eurocéntrica, basada en la idea de Estado-nacién y menos apegada a los ideales de la
clase media para medir la Historia. Ello permitiria superar los problemas detectados en

la fundamentacion tedrica de nuestro trabajo relativos a la didactica de la Historia.

38



8. BIBLIOGRAFIA

ASHBY, R. y LEE, P. (1987): “Children's Concepts of Empathy and Understanding in
History.". En PORTAL, Ch. (ed.), The History Curriculum for Teachers, Londres: Falmer,
pags. 62 — 88.

ALFIERI, F. y Otros (1976): Profesion maestro. Las bases. 2. Vols. Barcelona: Reforma
de la Escuela.

AUGUSTOWSKY, G. (2004): Las paredes del aula. Buenos Aires: Amorrortu editores.

BARROS, C. (2008): “Propuestas para el nuevo paradigma educativo de la Historia”.
En: Revista de Historia, nim. 158, junio, pags. 9 — 41.

BENTHAM, J. (1995): The Panopticon Writings. Londres: Ed. Verso.

CARRIL MERINO, M. y SANCHEZ AGUSTI, M. (2015): “Visibilizando capacidades
ocultas. Empatia y aprendizaje historico en el alumnado de 1° de la Eso”. En:
HERNANDEZ CARRETERO, A. y Otros (Ed) Una ensefianza de las Ciencias Sociales
para el futuro: recursos para trabajar la invisibilidad de personas, lugares y tematicas,
Céaceres: Universidad de Extremadura y AUPDSC, pégs. 669 — 677.

CRESPO COMESANA, J.M. y PINO JUSTE, M. (2010): “La estética de las edificaciones
escolares en Educacion Infantil en la Comunidad Auténoma de Galicia”. En Revista de
Educacion. Vol. 351, enero-abril, pags. 485 — 511.

CRUZ RODRIGUEZ, M. A. (2004): “Tiempo histérico y su tratamiento didactico”. En
DOMINGUEZ GARRIDO, M. C. (ed.), Didactica de las Ciencias Sociales para Primaria.
Madrid: Pearson Educacion, pags. 233 — 259.

CUESTA, R. (2002): “Apuntes genealdgicos sobre la utilidad educativa de la Historia”.

En: Gerdnimo de Uztariz, nimero 17/18, pags. 25 — 47.

DECRETO 48/2015, de 14 de mayo, del Consejo de Gobierno, por el que se establece

para la Comunidad de Madrid el curriculo de la Educacion Secundaria Obligatoria.

DEWEY, J. (1897): “My pedagogic Creed”. En The School Journal, Vol. LIV, n° 3, pags.

77 — 80. Recuperado de:

http://playpen.meraka.csir.co.za/~acdc/education/Dr _Anvind Gupa/Learners Library 7
March 2007/Resources/books/readings/17.pdf

DOMENECH FRANCESCH, J.; VINAS | CIRERA, J; (1997): La organizacion del espacio

y del tiempo en el centro educativo. Barcelona: Ed. Grao.

39


http://playpen.meraka.csir.co.za/~acdc/education/Dr_Anvind_Gupa/Learners_Library_7_March_2007/Resources/books/readings/17.pdf
http://playpen.meraka.csir.co.za/~acdc/education/Dr_Anvind_Gupa/Learners_Library_7_March_2007/Resources/books/readings/17.pdf

DOMINGUEZ, J. (1986): “Ensefiar a comprender el pasado histérico: conceptos y

“empatia”. En Infancia y aprendizaje, n® 34, pags. 1 — 21.

ERRARUZIZ-LARRAIN, L. H. (2015): “Calidad estética del entorno escolar: el (f)actor
invisible. En Arte, Individuo y Sociedad. Vol. 27, n°1, pags. 81 — 100.

FERNANDEZ ENGUITA, M. (1990): La escuela a examen. Madrid: Eudema.

GALINDO MORALES, R. (1997a): La ensefianza de la Historia en la Educacion
Secundaria. Una perspectiva desde el profesorado que la imparte. Sevilla: Algaida

editores.

GALINDO MORALES, R. (1997b): “El tratamiento del tiempo histérico”. En GARCIA
RUIZ, Antonio Luis (coord.), Didactica de las Ciencias Sociales, Geografia e Historia en

la Ensefianza Secundaria. Granada: Grupo Editorial Universitario, pags. 328 — 356.

GONZALEZ, N.; HENRIQUEZ, R.; PAGES, J.; SANTIESTEBAN, A. (2009): “El
aprendizaje de la empatia histérica en educacion secundaria. Analisis y proyecciones
de una investigacion sobre la ensefianza y aprendizaje del conflicto y la convivencia en
la Edad Media”, AVILA, R.M., MATOZZI, |. (Coord.), La educacién de la ciudadania
europea Y la formacién del profesorado. Un proyecto educativo para la estrategia de
Lisboa, Bolonia: AUPDCS, pags. 283 — 291.

GUILLEN FRANCO, M. (2017): “;Qué imagen tiene el alumnado de secundaria sobre
una monarquia del siglo XVI? Sus conocimientos previos detectados a partir de una
experiencia de empatia historica. En: MARTINEZ MEDINA, Ramén y Otros (Ed.)
Investigacién en Didactica de las Ciencias Sociales. Retos, preguntas y Lineas de
Investigacién. Cérdoba: Universidad de Cérdoba y AUPDCS, pags. 658 — 665.

GURRUCHAGA ROMAN, J.L. y GARCIA BORGIO, J.M. (1999): “La arqueologia en la
Educacién. La didactica del pasado”. En: Apuntes de arqueologia, separata de la

Revista del C.D.L. en Filosofia y Letras y Ciencias, num. 101, enero, pags. 15 — 18.

GURRUCHAGA ROMAN, J.L. (1995): “La arqueologia y la prehistoria como método en
el aula”. En: Apuntes de arqueologia, separata de la Revista del C.D.L. en Filosofia y

Letras y Ciencias, nim. 69, noviembre, pags. 13 - 17.

GURRUCHAGA ROMAN, J.L. y CRUZ, D. (2001): “Tribuna: la arqueologia: ¢,Un juego
de nifios? Reflexion y un ejemplo de did4ctica. En: Revista de arqueologia, afio 22, n°
247, pags. 6 — 11.

GUTIERREZ PEREZ, R. (1998): La estética del espacio escolar. Estudio de un caso.

Barcelona: Oikos-tau.

40



HERAS MONTOYA, L. (1997): Comprender el espacio educativo. Investigacion

etnogréfica sobre un centro escolar. Malaga: Ediciones Aljibe.

LAORDEN GUTIERREZ, C. y PEREZ LOPEZ, C. (2002): “El espacio como elemento
facilitador del aprendizaje”. En Revista Pulso. Vol. 25, pags. 133 — 146.

LEE, P. y ASHBY, R. (2001): “Empathy, perspective taking and rational understanding”.
En: DAVIS, O.L.; YEAGER, E.A. y FOSTER, S.J. (Eds.), Historical empathy and
perspective taking in the social studies, Oxford: Rowman & Littlefield, pags. 21 — 50.

LEE, P.; ASHBY, R. y DICKINSON, A. (1996): “Progression in Children's Ideas about
History: Project CHATA”. En Hughes, M. (Ed.), Progression in Learning, Clevendon:
Multilingual Matters, pags. 50 — 81.

LOMAS, C. (Coomp.) (2004): Los chicos también lloran. Identidades masculinas,
igualdad entre los sexos y coeducacion. Barcelona: Paidos.

LOMBARDI, A. (2000): “La ensefianza de la Historia. Consideraciones generales”. En:

Revista de Teoria y Didactica de las Ciencias Sociales, nium. 5, pags. 9 — 23.

MOREIRA, M.A. (2012): “;Al final, qué es aprendizaje significativo? En Revista
Qurriculum, n° 25, pags. 29 — 56.

MORENO, A. (2010): “Los estudiantes de educacion secundaria: caracteristicas y
contextos de desarrollo y socializacion”. En COLL, César (Coord.), Desarrollo,
aprendizaje y ensefianza en la Educacion Secundaria. Madrid: Editorial Grad, pags. 11
- 30.

ORTIZ DE ORRUNO, J.M. (ed.) (1998): Historia y sistema educativo. En Ayer, n°30.
Madrid: Marcial Pons.

PAGES BLANCH, J., (1988): “El tiempo histérico”. En BENEJAM, Pilar y PAGES, Joan
(coords.), Ensefiar y aprender Ciencias Sociales, Geografia e Historia en la Educacion

Secundaria. Barcelona: Universitat Barcelona — Editorial Horsori.

PAGES BLANCH, J. (1983): Introduccién a la Historia. Epistemologia, teoria y

problemas de método en los estudios histéricos. Barcelona. Barcanova.

PAGES BLANCH, J. (2001): “;Hacia dénde va la ensefianza de la Historia y de las
Ciencias Sociales? Apuntes para la comprension de un debate”. En Edoxa: Series
Filosoficas, n°14, pags. 261 — 288.

PEREZ GARZON, J.S. y Otros (2000): La gestion de la memoria. La Historia de Espafia

al servicio del poder. Barcelona: Critica.

41



PEREZ GARZON, J.S., “Usos y abusos de la Historia”. En: Ger6nimo de Uztariz, nUmero
17/18. 2002. Paginas 11 — 24.

PRATS CUEVAS, J. (2017): “Retos y dificultades para la ensefianza de la Historia”. En
SANZ CAMANES, Porfirio; MOLERO GARCIA, Jests M. y RODRIGUEZ GONZALEZ,
David (Eds.), La Historia en el aula. Innovacién docente y ensefianza de la Historia en

la Educacion Secundaria. Lleida: Editorial Milenio.

REAL DECRETO 132/2010, de 12 de febrero, por el que se establecen los requisitos
minimos de los centros que impartan las ensefianzas del segundo ciclo de la educacion

infantil, la educacién primaria y la educacién secundaria.

REAL DECRETO 1105/2014, de 26 de diciembre, por el que se establece el curriculo
bésico de la Educacion Secundaria Obligatoria y del Bachillerato.

REISMAN, A., WINEBURG, S. (2012): “Ways of knowing and the History Classroom:
supporting disciplinary discussion and reasoning about texts”, en CARRETERO, M.,
ASENSIO, M. y RODRIGUEZ MONEO, M. (ed.) (2012), History education and the
construction of national identities., Charlotte: Information Age Publishing, pags. 1717 —
188.

RODRIGUEZ MARTINEZ, C. (2017): “Mercantilizacion de la educacién y feminismo”. En
ATLANTICAS — Revista Internacional de Estudios Feministas, n° 2, vol. 1, pags. 32 —
59.

RUIZ RUIZ, J.M. (1994): “El espacio escolar’. En Revista Complutense de Educacion,
Vol. 5 (2). Madrid: Editorial Complutense, pags. 93 — 104.

SANTOS GUERRA, M.A. (coord.) (2000): El harén pedagégico. Perspectiva de género

en la organizacion escolar. Barcelona: Ed. Grad.

SCHANK, R. C.; BERMAN, T. R. y MACPHERSON, K. A. (2009) “Learning by doing”.
En REIGELUTH, Charles M. (Ed.) Instructional Design Theories and Models. A New

Paradigm of Instructional Theory, Volumen Il, pags. 161 — 181.

TORRECILLA HERNANDEZ, L. (2008): Escuela y carcel. La disciplina escolar en el
contexto del mundo carcelario en la Espafa del siglo XIX. Valladolid: Universidad de
Valladolid.

VERGARA RAMIREZ, J. J. (2016): Aprendo porque quiero. El Aprendizaje Basado en
Proyectos (ABP), paso a paso. Madrid: Ediciones SM.

42



VIVES, P. A. (1992): “La Historia de América en la ensefianza espafiola. Un ensayo en
perspectiva’. En: MONCLUS ESTELLA, Antonio (Coord.), La ensefianza de la Historia,

la Geografia y las Ciencias Sociales. Madrid: Editorial Complutense, pags.117 — 132.

43



9. ANEXOS

ANEXO 1. RUBRICA DE EVALUACION DE LA CARTA

DeOa?2

De3ab

De6a8

De9al0l

No se ajusta a un
modelo de carta
envejecida y

Se ha investigado por
parte del alumno pero no

Se ajusta al modelo
de carta envejecida,
deteriorada e

Se ajusta al modelo de carta envejecida,

Formato deteriorada  ni el | se ajusta al modelo de | . . deteriorada e investigada, y el alumno ha
. : S investigada, pero el ) .
alumno ha investigado | carta envejecida y . escrito mas de una cara
, alumno solo ha hecho
sobre modelos de | deteriorada
una cara
cartas
Los contenidos histéricos | Existen  contenidos | Utiliza el lenguaje propio de aquella época, no
Hay ausencia de|son pobres y se | historicos suficientes. | hay faltas de ortografia. Demuestra una
, contenidos histéricos | encuentran algunas faltas | No hay faltas de | investigacion de los hechos histéricos que ha
Contenido e . P .
: > gue denota falta de | de ortografia. La | ortografia, y | volcado convenientemente en la carta.
interpretacion | . S > ) . . .
investigacion , faltas de | redaccion no se ajusta del | demuestra cierto | Ademas, ha interpretado, actuando vy
ortografia y redaccion | todo al lenguaje propia de | dominio de la | disfrazado de miltar en la trinchera,
aquella época redaccion demostrando un interés extra al trabajo
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ANEXO 2. CUESTIONARIO 1

Preguntas al alumnado relativas a la actividad realizada en el colegio (La

Trinchera).

1. ¢ Te ha gustado la actividad?

Si

No [

2. ¢Has aprendido algo nuevo con ella?

Si

No [J

3. ¢Crees que los profesores debemos intervenir tras la lectura de cada carta para
hacer comentarios enriquecedores sobre la misma?

Si

No [

ANEXO 3. CUESTIONARIO 2
Preguntas al alumnado relativas a la mejora de la actividad realizada en el colegio

1. ¢ Te gustaria participar en la decoracién de la trinchera?
Sil
No ™

2. ¢ Te gustaria crear algun mural para explicar lo que supuso lavida en el frente?
(Por ejemplo, el papel de la mujer en el mismo, las condiciones sanitarias y
alimentarias, etc.).

Sill

No |

3. ¢Crees que, en el caso de preparar algun mural, deberias haber tomado algun
apunte sobre las lecturas de tus compafieros?

Sifl

No [
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ANEXO 4. CUESTIONARIO 3

Preguntas al alumnado relativas a ampliacion de la dindmica para otros temas y

asignaturas.

1. ¢ Te gustaria hacer mas cosas relativas a la asignatura de Historia fuera del
aula?

Si [
No [

2. ¢Te gusta transformar (entendiéndose como pintar, decorar, crear cosas) el
espacio escolar (entendiéndose el mismo como las paredes, pasillos, aulas,
patios, etc.) para poder hacer actividades relacionadas con dicha decoracion?

Si[
No [

3. ¢Crees que lo enunciado en la pregunta anterior (transformar el espacio
escolar) influye en tu aprendizaje diario?

Si [
No [

4. ;Crees gue se puede dar clase (avanzar el temario, dar nuevos contenidos)
fuera del aula, sin que ello implique la realizacion de salidas extraescolares?

SiC
No [J

5. ¢ Te gustaria ver nuevos escenarios histéricos en otros espacios del colegio
para su uso en la asignatura de Historia?

Si[
No [

6. ¢ Te gustaria que este tipo de dinamicas (transformar espacios del centro para
poder hacer actividades en él) se hiciesen en otras asighaturas?

Si ]

NoO |
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ANEXO 5. CUESTIONARIO 4

Preguntas al profesorado relativas a la mejora de la dindmica realizada.

1. ¢Consideras pertinente que el alumnado elabore murales que versen sobre
aspectos sociales de la vida en el frente para decorar las inmediaciones de la
trinchera?

Si0

No [

2. ¢ Consideras positivo el que los alumnos de 4° entregasen las cartas a los de 1°
de Bachillerato y que estos les contestasen contando otras experiencias relativas
alaguerra?

Sil

No [

3. ¢Crees que potenciar lainclusién de personajes de todos los bandos, asi como
de mujeres y de personas de fuera de Europa, podria ayudar a que el alumnado
tuviese una percepcién mucho mas rigurosa sobre la Primera Guerra Mundial?
Sil]

No [

47



ANEXO 6. CUESTIONARIO 5
Preguntas al profesorado relativas a la ampliacién de la dinamica realizada.

1. ¢,Consideras que las dinamicas propuestas relativas a la selva para impartir el
contacto con Ameérica, el castillo para la Edad Media, y la creacion de ejes
cronoldgicos se ajustan al curriculo?

Sill

No [

2. ¢Consideras que estas dindmicas motivan al alumno?
Si
No [J

3. ¢Crees que el alumnado puede aprender mas haciendo que escuchando?

Si [
No [

4. ¢;Consideras que en los espacios propuestos se puede dar clase (avanzar en el

temario, dar nuevos contenidos), o que s6lo sirven como complemento al temario

impartido en el aula?
Selva

Castillo Ejes cronolbégicos
Clase [

Complemento [

Clase [
Complemento [

Clase [
Complemento [

5. ¢Consideras que en los espacios ya creados/proyectados por el colegio se
puede dar clase (avanzar en el temario, dar nuevos contenidos), o que s6lo sirven
como complemento al temario impartido en el aula?

Trinchera

Domus romana

Cabafia/Cueva

Clase [

Complemento [

Clase [J
Complemento [

Clase [J
Complemento [

6. ¢ Consideras que realizar este tipo de dinamicas pueden ayudar a superar los

problemas de la ensefianza — aprendizaje de las Ciencias Sociales?

Clase media Estado — Mejora de la
_ ) como nacién como enseflanza —
Androcentrismo | Eurocentrismo ) ) o
regidora del regidora del aprendizaje del
discurso discurso tiempo histérico
Sif] Sifl Sifl SifJ Si0
No [ No [ No [ No [ No [
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ANEXO 7. CUESTIONARIO 6

Preguntas al profesorado de otros departamentos y asignaturas diferentes al de

Ciencias Sociales relativas al uso de ladinamica presentada para sus asignaturas.

1. ¢Consideras que la dinAmica aqui propuesta sobre la transformacién de los
espacios para dar clase en ellos podria adaptarse para ser usada en tu

asignatura?
Si

No [

Por favor, indique la asighatura que imparte y en qué curso lo hace:
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