
155ENSEÑANZA DE LAS CIENCIAS SOCIALES, 2016 · 15, 155-177. ISSN: 2014-7694. DOI: 10.1344/ECCSS2016.15.14

INFORMACIÓN 
BIBLIOGRÁFICA 

Y NOTICIAS

TESIS DIDÁCTICAS

La enseñanza de la guerra de 1879 
en la región de Tarapacá.

Autor: Patricio Rivera Olguín
Director: Antoni Santisteban Fernández 
Departamento: Didàctica de la Llengua i la 
Literatura, i de les Ciències Socials
Lugar: Universidad Autónoma de Barcelona
Fecha: 2016

¿Cómo enseñamos la guerra?, se pregunta 
el autor de esta tesis doctoral (p. 75), cen­
trada en el profesorado. La respuesta a esta 
concreta cuestión, enmarcada en las líneas 
de investigación del Departamento de Di­
dáctica de la Lengua y la Literatura y las 
Ciencias Sociales de la Universidad Autó­
noma de Barcelona es, sin duda, una en­
crucijada argumental para quienes relexio­
namos cada día sobre la Enseñanza de la 
Historia. Por ello se plantea como una nue­
va aportación a la reflexión sobre proble­
mas relevantes con los que se encuentran, 
y nos encontramos, quienes formamos en 
Historia: ¿Cómo tomamos decisiones o nos 

dejamos llevar por lo que marcan las His­
torias Oficiales? ¿Cómo reflexionamos so­
bre la repercusión que pueden tener las 
efemérides bélicas y sus celebraciones, ya 
culturales, en la construcción identitaria 
de estudiantes y sus discursos sobre la His­
toria? ¿Cómo seleccionamos qué conteni­
dos trabajar y cómo integrarlos en la cons­
trucción de la ciudadanía? ¿Qué destaca­
mos y para qué? ¿Qué idea de Historia que­
remos transmitir y para qué le será útil al 
alumnado? La tesis doctoral del doctor 
Patricio Rivera parte de un hecho bélico, 
contextualizado en la Guerra del Pacífico, 
como fue la batalla naval de Iquique en 
mayo de 1879, teniendo como consecuen­
cia, entre otras, que la zona sur del Perú y 
el oeste de Bolivia pasasen a ser la zona 
norte de Chile, «lo cual se recoge en el cu­
rrículum escolar y da lugar a una deter­
minada manera de entender la enseñanza 
y el aprendizaje de la Historia, el papel del 
profesorado y del alumnado, los propósi­
tos de la Historia, los valores que se trans­
miten» (p. 54). ¿Se plantea una didáctica 

del conflicto integrando realidades o po­
tenciando las diferencias argumentativas? 

A lo largo del trabajo, además de reflexio­
nar sobre el propio conflicto y cómo se ha 
analizado desde los tres países, realizando 
una labor de triangulación que nos acerca 
al objeto de estudio desde tres finalidades 
diversas, la tesis se adentra en cómo los 
centros escolares, que participan en lo que 
el autor denomina «rituales de memoria» 
(p. 63), se convierten en espacios de con­
memoración y recuerdo (a través de efemé­
rides y sus conmemoraciones) de aconteci­
mientos y sucesos históricos que determi­
nan la construcción del conocimiento his­
tórico en torno a sucesos bélicos. En este 
sentido de construcción identitaria y de re­
conocimiento cívico, «el profesor de histo­
ria no sólo enseña historia, sino que tam­
bién enseña a ser chileno, boliviano o pe­
ruano, desde la historia» (p. 63).

La investigación, de carácter cualitativo, 
como se señala al comenzar el capítulo iii 
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(p. 95) sobre metodología e instrumentos 
de evaluación, analiza, a través de un cues­
tionario y de entrevistas semiestructura­
das realizadas a docentes de la región de 
Tarapacá (Chile), desde los propios proce­
sos de socialización a cómo se acercó al 
conocimiento del conflicto el profesorado 
que actualmente se encuentra en ejercicio 
desde infantil a bachillerato, qué recursos 
utiliza para abordar estos contenidos en el 
aula y cómo y para qué los enseñan. Las 
dimensiones abordadas con el profesorado 
son: a) conocimientos y representaciones 
de la Guerra de 1879; b) ideas sobre la en­
señanza de la Guerra de 1879; c) curricu­
lar, y d) valoración de los aprendizajes

De esta manera, al tiempo que vamos en­
tendiendo cómo se producen las continui­
dades en los discursos desde nuestra for­
mación como estudiantes a nuestro trabajo 
como docentes, el autor de la tesis hace que 
vayamos percibiendo las influencias que tie­
ne la propia formación del profesorado y 
sus vivencias en la infancia y la juventud 
con respecto a la participación en las con­
memoraciones del conflicto, y los cam­
bios que se van percibiendo, pocos y aisla­
dos, con la introducción del análisis crítico 
de realidades diversas. 

Así, ante la construcción de la Historia de 
Chile en torno a sesenta héroes (de los cua­
les treinta y seis corresponden a la Guerra 
del Pacífico y todos hombres y oficiales 
militares) (p. 82), no nos debe extrañar que 
se haya potenciado una estrategia institu­
cional en los colegios desde «párvulos», 
donde las educadoras tienen una fuerte 
función reproductora de esta idea de ciu­
dadanía nacional en torno a las fiestas cívi­
co-militares, en las que los y las escolares 
desfilan en homenaje al combate naval de 
Iquique. Cómo se participa y porqué y qué 
significa para el profesorado se desarrolla 
en el capítulo 4.2. 

En la primaria y secundaria se pasa del re­
conocimiento de las efemérides (21 de mayo 
y 7 de junio) y de algunos de los persona­
jes, a la construcción del acontecimiento 
«básicamente en torno a mitos de la Gue­
rra» (p. 144), eso sí, como nos dice el doc­
torando, siguiendo siempre lo que se va a 
preguntar en las pruebas SIMCE, los es­
tándares de aprendizaje establecidos en 
Chile. Se viene a concluir que no se cono­
ce más la Historia debido a que no se plan­
tea esta cuestión en las pruebas estandari­
zadas (p. 130). El apartado 4.3.2 de la tesis 
nos lleva a reflexionar sobre cómo aborda 
el profesorado esta temática en función de 
su propio pensamiento patriótico y nacio­
nalista y cuando el aula es multicultural, y 

sobre todo, cuando hay estudiantes con 
raíces peruanas y/o bolivianas, dado que la 
región en la que se realiza el estudio se 
presenta como «una zona de frontera». 
«Además la nacionalidad chilena se en­
cuentra fuertemente relacionada y gestada 
con la victoria frente al peruano y bolivia­
no, y estos son aspectos que desde la pers­
pectiva y el trauma que poseen un gran nú­
mero de extranjeros: “los vencidos”, sería 
un obstáculo epistemológico a solucionar» 
(p. 140), por lo que «Su pensamiento histó­
rico difiere en planteamientos y juicios del 
de los estudiantes chilenos, en especial de 
los habitantes del extremo norte del país y 
de la zona de frontera». 

La importante aportación de esta tesis 
doctoral surge en este sentido, mostrando 
cómo es posible desarrollar (a través de la 
selección de fuentes como las historias de 
vida a través de cartas de soldados, y la pre­
sencia de mujeres en conflicto) la com­
prensión híbrida cultural del país, puesto 
que «El reconocimiento del mestizaje en la 
sociedad chilena es fundamental» (p. 191). 
Por ello, y para favorecer la «Autonomía 
del profesorado» (capítulo 4.3.6), sobre 
todo de bachillerado, se presenta un análi­
sis documental (capítulo v) sobre «Lo que 
se escribe de la guerra de 1879 para los es­
colares en Chile, Perú y Bolivia». Este ca­
pítulo de la tesis doctoral es especialmente 
relevante, dado que no solo nos permite 
realizar una comparativa de cómo se abor­
da el conflicto y a qué se le da más impor­
tancia en cada país, sino que además per­
mite constatar, desde un punto de vista 
crítico, cómo y por qué se selecciona la 
información en función de la finalidad 
establecida. Así, frente a los textos esco­
lares de Bolivia, donde el tratamiento del 
conflicto se realiza dese una perspectiva 
más económica y espacial (el acceso al mar, 
la guerra del salitre, y «Las cicatrices de la 
guerra», como comienza uno de los textos 
de 8.º grado de Primaria que nos presenta 
el autor), la explicación desde Perú mues­
tra una Historia más social donde apare­
cen mujeres, niños y niñas e indígenas, y 
y un tratamiento más militarizado y espa­
cial en Chile, en la voluntad de resaltar la 
ampliación territorial del país y por qué la 
región de Tarapacá es Chile. 

Poder comprobar cómo se selecciona la in­
formación de los textos escolares de los 
distintos países, cómo se construye y de­
construye la idea de espacio, territorio, na­
ción, vencedores y vencidos, pérdidas y 
ganancias, identidades y elementos cultu­
rales y patrimoniales, espacios de memo­
ria y todo el vocabulario y la construcción 
de discursos que aparecen en este capítulo, 

nos obliga a replantearnos qué Historia en­
señar, por qué, y para qué. 

Como el propio autor de la tesis señala en 
el capítulo de «Conclusiones», «La escena 
educativa en la región de Tarapacá está 
significada por los hechos que se protago­
nizaron por la guerra de 1879, dado que el 
espacio en que se habita y en el que se edu­
ca es una conquista de guerra» (p. 289), de 
manera que «se enfrenta a su historia si­
guiendo un contexto de confrontación en 
vez de basarse en el intento de conocer a 
los otros, que son sus vecinos». La tesis re­
conoce y nos hace conscientes de que «Hay 
una variabilidad de los resultados espera­
dos, según la intencionalidad del profesor» 
(p. 298).

Desde este punto de vista, una didáctica 
crítica de la Historia, hacia el desarrollo 
del pensamiento crítico del alumnado, de 
manera que puedan conocer distintas rea­
lidades y discursos con respecto al con­
flicto y sus consecuencias, podría promo­
ver «la integración de los países latinoa­
mericanos» (p. 279). Una idea de integra­
ción que, desde una educación para la Paz 
y la ciudadanía, parece que se está comen­
zando a manifestar y desarrollar en Chile 
y que defiende el autor de la tesis docto­
ral: «Hay profesores que desarrollan la 
integración, como forma de acercarse al 
otro, explicando históricamente los ras­
gos comunes con las culturas de los paí­
ses vecinos y destacando la cotidianidad 
de la interacción que existe en la frontera 
norte, para superar los posibles estereoti­
pos, a través del conocimiento del otro» 
(p. 299).

Resumiendo, esta tesis doctoral implica un 
profundo análisis sobre el papel del profe­
sorado. Nos obliga a tomar conciencia de la 
impronta que la propia formación que re­
cibimos tiene en nuestra manera de abor­
dar cuestiones socialmente relevantes, y de 
cómo nuestras elecciones, o no, de fuentes 
y recursos para trabajar acontecimientos 
históricos, bien desde una perspectiva crí­
tica, bien desde una continuista, influyen 
directamente en la integración y la identi­
ficación de elementos culturales e identita­
rios que construimos como ciudadanía en 
la aulas.

M.ª Consuelo Díez Bedmar
Universidad de Jaén
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La tesis del investigador Salazar Jiménez, 
dirigida por el Dr. Prats y la Dra. Fuentes, 
tiene como finalidad: analizar y estable-
cer el aporte de las estrategias de apren-
dizaje en la construcción del discurso his-
tórico de los estudiantes de Educación Se-
cundaria (p. 53). Para conseguir dicho pro­
pósito, se diseñan, implementan y evalúan 
materiales didácticos innovadores que tie­
nen como objetivo fomentar estrategias de 
aprendizaje colaborativo en la construc­
ción del discurso histórico en el alumnado 
de 4.º de la ESO. Como elemento innova­
dor, durante la primera parte del desarro­
llo de la investigación se diagnosticó un 
cuadro con elementos que promovían la 
incidencia en la construcción del discurso 
histórico a través de los métodos didácti­
cos de resignificación del pasado. 

El trabajo de investigación del Dr. Salazar 
Jiménez contó con el respaldo financiero 
de dos proyectos de investigación: 1) «De­
sarrollo de la formación sociopolítica para 
una ciudadanía democrática: diseño e im­
plementación de materiales didácticos en 
las ciencias sociales» (EDU 2012 37909) y 
2) RecerCaixa «Educació cívica a les aules 
interculturals: anàlisi de les representa-
cions i idees socials de l’alumnat i propos-
tes d’acció educativa» (2012ACUP00185), 
de los cuales el Dr. Joaquim Prats es el in­
vestigador principal. 

El estudio de investigación está dividido 
en 8 capítulos y sigue una estructura cohe­
rente y sólida que permite extraer conclu­
siones reveladoras y extrapolables a otros 
panoramas educativos:

El primer capítulo tiene como particulari­
dad la de introducir las partes principales 
que estructuran y dan sentido al porqué 
de la investigación: motivaciones perso­
nales; la justificación; las características 
del estudio; las preguntas de investigación; 
los objetivos, y, finalmente, las hipótesis a 
refutar o corroborar: a) Las estrategias di­
dácticas para la enseñanza de la historia 
utilizadas por los profesores/as para el de­
sarrollo de la competencia histórica en el 
aula influyen en la capacidad de compren­

der cambios y continuidades sociales apor­
tando racionalidad y compromiso en los 
educandos, y b) las estrategias de simula­
ción de laboratorio social generan en los 
estudiantes actitudes favorables para la 
construcción de su discurso, debido a que 
les permite desarrollar habilidades de in­
dagación, pensamiento y compromiso con 
su entorno social. 

Es en el segundo capítulo donde se recoge 
una extensa y actualizada bibliografía que 
nos permite recorrer los fundamentos del 
método de la investigación histórica y so­
cial para acabar en su transposición didác­
tica y directa en las aulas de secundaria. 
El investigador defiende la transformación 
del aula de ciencias sociales en el aula 
como laboratorio para el aprendizaje sig­
nificativo de la historia (Prats y Santacana, 
2011). 

Es por ello por lo que durante el capítulo 
tercero se nos explica el fundamento meto­
dológico utilizado para establecer las dife­
rentes fases del estudio, así como la justi­
ficación, construcción y validación de los 
instrumentos seleccionados para obtener la 
información requerida mediante: 1) entre­
vistas semiestructuradas al profesorado; 2) 
entrevistas semiestructuradas al alumna­
do; 3) cuestionario al alumnado; 4) pautas 
de observación, y 5) prototipos didácticos. 

Lo interesante, en el capítulo cuarto, es 
cuando conocemos las percepciones del es­
tudiantado sobre su participación en el aula 
de ciencias sociales y qué diferencias exis­
ten según el género, los lugares de proce­
dencia, y la titularidad del centro escolar de 
los/las participantes encuestados. En este 
mismo apartado llegamos a conocer las 
motivaciones de los estudiantes frente al 
estudio de la materia, cómo ven a su profe­
sorado, y cómo se desarrollan, por regla ge­
neral, las sesiones de historia. En contra­
posición, la investigación nos permite ave­
riguar el otro lado de la moneda, conocien­
do en profundidad qué percepciones tiene 
el profesorado de la realización de su tra­
bajo en el aula: qué objetivos se marcan; 
qué recursos utilizan, además de cuáles 
son las principales dificultades de la ense­
ñanza de la historia a partir de su propia 
experiencia personal. La muestra utilizada 
para la extracción de conclusiones es remar­
cable: un total de 1.706 alumnos y 7 pro­
fesores, todos ellos del ámbito educativo 
de secundaria.

A través de los resultados del capítulo ante­
rior y la formidable revisión teórica vacia­
da, el investigador consigue identificar qué 
metodologías, estrategias y recursos fo­

mentan la adquisición de habilidades de 
construcción del discurso histórico por par­
te del alumnado en las aulas de secunda­
ria. Entre los resultados obtenidos, llama 
especialmente la atención que tanto profe­
sorado como alumnado coincidan en que es 
el diálogo en el aula una oportunidad ex­
traordinaria que incentiva el aprendizaje 
teniendo en cuenta que: 1) reconstruye el 
conocimiento, y 2) es un espacio para acla­
rar dudas. Eso sí, el estudiantado siente 
que no siempre se encuentra preparado 
para tener un debate de calidad, entre 
otras razones por la pobreza de su voca-
bulario (pp. 238-239). Una de las riquezas 
del trabajo del Dr. Salazar es la cantidad de 
información debidamente recogida y trans­
crita de las opiniones del estudiantado y 
del profesorado sobre las cuales se funda­
mentan las conclusiones extraídas. 

El sexto capítulo describe la planificación, 
el desarrollo y los resultados de los mate­
riales didácticos diseñados e implementa­
dos con los grupos en el último nivel de 
secundaria obligatoria. Siendo coherentes 
con el currículo vigente, se selecciona el 
tema del Fascismo: «El origen y nacimien­
to del Fascismo (Italia y Alemania)» y la 
Guerra Civil española: «Asumiendo la his­
toria. La Guerra Civil española». Es inte­
resante la estructura utilizada para darles 
sentido a los resultados obtenidos fruto de 
la evaluación de los prototipos didácticos. 
Los materiales didácticos están creados 
pensando en el alumnado y el profesorado 
que los va a implementar. Están basados 
en la técnica puzle de Aronson como es­
trategia metodológica eficaz para el apren­
dizaje cooperativo de la Historia (Aronson 
et al., 1978). En primer lugar se detallan 
los conocimientos de primer orden adqui­
ridos por el alumnado; para pasar a descri­
bir los resultados de los conocimientos de 
segundo orden. En la temática del Fascis­
mo, el alumnado que realizó el proceso de 
enseñanza-aprendizaje con la propuesta 
didáctica logró responder las preguntas del 
post-test con un uso de los conocimientos 
de nivel superior, a diferencia del alumna­
do que trató los contenidos mediante la 
metodología tradicional o convencional. 
Finalmente, se puede comprobar que los 
estudiantes adquieren habilidades de pen­
samiento histórico que les permiten argu­
mentar y profundizar en conceptos que re­
quieren capacidades cognitivas complejas, 
después de haber vivido la experiencia del 
aprendizaje activo de la temática de la Gue­
rra Civil española.

En el penúltimo capítulo se destaca la im­
portancia que tiene la adquisición de habi­
lidades procedimentales para adquirir los 
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conocimientos de orden superior por parte 
del alumnado de secundaria. Se puede lle-
gar a estas y otras conclusiones recorrien-
do de nuevo cómo fue la aplicación de la 
propuesta educativa y analizando con pers-
pectiva las evidencias halladas. A través 
del octavo y último capítulo, se sintetizan 
las contribuciones según los objetivos e hi-
pótesis marcados al inicio de la investiga-
ción. Son especialmente relevantes algunas 
de las contribuciones que este trabajo abre 
en el panorama del ámbito de la didáctica 
de las ciencias sociales. El autor de este 
complejo trabajo de investigación marca 
diversas proyecciones futuras entre las que 
destaca: apoyar y acompañar a los docen-
tes en la implementación de los materiales 
y propuestas didácticas. Todo ello con el 
objetivo de crear espacios abiertos entre 
el profesorado de ciencias sociales y mejo-
rar la práctica diaria y la implementación 
de materiales que simulen una aproxima-
ción del trabajo del historiador en el aula 
para el alumnado de secundaria.

En conclusión, la tesis doctoral «La cons-
trucción del discurso histórico en estu-
diantes de la ESO: el aula como laborato-
rio social» sienta un precedente y acerca 
las aulas de ciencias sociales de educación 
secundaria al lector/a. Es un trabajo de in-
vestigación imprescindible para todos aque-
llos/as interesados/as que desean entender 
y profundizar sobre un proceso de ense-
ñanza-aprendizaje que consolida una me-
todología activa para el aprendizaje signi-
ficativo de la historia. 

Referencias bibliográficas:
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Referencia profesional del autor. Profe-
sor funcionario de Educación Secundaria 
en el IES Fernando de los Ríos (Málaga), 
cuenta con más de quince años de expe-
riencia docente y una trayectoria innova-
dora consolidada, coordinando grupos de 
trabajo ligados al empleo de juegos de si-
mulación para la enseñanza de la Historia. 
Después de años de experimentación en 
diferentes centros, con el fin de promover 
el desarrollo de habilidades de pensamien-
to histórico en el alumnado de Ciencias 
Sociales, surge un estudio de caso que se 
elabora y defiende como tesis doctoral.

Introducción. El autor presenta una in-
vestigación que destaca por el diseño y ela-
boración de serious games, concebidos 
como instrumentos para una enseñanza de 
la historia activa y experimental, a la vez 
que para acercarse al conocimiento histó-
rico como una construcción científica y 
social. La investigación tiene por objeto 
ofrecer resultados tanto sobre las dinámi-
cas de aula a implementar, como de los 
aprendizajes históricos construidos por el 
alumnado. En el planteamiento que hace 
el autor sobre el juego de simulación como 
práctica educativa en el aula de Historia, el 
diseño de la herramienta tiene un papel 
principal, los elementos que hacen clave 
esta dimensión son: la mecánica, la narra-
ción sobre la que descansa aquella, los re-
tos que plantea al alumnado, y las posibili-
dades de interacción entre este y el direc-
tor de juego versus docente. 

Planteamiento de la investigación. El 
marco metodológico, una investigación-
acción participante, ha sido escogido desde 
el convencimiento de que es la estrategia 
válida al confluir en el investigador el rol 
de diseñador de los juegos y docente que 
los lleva a la práctica. La articulación de 
cuatro simulaciones, en la asignatura Cien-
cias Sociales de 4.º de la ESO, diseñados en 
torno a conceptos clave que permiten ela-
borar una narración histórica abierta, ha 
servido para diseñar una investigación que 
descansa en seis ejes, desarrollados en for-
ma de preguntas, supuestos y objetivos, 
con el fin de ofrecer una perspectiva global 
del proceso de investigación desarrollado. 

1) Preguntas contrafactuales y construcción 
de pensamiento histórico.

2) Construcción/elaboración de relatos his-
tóricos a partir del juego.

3) Implicación/engagement a través del jue-
go y resistencias del alumnado.

4) Evolución de la actitud ante la Historia 
del alumnado.

5) El juego de simulación histórico como 
herramienta o análisis ludológico.

6) La práctica docente en el desarrollo de 
la simulación histórica en el aula.

La articulación de esos seis ejes responde 
a la necesidad de no focaliza la investiga-
ción en el pensamiento histórico que cons-
truye el alumnado. Infructuosa sería esa 
labor para el autor porque resulta necesa-
rio conocer la importancia que tienen los 
planteamientos contrafactuales que pode-
mos analizar a partir de los relatos históri-
cos que elabora el alumnado. La relevan-
cia que alcanza el análisis ludológico de 
los recursos y la práctica docente, así como 
el cambio en la percepción de la Historia 
por parte del alumnado, no pueden quedar 
al margen. Es por ello por lo que la inves-
tigación tiene un marcado carácter globa-
lizador y está planteada como un punto de 
partida, más que como un punto de llega-
da; en la necesidad de investigar sobre la 
construcción de pensamiento histórico a 
partir de juegos de simulación histórica di-
señados con fines educativos. 

La profusa documentación generada duran-
te la investigación permite visualizar cómo 
el juego estimula en el alumnado reflexio-
nes y preguntas, con el fin de entender una 
realidad sobre la que tienen que actuar para 
resolver problemas, muestra del pensamien-
to histórico que va generando. Con ello, el 
autor analiza cómo elabora su propio pensa-
miento histórico, a partir de los análisis y 
argumentaciones que provocan las pregun-
tas, así como de los relatos históricos que 
elaboran a partir de las simulaciones. De 
esa forma comprueba cómo emerge un pen-
samiento divergente, que explora diferentes 
soluciones a los problemas planteados, críti-
co, pues analiza y evalúa situaciones, y 
creativo en la medida en que ofrece solucio-
nes originales a los problemas planteados.

El fin último del diseño de los juegos de 
simulación y el desarrollo de la investiga-
ción-acción ha sido el de conocer cómo se 
puede contribuir desde ellos a formar ciu-
dadanía, por encima de modelos generado-
res de identidades. Se plantea una enseñan-
za de la Historia que conduzca al alumnado 
a pensar históricamente, a construir su pro-
pio conocimiento histórico, que se mate-
rialice en su capacidad para elaborar narra-
ciones que plasmen dicho conocimiento.
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Resultados de la investigación. La com­
plejidad del diseño de los juegos, así como 
de la propia investigación, ofrece una rica 
y extensa documentación que se materiali­
za en resultados igualmente amplios. Lo 
que queda patente es que el aprendizaje de 
la Historia será más o menos relevante en la 
medida en que el juego recree el pasado 
con una mecánica accesible, compleja y 
estimulante a un mismo tiempo; a la vez 
que la recreación/narración sea atractiva y 
favorezca la interacción basada en la libre 
exposición de ideas, un clima de aula que 
solo pueden crear docente y alumnado.

La tesis doctoral profundiza en que el di­
seño del juego crea las condiciones pre­
vias que generan estas situaciones óptimas 
de aprendizaje, resultando clave un siste­
ma de reglas que se apoya en teorías de 
juego que hacen posible un sistema narra­
tivo flexible y sitúan al docente en el cen­
tro del proceso, permitiendo interpretar y 
fomentar el diálogo en un mundo lúdico-
educativo abierto y, en muchos casos, im­
previsible. 

La riqueza de evidencias que presenta la te­
sis doctoral permite conocer cómo el alum­
nado se implica, juega, toma decisiones y 
analiza, retroalimentando situaciones de 
aula marcadas por un aprendizaje colabo­
rativo. En definitiva, el juego crea espacios 
y representa momentos del pasado que le 
permiten construir su propio pensamiento 
histórico. 

Con ello se ha mostrado cómo los juegos 
diseñados con una intención educativa, a di­
ferencia de los que habitualmente encontra­
mos en el mercado de ocio y entreteni­
miento, facilitan el aprendizaje de la histo­
ria analizando la realidad simulada, plan­
teando preguntas contrafácticas, elaborando 
hipótesis resolutivas, en definitiva, imagi­
nando escenarios contrafactuales que alte­
ran la concepción del tiempo histórico y 
presentan futuros posibles ante el «presen­
te histórico» analizado. A diferencia de los 
juegos diseñados para aprender concep­
tos, los prototipos utilizados en la investi­
gación pretendían simular escenarios y 
procesos, no predeterminados, para inter­
pretar el pasado. Esa circunstancia es la 
que, según el autor, promueve el aprendi­
zaje de la Historia y la construcción de 
pensamiento histórico, permitiendo com­
probar cómo:

•	 Trabajar sobre «presentes históricos» y 
«mundos ucrónicos» facilita entender 
que el futuro nunca está predetermina­
do, pues las acciones del presente condi­
cionan el futuro.

•	 Potenciar el pensamiento contrafactual 
facilita desarrollar tres niveles de ela­
boración del pensamiento contrafáctico/
análisis histórico: a) formular únicamen­
te preguntas; b) realizar generalizaciones 
contrafácticas, y c) analizar las causas de 
los cambios en la Historia.

•	 Plantear retos que permitan hacerse pre­
guntas, formular hipótesis, analizar si­
tuaciones del pasado, desarrollar ar­
gumentaciones, razonamientos y sobre 
todo elaborar narraciones en torno a los 
procesos históricos simulados o los «mun­
dos ucrónicos» creados. La empatía con­
tribuye a facilitar la toma de decisiones 
porque el alumnado se sumerge en un 
«presente histórico» concreto, pero no 
es un elemento clave en el aprendizaje 
sino un paso previo. El papel del docen­
te es básico, pues promueve preguntas, 
potencia la capacidad inquisitiva y ana­
lítica del alumnado, resuelve situacio­
nes creadas, plantea nuevos retos e in­
terviene para evitar un debate/análisis 
«eterno» sobre situaciones no ocurri­
das.

•	 Simular un proceso que posee una na­
rrativa propia permite crear narrativas 
alternativas sobre el pasado, aunque no 
exista una visualización del mismo, ya 
que la Historia produce representacio­
nes de hechos sin un referente que ob­
servar. El juego, pues, fomenta la capa­
cidad de imaginar y visualizar el pasa­
do, y convierte al alumnado en sujeto de 
la Historia.

•	 Desarrollar la capacidad interpretativa 
sobre los fenómenos del pasado supera 
un aprendizaje conceptual que no se pue­
de decir que sea efectivo si no hay una 
aplicación para el análisis. Los cambios 
cognitivos que se producen apuntan ha­
cia el desarrollo de la capacidad de ex­
plicación y comprensión de los procesos 
históricos; hacia el fomento del razona­
miento causal. Todo ello genera inter­
pretaciones del pasado: causación, razo­
namiento causal, que son herramientas 
fundamentales para comprender qué su­
cedió y son susceptibles de ser emplea­
das para analizar y entender la propia 
realidad. 

En definitiva, un juego educativo lo es en 
la medida en que es fiel al pasado que si­
mula, presenta una serie de reglas y mecá­
nicas vinculadas a herramientas formales 
como la Teoría de Juegos, la Teoría de la 
Decisión o la Teoría de los Juegos de Rol, 
que permiten analizar realidades comple­
jas y situaciones multicausales, es decir, to­

mar decisiones y aprender de forma cola­
borativa para la formación del pensamien­
to histórico. 

En la investigación queda patente que el 
diseño de juegos de simulación desde una 
lógica curricular puede lograr esos fines, 
junto al papel del docente, pues es su ac­
tuación la que incentiva y fomenta la parti­
cipación del alumnado a través de plantea­
mientos contrafactuales. Son sus pregun­
tas y actuaciones las que le conducen más 
allá del propio juego y, por consiguiente, 
hacia la construcción de pensamiento his­
tórico.

Carmen Rosa García Ruiz 
Universidad de Málaga

Conocimiento territorial ancestral 
de las comunidades Mapuce Bafkeh 
del Aija Rewe Fvzv Bewfv Mapu 
Mew. Atlas didáctico bilingüe para 
la enseñanza del territorio Mapuce 
Bafkehce del Lago Budi.

Autor: Froilán Cubillos Alfaro
Director: Dr. Joan Pagès Blanch
Lugar: Facultad de Educación de la Uni­
versidad Autónoma Barcelona
Fecha: 5 de febrero de 2016

El día 5 de febrero de 2016 tuvo lugar en 
la Facultad de Educación de la Universi­
dad Autónoma Barcelona la lectura y de­
fensa de la tesis doctoral titulada Conoci-
miento territorial ancestral de las comu-
nidades Mapuce Bafkeh del Aija Rewe 
Fvzv Bewfv Mapu Mew. Atlas didáctico 
bilingüe para la enseñanza del territorio 
Mapuce Bafkehce del Lago Budi, realiza­
da por Froilán Cubillos Alfaro, bajo la di­
rección del doctor D. Joan Pagès Blanch, 
catedrático de Didáctica de las Ciencias 
Sociales de la Universidad Autónoma de 
Barcelona. El tribunal concedió a la tesis 
doctoral la calificación de sobresaliente 
cum laude por unanimidad.

El trabajo aborda un estudio descriptivo de 
los conocimientos de la comunidad Mapu­
ce para construir un atlas didáctico bilin­
güe que pueda integrarse en un currículo 
emergente en el que los haberes territoria­
les del pueblo Mapuce estén sistematiza­
dos como contenidos educativos en el pro­
yecto curricular chileno, aunando en este 
currículo escuela, comunidad y territorio. 
Esta propuesta didáctica busca investigar 
los significados culturales de la naturaleza 
(MAPU), con el objetivo de recuperar los 
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registros y las huellas de materiales sim­
bólicos para rescatar una conciencia so­
cial, al objeto de crear sujetos políticamen­
te activos de su identidad territorial para 
construir y transformar su realidad social. 
La idea de incluir el contexto y los conoci­
mientos ancestrales en el aprendizaje re­
glado propio de la cultura occidental es 
muy brillante. Se trata de un trabajo origi­
nal, difícil de encajar en un contexto que 
no sea el suyo, pero no por ello menos va­
lioso, y que puede ser una puerta abierta a 
otros trabajos de similar planteamiento so­
ciocultural.

En el capítulo primero se realiza un plan­
teamiento de la investigación desde el pun­
to de vista holístico, teniendo como refe­
rencia el estudio del espacio, a partir de la 
cultura local y del uso de la lengua mater­
na, como referente para la construcción de 
nuevos conocimientos. Los objetivos de in­
vestigación se centran en analizar las re­
presentaciones espaciales del conocimien­
to Mapuce con objeto de identificar los 
contenidos en la enseñanza y aprendizaje 
del territorio. También se trata de elaborar 
una propuesta didáctica para la enseñan­
za-aprendizaje del territorio a partir de los 
saberes ancestrales de la comunidad Ma­
puce, para, finalmente, diseñar un atlas di­
dáctico bilingüe centrado en los significa­
dos culturales e historias ancestrales del 
territorio Mapuce del Lago Budi. Para 
abordar las distintas etapas de la forma­
ción escolar, el autor ha tenido en cuenta 
los niveles de dificultad de algunos con­
ceptos y ha propuesto cuatro momentos de 
aprendizaje. El primer momento trataría 
sobre la formación del mundo Mapuce: 
creación del mundo; el segundo momento 
correspondería a la formación de las iden­
tidades territoriales Mapuce; el tercer mo­
mento sería el reconocimiento del Waj 
Mapu y su relación con el mundo Wigka, y 
el cuarto momento correspondería al aná­
lisis de la situación actual de la realidad 
del mundo Mapuce y lo que se puede hacer 
frente a esto.

En el capítulo segundo se realiza un análi­
sis de la investigación y el marco teórico 
que se ha construido sobre las relaciones 
entre la sociedad global y los pueblos indí­
genas. Analiza claramente las diferencias 
entre lo que es interculturalidad y lo que es 
educación multicultural, centradas en el 
primer caso en las diferencias ideológicas, 
ignorándose las circunstancias históricas y 
asimétricas, mientras que la multicultura­
lidad se centra en las diferencias en mate­
ria de igualdad, rechazando la subalterni­
dad cultural. 

Sobre la didáctica del territorio propone la 
creación de un nuevo modo de entendi­
miento del entorno, planteándose tener en 
cuenta los procesos educativos tradiciona­
les, la realidad espacial de los grupos so­
ciales, las variables físicas mediatizadas 
por el hombre, o la transformación del pai­
saje y del medio ambiente que ha generado 
una sociedad determinada. Desde este pun­
to de vista, el autor nos habla de desterrito­
rialización y reterritorialización en la es­
cuela, pues, para él, la escuela permite la 
participación y el empoderamiento, y el te­
rritorio pasa a ser el principal sostenedor 
de los procesos sociales. 

El capítulo tercero presenta al marco me­
todológico del trabajo, los actores que par­
ticipan en el proceso de investigación, los 
medios y las técnicas utilizados para reco­
pilar la información, y el plan para el pos­
terior procesamiento y análisis de dicha in­
formación.

Partiendo de que la metodología utilizada 
es la metodología comunicativa crítica, esta 
se centra es superar las desigualdades so­
ciales a partir de la reflexión crítica y de la 
intersubjetividad. En este sentido la inves­
tigación se ha desarrollado en torno a dos 
ejes bien definidos, la recopilación de in­
formación tanto bibliográfica, como del Lof 
y la escuela para realizar una sistematiza­
ción, como la realización de un atlas didác­
tico bilingüe para la enseñanza del terri­
torio dentro del ámbito del conocimiento 
Mapuce. Ha utilizado como instrumentos 
de investigación la comisión de educación de 
la escuela, entrevistas, reuniones de traba­
jo, etc. Y como muestra al equipo docente, 
al alumnado, a las autoridades tradiciona­
les-ancestrales, y al propio investigador. 
Como medios y técnicas ha utilizado docu­
mentación bibliográfica y trabajo de cam­
po, en el que se incluyen observaciones co­
municativas, entrevistas abiertas, observa­
ción de las clases, rúbricas, instrumentos o 
cuestionarios para análisis de conceptos, 
mapeo colectivo, bitácoras y actas.

El capítulo cuarto presenta las dimensio­
nes espaciales y temporales de la cultura 
Mapuce, dándonos una visión gráfica de la 
estructura vertical y horizontal de la cos­
movisión mapuce, relacionándolas con los 
aspectos geográficos y espirituales de cada 
identidad territorial.

El capítulo quinto está reservado a las re­
presentaciones espaciales de los estudian­
tes de la escuela estudiada. Lo más rele­
vante en este capítulo se refiere a la califi­
cación, dada por los estudiantes, de los con­
ceptos estudiados como muy fáciles, fáci­

les, difíciles o muy difíciles. Igualmente 
son interesantes las definiciones que apor­
tan sobre cada uno de estos conceptos.

Las representaciones espaciales de las auto­
ridades y profesores se describen en el capí­
tulo sexto, y su categorización y posterior 
transversalización permitieron apreciar que 
los conceptos espacio-temporales de la cul­
tura Mapuce son definidos a través de los 
relatos de profesores y autoridades, pudién­
dose detectar un gran número de conceptos 
emergentes que son definidos con una gran 
riqueza de conceptos y de vocabulario.

La propuesta didáctica del atlas bilingüe, 
los fundamentos de su construcción, los 
saberes que contempla, su secuenciación, 
los conceptos que aborda, los momentos 
en los cursos, así como los objetivos y las 
actividades planteadas ocupan el capítulo 
séptimo.

Las conclusiones le conducen a opinar que 
las prácticas culturales van enmarcando te­
rritorialidades, y que estas se han transmiti­
do de forma oral a diferentes generaciones 
dando cuerpo a la cultura Mapuce, por lo 
que considera de suma importancia el re­
conocimiento del paisaje natural y el terri­
torio que se funden en la cosmovisión Ma­
puce. Sin embargo, Chile concibe el espa­
cio geográfico de una manera que niega las 
territorialidades de los pueblos originarios, 
que con anterioridad ya habían establecido 
relaciones y formas de configuración espa­
cial, por lo que la subordinación educativa 
al currículo chileno occidental ha perpe­
tuado su asimilación por parte de los Ma­
puce, lo que ha significado que haya míni­
mos espacios de «flexibilidad curricular» 
para abordar temáticas Mapuce que forta­
lezcan su identidad.

El programa de educación intercultural bi­
lingüe (EIB) del estado chileno tampoco 
favorece las condiciones para la intercul­
turalidad, al no existir una igualdad curri­
cular respecto a la cultura mapuce. En de­
finitiva, no existe interculturalidad porque 
no hay de reconocimiento y aceptación de 
las dos culturas. Para paliar esto, el autor 
entiende que la escuela debería ser un es­
pacio de encuentros y también de desen­
cuentros, lo que favorecería la creación 
de un espacio en donde se pueda instalar 
un proyecto educativo emancipador que 
valide el saber académico y el saber po­
pular.

Sobre la metodología de investigación, de­
fiende un enfoque comunicativo crítico, en 
el que la construcción del conocimiento 
venga dado por las necesidades culturales, 
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espirituales, económicas y sociales de una 
comunidad y de un territorio determinado.

Sugiere el autor de la tesis que la forma­
ción del profesorado debe hacerse desde 
una postura crítica y comprensiva sobre la 
Historia y la Geografía. Entiende que es 
necesario desarrollar programas de actua­
lización curricular con pertinencia cultu­
ral que tengan como referencia las situa­
ciones históricas de los pueblos origina­
rios o poblaciones indígenas. Es necesario 
fortalecer la identidad y la memoria terri­
torial para profundizar en la formación de 
un ser colectivo con conciencia crítica y 
cultura propia para ejercer su propia terri­
torialidad, es decir, se trataría de «territo­
rializar» el currículo para que el grupo en­
tienda qué, cómo, y para qué enseñar, a 
partir de su cultura y de su entorno.

En resumen, las aportaciones, reflexiones 
y propuestas presentadas por Froilán Cu­
billos Alfaro convierten esta tesis en un do­
cumento fundamental en todo lo referente 
al conocimiento territorial ancestral del 
mundo Mapuce, a la vez que sientan las 
bases para la construcción de un currículo 
más integrador de los pueblos indígenas 
del territorio chileno, y que, por extensión, 
podría ser modelo para otros pueblos con 
similar situación multicultural. Se trata, en 
fin, de un trabajo de investigación respon­
sable que debe ser conocido por la comu­
nidad científica y educadora que trabaja en 
estas mismas temáticas.

María Isabel Vera Muñoz
Universidad de Alicante

Análisis de las actividades en libros 
de texto de Historia, Geografía  
y Ciencias Sociales de Educación 
Básica en Chile.

Autora: Isidora Sáez Rosenkranz
Director: Joaquín Prats Cuevas
Lugar: Facultad de Educación, Universi­
dad de Barcelona, España
Fecha: 19 de mayo de 2016.

Isidora Sáez Rosenkranz es licenciada en 
Historia, profesora de Educación Media 
en Historia y Ciencias Sociales y, magís­
ter en Estudios Latinoamericanos por la 
Universidad de Chile. También ha cursado 
el Máster en Investigación en Didáctica, 
Formación y Evaluación educativa en la 
Universidad de Barcelona. En esta última 
casa de estudios, recientemente ha obte­
nido el grado de doctor en Didáctica de la 

Historia y las Ciencias Sociales con una 
calificación de sobresaliente, cum laude.

Su principal línea de investigación se en­
marca dentro de la enseñanza de la Histo­
ria en los libros de texto. Precisamente, su 
tesis doctoral versa sobre un análisis de las 
actividades que se realizan en los libros de 
texto de 5.° y 6.° años de Enseñanza Básica 
en Chile que corresponden a 5.° y 6.° de 
Primaria en España, respectivamente.

La tesis doctoral que reseñamos en las lí­
neas subsiguientes se estructura en tres 
grandes apartados: el primero cuenta con 
cuatro capítulos, en los que la autora se de­
dica principalmente a contextualizar el ob­
jeto de su estudio, al tiempo que justifica la 
necesidad y relevancia de este; en el se­
gundo apartado se despliegan los linea­
mientos teóricos que guían y dan sustento 
al estudio que, en el tercer apartado, se de­
sarrollará a lo largo de cuatro capítulos 
que contemplan la metodología, el análi­
sis, la descripción de los resultados y su 
posterior interpretación. Finalmente, el tra­
bajo cierra con las conclusiones que se des­
prenden a la luz de los resultados obtenidos 
y con las limitaciones propias de toda em­
presa científica que se precie de rigurosa.

La investigación de Isidora Sáez surge a 
partir de un cambio curricular importante, 
promovido por la movilización social en 
Chile durante 2006. Esta movilización pone 
sobre la palestra la necesidad de discutir 
los preceptos educativos planteados en la 
Ley Orgánica Constitucional de Enseñan­
za (LOCE), ley que fuera promulgada du­
rante los últimos meses de la Dictadura cí­
vico-militar liderada por Pinochet. A ojos 
del movimiento estudiantil, esta ley es la 
columna vertebral de la precaria situación 
en la que se encontraba la educación chile­
na y, por tanto, era imprescindible un nuevo 
texto que recogiera las necesidades del pa­
norama educativo actual. La presión ejerci­
da por la ciudadanía obligó al gobierno de 
Michelle Bachelet a convocar una mesa tri­
partita, cuyo único fin es consensuar una 
nueva regulación. En septiembre de 2009 se 
publicó en el Diario Oficial la Ley General 
de Educación (LGE) que reemplaza la an­
tigua LOCE. Con esta promulgación asisti­
mos al advenimiento de una reforma curri­
cular que repercute directamente en el en­
foque desde el que se entiende la enseñanza 
de la Historia y, por tanto, incide también 
en la manera y los criterios que se siguen 
para la confección de materiales didácticos 
como los libros de texto de la asignatura. 

A diferencia de gran parte de la bibliogra­
fía disponible sobre libros de texto, a Sáez 

Rosenkranz no le interesa especialmente el 
discurso que se teje, valida y distribuye en 
estos libros; por el contrario, su interés está 
puesto en qué tipo de aprendizajes se pro­
mueve en las actividades que al estudiante 
le plantean estos libros de texto. Es decir, la 
originalidad de su trabajo estriba en el aná­
lisis de los tipos de aprendizaje promovi­
dos por las actividades de los libros de tex­
to, para la asignatura de Historia y Ciencias 
Sociales en la Educación Básica de Chile. 
Además de su carácter original, este estu­
dio aporta las primeras luces en el análisis 
del marco curricular vigente de 2012 y de 
los libros de texto que han sido concebidos 
según sus directrices curriculares. 

Con el objeto de alcanzar el objetivo de ana­
lizar y describir los aprendizajes promovi­
dos por las actividades, la autora nos propo­
ne un método cuantitativo, de análisis des­
criptivo e inferencial de las actividades pro­
puestas en dos libros de texto de Historia, 
Geografía y Ciencias Sociales de la edito­
rial Zig-Zag, utilizados en 2014 por la gran 
mayoría de los estudiantes de 5.° y 6.° años 
básicos a lo largo de Chile. Decimos que 
son usados por gran parte del estudiantado, 
porque estos libros son los que el gobierno 
ha comprado, vía licitación, para ser repar­
tidos en los centros educativos públicos y 
también en los que reciben subvención esta­
tal. Centros cuya matrícula total correspon­
de a más del 90% del alumnado del país. 

Dos son los niveles desde los que se realiza 
la aproximación metodológica: contextual-
institucional y didáctico. En el primero se 
analizan fuentes primarias de carácter ofi­
cial como la Ley General de Educación 
(2009), la Ley Orgánica Constitucional de 
Enseñanza (1990) y las Bases curriculares 
de 1.° a 6.° básico (2012). En el segundo ni­
vel, didáctico, se recogen los datos asocia­
dos a las actividades de los libros de texto 
empleando técnicas cuantitativas. Se tra­
bajó con una matriz de vaciado de infor­
mación que contempla nueve dimensiones: 
1) identificación del libro y actividad, 2) ca­
racterización de la actividad, 3) clasifica­
ción pedagógica de la actividad, 4) relación 
con el currículum, 5) recursos didácticos, 
6) tema y contexto histórico, 7) simulación 
de la investigación histórica, 8) tipología de 
aprendizaje histórico y 9) formación ciu­
dadana. Cada una de estas dimensiones 
contempla, a su vez, variables cualitativas 
de escala de medida nominal; en total, la 
matriz cuenta con cuarenta variables que, 
por sus características, poseen las propie­
dades de exhaustividad y exclusividad. 

Los resultados a los que arriba la autora 
evidencian la falta de estructura didáctica, 
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en términos de la secuenciación de los con­
tenidos y actividades que conforman am­
bos libros de texto. A pesar de la inexisten­
cia de una progresión didáctica clara y bien 
planificada, en los libros de texto analiza­
dos al menos se percibe una tendencia en 
el tratamiento de los contenidos. En esta 
línea, los resultados demuestran que, por 
un lado, el contenido declarativo se alza 
como el mayoritario en las actividades y, 
por otro, las acciones cognitivas promovi­
das por ellas son las más sencillas: las de 
recordar y entender. Aunque en 5.º básico 
también se evidencia la presencia de accio­
nes cognitivas complejas como evaluar y 
crear. 

Respecto del tratamiento de la formación 
ciudadana en los libros de texto, los resul­
tados apuntan a que aparece escasamente 
trabajada en ellos y, cuando se trabaja se la 
reduce a temas de educación cívica, acota­
dos en páginas específicas del texto. Del 
mismo modo, en 6.º básico se la aborda 
de manera conceptual, mientras en 5.º la 
formación ciudadana se la relaciona con 
cuestiones propias de la vida cotidiana de 
los estudiantes.

Por otra parte, también se constata la coe­
xistencia de dos tipos de Historia y de cómo 
enseñarla: la denominada Historia tradicio­
nal y la conocida como Nueva Historia. La 
primera se caracteriza por la repetición 
como estrategia didáctica por excelencia y 
como la forma de aproximación a la histo­
ria patria; mientras que la segunda se plan­
tea como una manera de comprender los 
sucesos que exceden la política del país, 
empleando una propuesta didáctica de ca­
rácter más analítico. En esta misma línea, 
se advierte que los contenidos que están 
más alejados del presente se abordan de 
forma más analítica, a través del trabajo con 
fuentes primarias y secundarias. Con este 
tipo de actividades se promueven acciones 
cognitivas más complejas que la mera me­
morización a la que resultan estar relega­
das actividades cuyo contenido se relacio­
na de manera directa con los relatos na­
cionales. Es decir, se evidencia una gran 
diferencia de tratamiento, en cuanto a pro­
fundidad y análisis, de las actividades que 
trabajan contenidos asociados a los relatos 
nacionales versus las que no lo hacen. Por 
tanto, en los libros de texto analizados, los 
relatos nacionales se erigen sacralizados, 
permaneciendo ajenos a los avances de la 
didáctica de la Historia. 

En el apéndice de su estudio, la doctora 
Sáez hace patente la vinculación de sus re­
sultados con los requerimientos estipula­
dos por el Ministerio de Educación (MI­

NEDUC) para la confección de los libros 
de texto. En este sentido, la autora eviden­
cia que los libros no solo cumplen con cre­
ces esos requisitos, sino que además atien­
den con diligencia sus aspectos perfecti­
bles. En este punto, explica que la mejora 
reside fundamentalmente en el hecho de 
que estos libros de texto promueven, aunque 
tangencialmente, el pensamiento histórico 
de corte más analítico y que esta nueva 
perspectiva responde, en buena medida, a 
las demandas reivindicadas por los movi­
mientos sociales que se alzaron en Chile 
durante 2006. 

Finalmente, el de Isidora Sáez es un estudio 
riguroso en términos metodológicos y de 
un análisis meticuloso, e imprescindible 
para construir con solidez las conclusiones 
a las que se arriba. Precisamente, la robus­
tez de su trabajo se plasma con claridad en 
los anexos que contienen todos los datos 
necesarios para ratificar la corrección de 
sus cálculos, la veracidad de sus resultados 
y la certeza de sus conclusiones. 

Andrea Berríos Muñoz
Licenciada en Letras Hispánicas PUC

Máster en investigación  
en Didáctica de la Lengua  

y la Literatura UB

La enseñanza de la Historia en la 
Educación Secundaria: innovación, 
cambio y continuidad.

Autora: Olga María Duarte Piña 
Director: Francisco Javier Merchán Iglesias 
Lugar: Departamento de Didáctica de las 
Ciencias Experimentales y Sociales. Facul­
tad de Ciencias de la Educación. Universidad 
de Sevilla
Fecha: 6 de noviembre de 2015.

La autora de la tesis, Olga Duarte Piña, 
realiza un interesante estudio que viene res­
paldado no solo por el rigor académico sino 
por la propia trayectoria profesional de la 
autora, en conexión, desde hace mucho 
tiempo, con la innovación en la enseñanza 
de las Ciencias Sociales. Es un trabajo bien 
escrito, no solo desde el punto de vista cien­
tífico, sino también en su dimensión lite­
raria, lo que hace fácil e interesante su lec­
tura. Es, por lo demás, una investigación 
necesaria, sobre todo para comprender me­
jor el sentido de la innovación en la ense­
ñanza de la Historia, penetrando en sus cla­
ves, en su alcance y, sobre todo, en sus 
orígenes.

Campo y enfoque de la investigación 

El objeto de la tesis es el análisis de la in­
novación, el cambio y la continuidad de la 
enseñanza de la Historia para el nivel me­
dio de la instrucción (segunda enseñanza, 
enseñanzas medias o enseñanza secunda­
ria). La investigación tiene su base en va­
rios trabajos del profesor F. Javier Mer­
chán Iglesias, director de la misma: en el 
libro Enseñanza, examen y control (2005), 
compendio de su tesis doctoral; en la me­
moria de investigación Innovación, refor-
ma y práctica de la enseñanza (2006), y 
en diversos artículos, en especial el titula­
do «Entre la utopía y el desencanto: inno­
vación y cambio en la enseñanza de la His­
toria en España (1970-2010)». La autora 
explora el vasto, complejo y poliédrico es­
pacio de la innovación y la enseñanza de la 
Historia en la educación secundaria par­
tiendo de esas referencias básicas, así como 
de otras dos obras —fruto asimismo de 
sendas tesis doctorales— que han docu­
mentado inicialmente la investigación: «So­
ciogénesis de una disciplina escolar: la His­
toria» (1997), de Raimundo Cuesta Fernán­
dez, y «La forja de un campo profesional: 
pedagogía y didáctica de las Ciencias So­
ciales en España (1900-1970)» (2009), de 
Juan Mainer Baqué.

Los problemas planteados en la investiga­
ción indagan sobre por qué surgen y quié­
nes promueven los procesos innovadores 
de la enseñanza de la Historia en la Educa­
ción Secundaria y qué factores inciden, 
cuál es su efecto y en qué contextos socio-
políticos y culturales aparecen. También 
si, en la trayectoria de la enseñanza de la 
Historia, vuelven los mismos tipos y prin­
cipios y si se explicitan las vinculaciones 
entre estos. Para ello, se ha acudido al dis­
curso de los autores, al análisis de sus ma­
teriales y a la difusión y generalización de 
las propuestas innovadoras, con el propó­
sito de averiguar qué posibilidades han te­
nido de modificar o mejorar la práctica de 
la enseñanza, y qué rastro queda de todo 
ello. En definitiva, ¿por qué las innovacio­
nes que recorren toda nuestra historia edu­
cativa, desde fines del siglo xix, acaban 
perdiendo vigencia, se convierten en expe­
riencias minoritarias o desaparecen? En 
otro plano, se ha cuestionado la repercu­
sión de distintos procesos de innovación en 
los proyectos de reforma educativa o cómo 
la reforma beneficia o no a la innovación. 

Las hipótesis establecidas suponen que ha 
de darse un contexto político y cultural 
propicio para la innovación en la enseñan­
za, pero que no necesariamente esta ha de 
ir unida a un proceso de reforma educati­
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va, aunque si ambas (innovación y refor­
ma) confluyen se consigue amplificar y 
cualificar la primera. Además, las innova­
ciones dependen de quienes las promueven 
y de la difusión de sus propuestas, siendo 
quienes principalmente las sostienen y de­
sarrollan frente a las continuidades del sis­
tema educativo; de hecho, aunque dicho 
sistema cambie, como cambia la sociedad 
en la que se desarrolla y a la que instruye, 
las permanencias son más consistentes 
que los cambios, y las innovaciones no 
siempre continúan porque son menos resis­
tentes y su naturaleza es la del cambio. 
Aun así, la innovación es lo más profundo 
de la enseñanza, pues surge desde proce­
sos de revisión, reflexión y creación, pero 
encuentra límites en la tradicional estruc­
tura de la escolarización; de ahí que en la 
Introducción a la tesis se recurra al mito de 
Ocnos, si bien algunas de las propuestas 
acaban integrándose en el sistema y sus re­
formas, con lo que dicho sistema no siem­
pre es el mismo tras la incidencia de la in­
novación. Por tanto, otra hipótesis plantea 
que la innovación es consustancial a la 
educación e inmanente pero no trasciende 
ni transforma sustantivamente el plano de 
referencia escolar o plano de organización. 

El sistema de categorías de análisis de la 
investigación se organiza —en sentido de­
leuziano— en tres líneas de articulación y 
segmentariedad, pero también con líneas 
de fuga, que explican el devenir-innova­
dor: la línea de los factores que propician 
la innovación (contexto político-educativo 
y cultural, legislación, corrientes de pensa­
miento histórico, agentes y agencias pro­
ductoras de discursos); la línea de las ca­
racterísticas que presenta la innovación 
(modelo y proyecto de enseñanza, valor y 
utilidad del conocimiento histórico y ma­
teriales publicados); y la línea de las reper­
cusiones (cambios y continuidades).

Las fuentes primeras de la investigación 
son las obras de una serie de autores del pri­
mer tercio del siglo xx, que constituyen el 
origen de la enseñanza de la Historia inno­
vada, y se han elegido en función de su ca­
rácter de «textos visibles y performativos» 
(en palabras de Mainer, 2009) y de su nivel 
de difusión. Se trata de las obras de Rafael 
Altamira y Crevea, Rafael Ballester y Cas­
tell, Teófilo Sanjuán Bartolomé, Daniel 
González Linacero, Gloria Giner de los 
Ríos García y Antonio Jaén Morente. Asi­
mismo, son también fuentes de informa­
ción los cuestionarios y entrevistas a pro­
fesores que participaron en el nuevo im­
pulso innovador del último tercio del siglo 
xx, las publicaciones en libros, revistas o 
actas y los materiales didácticos editados. 

Para ello se han seleccionado los grupos 
que constituyeron referencias innovadoras 
importantes, como Germanía 75 e Historia 
13-16, y ejemplos destacados, como los ma­
teriales de Editorial Adara y del Grupo de 
Humanística para Formación Profesional. 
Otro ámbito lo constituyen aquellos pro­
yectos que ganaron la convocatoria de 1990 
del Ministerio de Educación para la elabo­
ración de materiales curriculares para el 
desarrollo de la reforma educativa: Proyec­
tos Cronos, Ínsula Barataria, Aula Sete y 
Bitácora; y Gea-Clío, como grupo que per­
manece de todo este segundo periodo inno­
vador.

El esquema del trabajo se dividió en tres 
partes vinculadas a los objetivos de la in­
vestigación: el primero centrado en conocer 
los procesos de innovación, los contextos 
en los que surge y los agentes productores 
de la innovación; el segundo consistente 
en describir y analizar las formas que 
adopta la innovación en la enseñanza de la 
Historia para el periodo de educación se­
cundaria; y un tercero que estudia el de­
sarrollo o involución de los procesos de 
innovación en relación con la difusión y 
repercusión, en definitiva los cambios que 
provoca y la continuidad de códigos y há­
bitos inalterados. De ello resultaron los ca­
pítulos ii, «Primeros proyectos e iniciativas 
de cambio para enseñar Historia», iii, «La 
nueva aventura innovadora o el retorno de 
la tradición», iv, «Innovación, cambio y con­
tinuidad en el currículo oficial» y v, «Entre 
regresos y retornos».

El proceso de investigación seguido se narra 
en el capítulo i a modo de diario, es decir, 
como una descripción de lo que se fue ha­
ciendo para abordar el objeto de estudio, la 
búsqueda de libros de los autores del primer 
periodo (casi todos encontrados en librerías 
de lance), los primeros contactos con profe­
sores que formaron parte de grupos de inno­
vación a partir de los años 70, el desarrollo 
de las entrevistas y las lecturas que se fueron 
realizando para entender los contextos y las 
formas que adoptaba la innovación. 

La metodología utilizada es cualitativa en 
tanto en cuanto describe, analiza y explica 
los procesos innovadores llevados a cabo 
para proponer una nueva forma de enseñar 
la Historia en nuestro país. Incorpora esta 
metodología el estudio de casos, es decir, el 
conocimiento y la valoración de los autores, 
de los grupos de innovación y de sus obras. 

Contenido y aportaciones de la tesis

El contenido de la tesis recoge el análisis y 
valoración de tres momentos de la innova­

ción y las reformas: una primera fase, que 
es el origen del devenir-innovador, inicia­
da con Rafael Altamira en el contexto po­
lítico-educativo del primer tercio del si­
glo xx y hasta la Guerra Civil española 
(1895-1935), en la que se recogen las pro­
puestas innovadoras en forma de manuales 
para la enseñanza; una segunda fase, a par­
tir de la Ley General de Educación de 1970, 
que sin solución de continuidad llega a la 
Ley Orgánica General del Sistema Educati­
vo (1990), analizada a través de informantes 
(profesores que formaron parte de grupos 
de innovación) y de la revisión y comenta­
rio de los materiales curriculares publica­
dos y de unidades didácticas experimenta­
das, fase que supone un retorno de aquello 
que había comenzado y que soterradamente 
se mantiene durante lo que Beltrán Llava­
dor (1991) ha denominado la «edad oscura»; 
y un capítulo dedicado al recorrido por las 
reformas educativas que discurrieron en pa­
ralelo a la innovación, durante todo un siglo.

Además, la tesis se inicia y finaliza con 
dos capítulos, una introducción dedicada a 
desentrañar el origen y desarrollo de los 
periodos innovadores, sus avances y retro­
cesos, sus rupturas y recomienzos, su cons­
tancia y permanencia; y una conclusión 
que hace balance del devenir innovador en 
la enseñanza de la Historia tras la implan­
tación definitiva de la LOGSE, el «Debate 
de las Humanidades» de 1997 y la Ley Or­
gánica de Educación (LOE) de 2006, lle­
gando a los umbrales de la LOMCE (2013), 
e intentando responder a la siguiente pre­
gunta, ya referida al inicio de esta reseña: 
¿por qué las innovaciones que recorren 
toda nuestra historia educativa, desde fines 
del siglo xix, acaban perdiendo vigencia, 
se convierten en experiencias minoritarias 
o desaparecen? 

Como aportaciones a la investigación di­
dáctica, ante todo habría que destacar que 
la investigación se ha amparado en un mar­
co conceptual bien delimitado, formado por 
dos pares dialécticos que han resultado muy 
potentes: el binomio «innovación/reforma» 
y el binomio «cambio/continuidad». Se se­
ñala, acertadamente, que no se pueden iden­
tificar los procesos reforma con los intentos 
innovadores, antes bien, resultan con fre­
cuencia contradictorios, indicándose cómo, 
tras el aparente cambio en los procesos in­
novadores, se esconde con frecuencia una 
persistente continuidad. Con este instru­
mental teórico se realiza el análisis de una 
muestra de iniciativas y proyectos innova­
dores, que, sin ser completa, es bien repre­
sentativa de la eclosión que se produce en la 
innovación de la enseñanza de la Historia 
en la educación secundaria en España en 
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los últimos años del franquismo y en las 
primeras décadas de la democracia.

Por otra parte, la autora se ha atrevido a 
buscar la conexión entre proyectos innova­
dores relativamente recientes y las apor­
taciones fundantes de finales del siglo xix 
y principios del siglo xx, especialmente la 
obra de Rafael Altamira. Una tarea com­
plicada, no solo por la interpretación de la 
significación de la ruptura y la sequía inte­
lectual provocadas por la rebelión militar 
de Franco y los años de la dictadura —con 
esa especie de leve continuidad soterrada 

que muchos estudiosos empiezan a poner 
de relieve—, sino porque, aun habiendo 
conexión en los idearios innovadores, no 
se puede demostrar fácilmente un segui­
miento consciente por parte de los grupos 
y proyectos estudiados de aquel primige­
nio ideario y de sus propuestas.

Es destacable, también, en esta investiga­
ción, la originalidad de su metodología, 
presentada por la autora —como se ha di­
cho— a modo de relato de diario de inves­
tigación, lo que resulta muy ilustrativo del 
proceso de trabajo seguido.

Estamos, pues, ante una aportación fructí­
fera que puede y debe tener incidencia no 
solo en la mejor comprensión del significa­
do y alcance de la innovación en la ense­
ñanza de la Historia, sino en la propia for­
mación de los docentes, pudiéndose enten­
der mejor las posibilidades y las dificulta­
des para cambiar la práctica escolar, obje­
tivo que, en último término, da sentido a 
nuestra profesión.

Francisco F. García Pérez
Universidad de Sevilla

RESEÑAS

La Historia aprendida y enseñada. 
Reflexiones polifónicas 
Carrillo-Linares, A. (coord.)
Editorial Universidad de Sevilla, 
Sevilla, 2015. 176 páginas.

Se dice que no hay una historia de la huma­
nidad, sino muchas historias de todo tipo de 
aspectos de la vida humana. Como historia­
dores, en algún momento de nuestra vida 
algo, o alguien, sirve como detonante de ese 
interés por la historia que marcará nuestro 
rumbo profesional. Pero nuestra percepción 
de las cosas acostumbra a cambiar con el 
paso del tiempo, y la historia no es una ex­
cepción. No la vemos igual como estudian­
tes, que como investigadores o docentes. 
Puede que la historia sea la misma, pero los 
que hemos cambiado somos nosotros. Como 
tampoco es el mismo el contexto político, 
cultural, social o económico de uno cuando 
aprendía y cuando enseña. 

Este libro, que lleva el apropiado subtítulo 
de «Reflexiones polifónicas», recoge las vi­
vencias personales, como alumnos y des­
pués como profesores, de diversos profesio­
nales de las ciencias sociales vinculados, 
mayoritariamente, al entorno de la Univer­
sidad de Sevilla. Una horquilla de genera­
ciones circunscrita en un idéntico marco 
histórico, desde los años cuarenta hasta la 
actualidad, en el que la situación académica 
en el país experimentó cambios sustanciales. 

Desde la posguerra hasta la actualidad, los 
once autores que han tomado parte en esta 

obra coral realizan una doble comparativa: 
por un lado, la diferente visión sobre el 
aprendizaje y la enseñanza que se tiene 
como alumno y como profesor; por el otro, 
centrados en el marco histórico referido, 
las evidentes disparidades entre el sistema 
educativo de entonces y el de ahora. El re­
lato no se circunscribe al ámbito universi­
tario, ni mucho menos, sino que abarca 
todo el espectro educativo que sus autores 
pueden o quieren recordar. Así, Alberto Ca­
rrillo-Linares, Pilar León-Castro Alonso, 
José Luis Escacena Carrasco, Genaro Chic 
García, M.ª Isabel del Val Valdivieso, Julio 
Anguita González, Enriqueta Vila Villar, 
Ricardo García Cárcel, Josep Fontana Lá­
zaro, M.ª Dolores Ramos Palomo y el maes­
tro de algunos de ellos, José Luis Comellas 
García-Llera, nos cuentan, a medio camino 
entre un anecdotario personal y el ejercicio 
de egohistoria, de su idilio personal con la 
historia aprendida y enseñada en España.

A lo largo de los once capítulos que com­
ponen el libro, estos historiadores aportan 
su punto de vista como docentes e investi­
gadores, desde la óptica del estudio de to­
dos los periodos históricos y abordando te­
mas diversos. La apertura de España hacia 
el exterior con el fin de la autarquía, que 
permitió a sus investigadores entrar en con­
tacto con nuevos enfoques, más allá de 
nuestras fronteras; las virtudes de la apli­
cación del evolucionismo «a tiempo com­
pleto», o la racionalidad, a la enseñanza de 
la historia; la importancia de la interferen­
cia de otros ambientes y productos cultu­

rales; la preocupante y generalizada ca­
rencia de conocimiento histórico en ámbi­
tos tan sedientos de él como el de la políti­
ca; la interesante relación entre la ficción 
histórica que encandila al gran púbico y 
las líneas de investigación académicas; la 
revisión de algunos mitos sobre el inter­
vencionismo franquista en la educación; 
una mirada escéptica hacia el relativismo y 
el concepto de memoria histórica; la peren­
ne tentación del historiador a ponerse al 
servicio del poder; el planteamiento de la 
historia como un medio para enseñar a pen­
sar, y no como mera transmisión de cono­
cimientos; la dicotomía entre racionalidad 
e irracionalidad en tiempos de la Repúbli­
ca y el Franquismo; la influencia en las 
fuentes de un sesgo derivado del género, la 
etnia o la clase social; así como los distin­
tos caminos que le pueden llevar a uno por 
el discurrir de la vida, son algunos de los 
temas que resuenan en esta polifonía. 

Relatos que tienen también puntos en co­
mún y que en ocasiones dan la sensación, 
pretendida o no, de ser una suerte de histo­
rias cruzadas. De forma recurrente, los au­
tores hacen referencia a la historia épica y 
heroica que les fue legada en su época es­
tudiantil, y que se articulaba a través de 
grandes batallas, gestas y personajes; des­
de Don Pelayo a Felipe II. Una situación 
que, algunas décadas más tarde, muta en 
una nueva historia en la que comienzan a 
cobrar protagonismo otros agentes socia­
les, invisibles hasta entonces. La historia 
ya no es la de los héroes. Es también la de 
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la vida cotidiana, la de las mentalidades, la 
de la mujer.

La lectura transmite la cálida sensación 
del que se sienta a escuchar las historias de 
un familiar o mentor. Como estudiante, he 
conocido a compañeros que aborrecen ese 
deje que muchos profesores tienen, de ilus­
trar con su experiencia personal un tema 
que a veces viene a colación un poco, y 
otras nada en absoluto; y también a otros 
que lo aprecian y disfrutan de él. Yo siem­
pre me he sentido cercano al segundo gru­
po, pues, al fin y al cabo, qué clase de his­
toriadores seríamos si no gustáramos de 
escuchar historias. Especialmente intere­
sante me ha parecido el análisis de los dis­
tintos textos de referencia utilizados duran­
te la enseñanza republicana y franquista, y 
las implicaciones que ello tuvo para sus 
autores, llevado a cabo por Josep Fontana 
de la Universitat Pompeu Fabra. Las refe­
rencias, de hecho, a obras bibliográficas 
son una constante en todo el libro.

Echo en falta, quizá, un mayor enfoque di­
dáctico. No es esta una obra de didáctica, 
sino sobre didáctica. Una oda a la relación 
entre maestro y discípulo, obligada a enca­
denarse de forma permanente. Presenta 
una lectura ágil, con muchos capítulos de 
poca extensión, donde además de confluir 
historias personales lo hacen también per­
sonalidades, estilos, enfoques y ritmos di­
ferentes.

Creo que se trata de un volumen interesante 
por las diferentes aproximaciones que per­
mite. Acertado tanto para historiadores y 
estudiantes de Historia que deseen poner su 
foco en la evolución historiográfica del país, 
como para aquellos que deseen disfrutar de 
los distintos recuerdos vivenciales que, en 
boca de sus protagonistas, nos conducen a 
través de la historia aprendida y enseñada.

Dani Hurtado Torres

La Historia en los recuerdos 
escolares. Análisis, interpretación  
y poder de cambio de los testimonios 
de profesores y alumnos.
Martínez Valcárcel, N. (dir.)
Nau Llibres, Valencia, 2014, 343 
páginas.

Al finalizar la lectura del libro dirigido por 
el profesor Nicolás Martínez Valcárcel pu­
blicado en Nau Llibres, en el que colabo­
ran veintisiete profesionales de cinco ám­
bitos del conocimiento de diez universida­

des (Murcia, Valencia, Sevilla, Alicante, 
Salamanca, Barcelona, Coruña, Dayton, 
Évora y la UNAM de México), uno recibe 
un legado de conocimiento de gran valor 
para tenerlo en cuenta a la hora de reflexio­
nar sobre qué Historia de España se puede 
estar enseñando hoy en las aulas de bachi­
llerato. Este libro, fruto de un largo cami­
no investigador que comenzó en los años 
1970 y 1980, es una de las publicaciones 
surgidas al amparo del Proyecto I+D+i La 
formación de los jóvenes en Historia de Es-
paña y su relevancia en el desarrollo de 
competencias ciudadanas. Estudio de re-
sultados al concluir el Bachillerato y las 
Pruebas de Acceso a la Universidad, sub­
vencionado por el MEC en su convocato­
ria del Plan Nacional de I+D+i (EDU2010-
16286), en el que Martínez Valcárcel ha 
sido el investigador principal. 

Desde nuestra posición como docente de 
secundaria que enseña a enseñar Ciencias 
Sociales en la universidad, esta obra nos 
muestra una parte considerable de la evi­
dencia procedente del recuerdo proporcio­
nado por el alumnado. Este trabajo se con­
vierte en una ventana abierta para mirar 
con nuevos ojos el proceso de enseñanza y 
aprendizaje de un conocimiento escolar 
que ha sido catalogado ampliamente por el 
imaginario colectivo como insuficiente, 
tanto para ser aplicado a la vida de la ciu­
dadanía en un marco democrático como 
para analizar críticamente la realidad so­
cial en la que se ha encontrado, debido, en­
tre otras razones, al peso ejercido por una 
representación social de la Historia que se 
ha ido configurando en nuestro país sobre 
una pretendida neutralidad.

Una lectura atenta de su contenido, orga­
nizado en seis bloques y desarrollado en 
doce capítulos, supone una oportunidad 
para repensar la práctica docente en el aula. 
Los distintos capítulos nos incitan constan­
temente a ponernos en el lugar del alumna­
do que aprende Historia de España. Pero 
también nos invitan a efectuar una tarea 
imprescindible como profesionales de la 
enseñanza: recordar cómo fueron nuestros 
aprendizajes escolares y, por ende, los de la 
ciudadanía en el contexto del aula, rom­
piendo con esa imagen de caja negra, oscu­
ra, en la que no se sabe muy bien qué ocu­
rría en ella. De ahí el reto de este libro: 
conocer y cómo interpretar qué sucede en 
los «escenarios particulares de cada clase». 

La obtención de datos relacionados con 
ese desafío y la preservación de estos en el 
Centro de Estudios sobre la Memoria Edu­
cativa de la Universidad de Murcia (CEME) 
nos parece un hecho relevante en el campo 

de la investigación educativa de nuestro 
país. Concretamente, la muestra principal 
de la que se nutre este trabajo entre los 
años 2009-2011 (hemos de mencionar que 
en la página 312 del libro, esta muestra 
está ubicada sin embargo entre 2011-2012), 
quinta de las coordinadas desde el 2001 
por este investigador (véase la Tabla 1 en 
la página 36), está configurada por 177 
alumnos de 5 provincias (Alicante, Alme­
ría, Murcia, Sevilla y Tarragona) que fina­
lizaron bachillerato, justo cuando habían 
superado la Prueba de Acceso a la Univer­
sidad (PAU) e iniciaban el primer año de 
una carrera en las distintas ramas universi­
tarias. Un alumnado al que se le preguntaba 
mediante la entrevista como técnica de re­
cogida de información, entre otros aspectos, 
sobre el proceso de la enseñanza-aprendi­
zaje de la Historia de España, su contexto 
de aula y de centro, las relaciones entre 
alumnado y profesorado, la metodología 
del profesorado, el conocimiento del tiem­
po histórico y la reflexión sobre temas de 
actualidad. Se trata de un análisis de en­
trevistas semiestructuradas realizadas a un 
alumnado de primer año de universidad 
que había superado la Prueba de Acceso, 
con la finalidad de comprobar aprendizajes 
alcanzados, contenidos recordados y la re­
lación de estos con la formación ciudadana.

Consideramos que una gran fortaleza de 
esta obra está en recurrir a la voz del alum­
nado como fuente de conocimiento para 
saber, para analizar qué tipo de aprendiza­
je se consigue con una materia escolar im­
pregnada de una gran complejidad para ser 
enseñada en un espacio formal dentro de 
un marco temporal reducido y tan crítico 
como es el de segundo de bachillerato. 
Como se dice en el prólogo, sabiendo que 
cada año más de 220.000 jóvenes terminan 
sus estudios de bachillerato e inician los 
universitarios, al concluir la lectura de este 
libro nos surgen dos preguntas: ¿qué His­
toria de España ha estado aprendiendo la 
ciudadanía de este país en el último curso 
de la etapa de bachillerato desde los ochen­
ta y los noventa, teniendo presente el esce­
nario marcado por las sucesivas reformas 
educativas? ¿Qué Historia de España he­
mos estado enseñando en bachillerato y en 
qué se ha fundamentado esa práctica? Cues­
tiones que, haciendo memoria, se suscita­
ron en un contexto determinado de finales 
del siglo xx a raíz del debate iniciado en 
el año 1997 sobre las humanidades y del 
controvertido informe sobre la Historia de 
la Real Academia Española del año 2000.

Son preguntas que han hecho posible la 
consolidación de una línea de investiga­
ción por parte del profesor Martínez Val­
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cárcel en los últimos veinte años, abierta a 
la pluralidad reflexiva y que, originándose 
en la Comunidad Autónoma de la Región 
de Murcia, se ha ido extendiendo por otros 
territorios, involucrando a su vez, tal y 
como se puede comprobar en esta obra, a 
diferentes grupos de investigación y profe­
sionales vinculados a la Didáctica de las 
Ciencias Sociales de distintas universida­
des, especialmente en el arco mediterrá­
neo de nuestro país. Su contribución a la 
mejora de la práctica en los procesos de 
enseñanza-aprendizaje de la Historia de Es­
paña en segundo de bachillerato ha sido la 
finalidad de esta línea de investigación. Su 
consolidación ha estado avalada por una 
serie de proyectos de investigación y pro­
ducciones académicas que arrancan desde 
los años noventa y que se han ido plasman­
do en diferentes publicaciones y trabajos de 
investigación, añadiéndole en este libro un 
plus de calidad al incorporar las contribu­
ciones de diferentes perspectivas investi­
gadoras en el campo educativo como son, 
entre otras, la neurociencia, las emociones 
y la voz del alumnado. En este sentido, el 
título de este libro es una continuación de 
otro trabajo titulado La construcción de los 
recuerdos escolares de Historia de Espa-
ña en Bachillerato (1993-2013): Bases para 
la memoria educativa.

Depositar y ofrecer un legado tan peculiar 
como es el conocimiento adquirido a lo lar­
go de todos estos años a disposición de la 
investigación educativa y de la ciudadanía, 
es un logro que merece ser tenido en con­
sideración por la comunidad científica y 
docente y por el conjunto de la sociedad 
para llevar a cabo mejoras en el campo es­
colar, especialmente en el área de la Di­
dáctica específica centrada en la enseñan­
za y aprendizaje de la Historia de España 
en la etapa educativa de bachillerato. 

La pregunta que representa el punto de 
arranque de esta línea de investigación está 
en saber si, como se dice en la página 32 
del libro, «las finalidades y concepciones 
que tradicionalmente han caracterizado a 
la Historia escolar han cambiado o si esta 
sigue condicionada por viejos usos, repre­
sentaciones y enfoques más propios del si­
glo xix que del xxi».

Dicho esto, el protagonismo adquirido por 
la voz del alumnado nos parece acertado, 
ya que esta, silenciada durante bastante 
tiempo, se ha convertido en una fuente de 
información y de conocimiento valiosa 
para llevar a cabo cambios y mejoras en la 
realidad escolar. Encarna una seña de iden­
tidad de esta línea de investigación. En este 
sentido, el director del libro llega a plan­

tearnos una pregunta provocadora para re­
pensar dónde reside la autoridad del cono­
cimiento. Martínez Valcárcel et al. (p. 112) 
se cuestionan lo siguiente: «Pero ¿son real­
mente considerados los alumnos como tes­
tigos expertos capaces de proporcionar 
testimonios que enriquezcan nuestro co­
nocimiento de la enseñanza?». Su respues­
ta se ampara en la descripción que Smyth 
y McInerney han realizado sobre el alum­
nado como testigos silenciosos. Según Mar­
tínez Valcárcel et al. (p. 112): «los alum­
nos son los testigos más relevantes de lo 
que ocurre en las aulas y los centros esco­
lares y, con todo, son marginados y exclui­
dos, por cuanto sus testimonios apenas lle­
gan a ser oídos y resultan desatendidos o 
incluso ignorados. Esto es particularmente 
importante teniendo en cuenta que aquello 
de lo que también llegan a ser testigos son 
disfunciones e injusticias de las que igual­
mente tienen experiencia directa». 

Por tanto, a tenor de este esfuerzo por re­
conocer la contribución del alumnado como 
testigo experto en la investigación educati­
va, podemos decir que esta vía abre «nue­
vas miradas hacia la comprensión más au­
téntica y completa de la vida en las aulas» 
(p. 113). Se recalca así el protagonismo que 
las percepciones de los estudiantes están 
adquiriendo en la investigación y en las po­
sibles consecuencias que pudieran tener en 
la mejora de los procesos de enseñanza y 
aprendizaje desarrollados en las institu­
ciones educativas. Esta orientación enlaza 
con el campo de investigación centrado en 
la voz del alumnado (student’ voice) tenien­
do como referentes teóricos los trabajos de 
Fielding, Rudduck y Flutter, y Teresa Susi­
nos en España.

Observando este marco, la profesionalidad 
de cualquier docente se asienta en un pro­
ceso prolongado que transcurre irremedia­
blemente, entre otros rasgos, por la inves­
tigación y el análisis de sus prácticas. Uno 
de los obstáculos de fondo que advertimos 
en este libro ha consistido en resolver cómo 
acceder a un conocimiento real en el aula 
de la práctica docente y del aprendizaje del 
alumnado para mejorar la profesionalidad 
del o la docente de Historia de España. No 
olvidemos que una de las causas de esta 
desprofesionalización ha estribado en la 
no habituación en tareas como las apunta­
das arriba. Si nos atenemos a esta impres­
cindible acción investigadora, el libro del 
profesor Martínez Valcárcel se centra en la 
línea que desarrolla el análisis de las per­
sonas (alumnado y profesorado) que inter­
vienen en el proceso de enseñanza y apren­
dizaje de la Historia en el aula.

En cuanto a su estructura, esta se organi­
za en seis bloques que se desarrollan en 
doce capítulos: i. La Memoria y los gru­
pos en la enseñanza de Historia de Espa­
ña, ii. La construcción del marco investi­
gador, iii. Contexto y motivación: dos refe­
rentes para comprender el proceso de en­
señanza-aprendizaje, iv. La representación 
de la acción: profesores y enseñanza, v. La 
relevancia del contenido de Historia de Es­
paña y su evaluación, vi. Imaginando el fu­
turo desde las evidencias del presente y el 
tejido del pasado: tres años de proyecto.

En el primer bloque, «La Memoria y los 
grupos en la enseñanza de Historia de Es­
paña», se describe el «armazón conceptual 
de la investigación», que se sustenta en la 
memoria y su relación con la Historia, re­
conociendo también en él las aportaciones 
de grupos de docentes para innovar y su­
perar una enseñanza de la Historia escolar 
amparada en el enfoque tradicional. En el 
primer capítulo, merece una atención espe­
cial el comentario de José Luis Díaz (p. 24), 
cuando, amparándose en el neurocientífi­
co de la memoria Endel Tulvig, argumenta 
que es posible que: «el aprendizaje del pa­
sado histórico relacione la memoria se­
mántica con la memoria episódica, ya que 
la información tiene componentes no sólo 
de hechos que memorizar, sino vínculos 
emocionales y culturales relevantes para la 
persona, pues la historia involucra muchas 
veces un procesamiento en forma narrati­
va, imaginativa y emocional que se vincu­
la a la sociedad y territorio que nos incum­
be. Sería factible en este caso aprovechar 
el entusiasmo por conocer hechos de la vida 
personal para aprender hechos integrados 
en la memoria colectiva».

Por esa razón, como se dice en el capítulo 
dos (pp. 29-30), se justifica la necesidad de 
entrar y conocer una clase de Historia de Es­
paña definida como «un microcosmos en el 
que convergen sentimientos, emociones, in­
formaciones, razonamientos, opiniones y 
expectativas de las personas que cumplen 
los roles sociales de alumnos y profeso­
res», para saber cómo se construye el co­
nocimiento sobre el pasado y qué repercu­
sión tiene en la ciudadanía en la interpreta­
ción del presente. Y todo esto porque la 
hipótesis de partida de este libro se centra 
en advertir «que los recuerdos de los alum­
nos sobre la Historia escolar difieren de los 
objetivos programados en el currículo ofi­
cial y en lo que se ha venido a denominar 
“los sueños” de determinados grupos de 
investigación e innovación» (p. 37). 

Acercarse, pues, al conocimiento del cu­
rrículo real mediante el recuerdo del alum­
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nado, es decir, el trabajado diariamente en 
las aulas, es la finalidad de esta aporta­
ción, aun a sabiendas de que existen diver­
sas presiones limitadoras ejercidas tanto 
desde el currículo oficial y sus «agentes de 
implementación» (p. 38) como desde los 
sistemas de control y las rutinas escolares. 
En este capítulo coincidimos con sus au­
tores, Souto, Martínez Valcárcel y Parra 
(p. 48), cuando señalan la dificultad que 
tendremos para desligarnos de una tradi­
ción y de un tipo de memoria escolar de la 
Historia alejada del compromiso público y 
ciudadano «si no convertimos las clases de 
Historia en espacios públicos donde el pro­
pio conocimiento histórico sea realmente 
deconstruido y sometido a discusión». 

Sin embargo, existen pruebas evidentes de 
numerosos trabajos realizados por el pro­
fesorado para mejorar sus prácticas y favo­
recer así una didáctica de la enseñanza y el 
aprendizaje de la Historia acorde a los nue­
vos contextos socioeconómicos y políti­
cos de nuestro país. Esfuerzos innovado­
res que, como se comenta en el capítulo 3, 
se marcaron con los postulados de la Insti­
tución Libre de Enseñanza y que se trun­
caron con la Guerra Civil. En este capítu­
lo 3, Merchán y Duarte (p. 55) sostienen 
«que habría que esperar a que, en el último 
tercio del siglo xx, brotasen de nuevo dis­
cursos y prácticas renovadoras de la ense­
ñanza de la Historia», no sin descuidar el 
lento desarrollo innovador de los años cin­
cuenta procedente de los principios de la 
Escuela Nueva. Pero fue en el tardofran­
quismo y en la década de los ochenta cuan­
do el movimiento renovador alcanzó, se­
gún Merchán y Duarte (p. 56), «un auge 
significativo», siendo la LOGSE en los no­
venta la que condensaría este movimiento. 
Todo esto sin olvidar, además de las pri­
meras preocupaciones expuestas por Ra­
fael Altamira a finales del siglo xix como 
punto de referencia obligado en la renova­
ción de la enseñanza de la Historia en Es­
paña, a Mangrané, Nieves Blanco, Ramón 
Galindo, Pilar Maestro, Guimerá, López 
Facal, Cuesta, Merchán, o grupos innova­
dores como los de la Asociación de Maes­
tros Rosa Sensat, Adara, Germanía 75, His­
toria 13-16, Grupo de Humanística y Gru­
po Cronos; nombres y grupos menciona­
dos en este libro de Martínez Valcárcel 
dentro del capítulo 3 que han venido a de­
mostrar así la presencia de esa voluntad in­
vestigadora e innovadora de la que ya ha­
cíamos alusión mas arriba. 

Desde nuestro punto de vista, y como hitos 
en el campo de la investigación en Didác­
tica de las Ciencias Sociales, nos parece 
interesante resaltar la descripción que se 

hace en este capítulo (pp. 57-58) de ocho 
apartados sobre los principios y líneas de 
innovación que atravesaron esa «eferves­
cencia innovadora que se produjo entre los 
70 y 90 del pasado siglo». Pero hemos de 
resaltar que en paralelo, y de forma paradó­
jica, cuando se puso en marcha el proceso 
experimental de la Reforma con la LOGSE 
en los noventa, estimulándose la produc­
ción de los grupos innovadores (Grupo 
Cronos, Grupo Aula Sete, Grupo Ínsula 
Barataria, Gea-Clío) con el nuevo currícu­
lo, se inició «un proceso de reflujo del mo­
vimiento innovador» hasta tal punto que el 
panorama encontrado en los comienzos 
del siglo xxi en las clases de Historia, se­
gún Merchán y Duarte (p. 56), no dista mu­
cho del denunciado en su momento por Ra­
fael Altamira a finales del siglo xix. 

El segundo bloque, titulado «La construc­
ción del marco investigador», lo componen 
dos capítulos donde se incluyen el diseño 
de investigación y la fundamentación para 
reconocer la voz del alumnado como testi­
monio vivo y valioso en el aula de Historia 
de España. La enseñanza-aprendizaje de 
Historia de España de bachillerato es el ob­
jeto de estudio de una de las líneas de in­
vestigación de Martínez Valcárcel que, por 
su carácter longitudinal, tiene una vida de 
más de quince años, siendo sus referentes 
principales de atención: el aula, el recuer­
do del alumnado y su recuperación de la 
memoria, los procesos, los resultados, los 
recursos y las vivencias experimentadas 
en la enseñanza-aprendizaje de la Historia 
de España, y la difusión de los resultados 
alcanzados junto con la preservación de la 
memoria educativa. En su investigación se 
han utilizado técnicas pertenecientes a 
métodos de investigación cualitativos y 
cuantitativos, aunque la metodología que se 
ha seguido se ha orientado «por la recons­
trucción sociocrítica de la comunicación 
escolar en sus ámbitos de regulación: las 
aulas» (p. 78). Por otra parte, como ya se 
apuntaba, la muestra principal (una vez sal­
vado el baile de fechas que hemos detecta­
do) de la que se nutre este trabajo, entre los 
años 2011-2012 está configurada por 177 
alumnos de 5 provincias que finalizaron 
bachillerato y que, seis meses después de 
superar la Prueba de Acceso a la Universi­
dad (PAU), iniciaron el primer año de una 
carrera en las distintas ramas universita­
rias de nuestro país. La selección de los par­
ticipantes se hizo por cúmulos teniendo en 
cuenta las provincias y las titulaciones uni­
versitarias.

La técnica de recogida de información que 
se utilizó fue la entrevista. Destacamos en 
la elaboración de la entrevista el hecho de 

trabajar con la memoria episódica y la me­
moria semántica del alumnado, nombradas 
por José Luis Díaz en el primer capítulo 
del libro. En esa línea, Martínez Valcárcel 
et al. (p. 87) manifiestan como aspecto 
destacado que la entrevista se llevó a cabo 
situando al alumnado en el contexto don­
de ocurrieron los procesos de enseñanza-
aprendizaje. En la entrevista se indagaba 
sobre el o la docente, identificando en él o 
ella características personales y profesio­
nales, para continuar con los procesos de 
enseñanza que se fomentaban en el aula, 
describiéndose cómo era una clase habi­
tual (recursos, forma de trabajo con los 
contenidos, el papel que jugaba la actuali­
dad en esas clases), continuando en ese mo­
mento de la entrevista con la evocación de 
contenidos de Historia de España; también 
se planteaban cuestiones vinculadas al sig­
nificado del tiempo histórico y la valora­
ción de algunos temas relevantes de la His­
toria de España, para finalizar con una 
evaluación de los aprendizajes alcanzados, 
demandando a su vez al alumnado entre­
vistado propuestas sobre procesos de me­
jora y sobre la finalidad de la Historia, su 
utilidad y su incidencia en la formación 
ciudadana.

Por tanto, estimamos acertada la elabora­
ción de la entrevista semiestructurada, pues­
to que una gran fortaleza de este libro ha 
estado en recurrir a la memoria y a la voz 
del alumnado como fuente de conocimien­
to para saber, para analizar qué tipo de 
aprendizaje se conseguía en el aula de His­
toria de España de segundo de bachillerato. 
En este sentido, creemos que el espacio 
concedido al profesorado en la investiga­
ción tendría que haber estado más equili­
brado.

En el tercer bloque, «Contexto y motivación: 
dos referentes para comprender el proceso 
de enseñanza-aprendizaje», se analizan dos 
dimensiones que nos acercan a la práctica 
y que pueden contribuir a la calidad edu­
cativa. Por una parte, cómo ve el alumna­
do su centro, su aula y, por otra, vinculada 
al proceso de socialización en el instituto, 
cómo repercuten las relaciones vivenciales 
entre los discentes dentro del espacio for­
mal educativo. Como sostienen Martín y 
Ramos (p. 131), autores del capítulo 6, el 
aula no es un contenedor indefinido y neu­
tro, «sino que se revela como una represen­
tación de un programa educativo, de una 
ideología, de un discurso teórico y de unas 
prácticas de enseñanza específicas». El es­
pacio que ocupa el aula forma parte del 
imaginario del alumnado a la hora de cons­
truir cómo se produce el proceso de apren­
dizaje de la Historia. Su análisis y su cono­
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cimiento pueden incidir de forma negativa 
o positiva en el aprendizaje del alumnado 
condicionando la docencia, los procesos 
de sociabilidad y la convivencia dentro del 
aula. Teniendo en cuenta las respuestas da­
das por el alumnado entrevistado, los au­
tores de este capítulo 6 llegan a la con­
clusión de que sería conveniente que se 
brindasen al alumnado «lugares de en­
cuentro de enseñanza más móviles, parti­
cipativos, variados y sugerentes» (p. 154), 
aprovechando, entre otros, los medios y 
posibilidades que hoy nos ofrecen las nue­
vas tecnologías de la información en un 
mundo globalizado. 

En cuanto a la otra dimensión tratada en 
este capítulo, es decir, la convivencia dia­
ria con los iguales, con el profesorado, con 
los contenidos del currículo y los senti­
mientos que afloran en el alumnado en este 
marco relacional, estamos de acuerdo en el 
significado que le debemos conceder a la 
convivencia en el aula para propiciar apren­
dizajes más consistentes. Aunque en las 
respuestas dadas por el alumnado, como 
se expresa en este libro, no se aprecia una 
falta o ausencia de una normal conviven­
cia entre adolescentes en el último curso 
de bachillerato, estos autores defienden 
que se deben favorecer unos valores más 
solidarios y cooperativos frente a los valo­
res competitivos o individualistas «que no 
tengan en consideración el trabajo en equi­
po, los amigos, las relaciones sociales» 
(p. 154). Como docentes, nos parece im­
prescindible cuidar estas parcelas del pro­
ceso de enseñanza que pueden parecer pe­
riféricas o marginales. Coincidimos en esa 
necesidad apuntada en las conclusiones 
por parte Martín y Ramos (p. 154) cuando 
insisten en que «la dinámica educativa 
debe siempre contemplar una mentalidad 
abierta para facilitar interrelaciones más 
favorecedoras entre profesorado y alum­
nado en los lugares específicos de encuen­
tro educativo: los institutos».

Dentro del tercer bloque, el capítulo 7 tie­
ne como finalidad reflexionar sobre qué 
factores pueden motivar o desmotivar el 
aprendizaje de la Historia de segundo de 
bachillerato desde el punto de vista de los 
y las estudiantes. Sabiendo que pueden ser 
variados y diferentes, entre los que se pue­
den destacar el clima de clase, el clima es­
colar, el clima docente y el clima del ho­
gar, sobresale un factor fundamental: el o 
la docente como creador de ambientes de 
aprendizaje para favorecer la motivación 
del alumnado. Los autores de este capítu­
lo, Bolarín, Méndez y Porto (p. 159), resal­
tan la importancia de crear en el aula un 
ambiente de aprendizaje óptimo, en el que 

el o la docente se convierta en mediador 
del proceso de enseñanza-aprendizaje. Por 
esa razón, en este capítulo 7 se desgranan 
las deficiencias más destacadas de la ense­
ñanza tradicional que pueden afectar a la 
falta de motivación hacia el aprendizaje te­
niendo en cuenta el currículo, destacando 
la fragmentación, la descontextualización 
y la prioridad de la cantidad sobre la cali­
dad, o teniendo en cuenta la metodología 
seguida por el docente y los recursos utili­
zados en el proceso de enseñanza-aprendi­
zaje. En esa línea que pudiera impulsar 
una experiencia de aprendizaje más moti­
vadora en el alumnado están, entre otras, 
la diversidad metodológica, el desarrollo 
del rol activo y de la autonomía en el alum­
nado, tareas que le permitan aprender a 
pensar, aprender a aprender, a extrapolar 
el conocimiento a distintas situaciones, a 
buscar propuestas innovadoras. Y, por su­
puesto, revisando cómo se evalúan los 
aprendizajes del estudiantado, puesto que 
esta parte del proceso enseñanza-aprendi­
zaje juega un papel destacado como ele­
mento motivador. 

Como se explica en la página 164 del libro, 
de las valoraciones ofrecidas por los entre­
vistados, las dimensiones que se mencio­
nan a la hora de favorecer una mayor moti­
vación hacia el estudio de la Historia son, 
por orden de mayor a menor importancia: 
primero Profesorado, seguido de la Histo­
ria como disciplina, la Metodología, los 
Contenidos y la Evaluación. Como conse­
cuencia, los autores de este capítulo afir­
man que «el papel del profesorado es un 
elemento motivador/desmotivador desde la 
perspectiva de los y las estudiantes». 

En cuanto al bloque cuarto, «La represen­
tación de la acción: profesores y enseñan­
za», en conexión con el último capítulo del 
bloque anterior, subrayamos la importan­
cia de los procesos de enseñanza-aprendi­
zaje en el aula y la figura del profesorado 
desde las concepciones que los estudiantes 
tienen de estos aspectos. En ese sentido, en 
el capítulo 8, Vera, Moreno y Torres identi­
fican, analizan e interpretan las percepcio­
nes que el alumnado declara sobre las ca­
racterísticas de sus profesores de Historia 
y de sus estilos docentes. En este se identi­
fican, analizan e interpretan las represen­
taciones sociales que el alumnado declara 
acerca de cómo era la personalidad del pro­
fesorado, cómo dirigía la clase de Historia 
de España, describiéndose así las caracte­
rísticas de estos y sus estilos docentes. Los 
autores señalan que la percepción y el re­
cuerdo mayoritario que tienen los antiguos 
estudiantes sobre su profesora era el de 
una persona más bien madura, no muy jo­

ven, que presentaba un carácter positivo 
«basado en su simpatía, cercanía, toleran­
cia y respeto por sus alumnos». Además, 
en relación con la pregunta de si conside­
raban que el profesorado era o no un buen 
docente y si mostraba interés por la ense­
ñanza de la Historia, los resultados que se 
muestran son llamativos. El 86% de los es­
tudiantes preguntados respondían afirma­
tivamente a las dos preguntas, consideran­
do que sus profesores de Historia de se­
gundo de bachillerato eran buenos docen­
tes y que sí estaban involucrados en la ense­
ñanza de la asignatura, demostrándose una 
alta valoración por parte del alumnado ha­
cia el profesorado de Historia. Es ilustrati­
vo también que el 63% de los estudiantes 
contestaron que sí les gustaba la clase de 
Historia, mientras que solo el 27% respon­
dían que no les gustaba. Desde nuestra po­
sición, resaltamos unos datos puesto que 
nos parecen muy elocuentes, ya que, como 
sostienen Vera, Moreno y Torres (p. 198), 
«los docentes que se preocupan solo por ha­
cer que sus alumnos aprueben son el 35% 
del total de respuestas, mientras que los 
profesores que enseñan a obtener unos va­
lores ciudadanos a través de la Historia re­
presentan un 62% del global de contesta­
ciones obtenidas». A tenor de las cifras 
manejadas, la reconstrucción mayoritaria 
que describe el alumnado se caracteriza 
por ser «un profesorado maduro, bastante 
motivado por el conocimiento de la histo­
ria y su enseñanza pero algo obsoleto, que 
está condicionado por el número de alum­
nos por aula o falto de conocimiento de 
otras metodologías o estrategias alternati­
vas» que motiven al alumnado y que pro­
picien una contextualización de la Historia 
para alcanzar una formación ciudadana 
amparada en un pensamiento histórico más 
complejo y crítico. 

En el capítulo 9, elaborado por Saiz y Mu­
ñoz, se ofrece una aproximación a la vi­
sión que el profesorado de segundo de ba­
chillerato de Historia de España posee so­
bre su alumnado y sobre el proceso de en­
señanza-aprendizaje de esa materia utili­
zando para ello el marco teórico de las re­
presentaciones sociales de Castorina et al. 
Creemos que este capítulo presenta una 
cierta debilidad en cuanto al espacio que 
ocupa la visión del profesorado, si se com­
para con el protagonismo concedido a los 
recuerdos del alumnado. Aun reconocien­
do que se ha tenido en cuenta la trayectoria 
biográfica del profesorado, sin embargo, la 
muestra tanto de las tres entrevistas se­
miestrucuturadas como del grupo de dis­
cusión nos ha parecido modesta. A pesar 
de esa insuficiencia, en el capítulo 9 apre­
ciamos unas aportaciones interesantes en 
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cuanto al conocimiento procedente del es­
tudio, transcripción y lectura detallada de 
la información recogida en las entrevistas 
y en el grupo de discusión de docentes. En 
este sentido, desde la visión del profesora­
do, a nuestro juicio, merecen ser resaltadas 
tres categorías: a) la enseñanza y el apren­
dizaje de la historia en tiempos de crisis; 
b) la devaluación de los estudios en Educa­
ción Secundaria, y c) cómo se relacionan y 
autoperciben el alumnado y el profesora­
do. En resumidas cuentas, podemos detec­
tar en la muestra analizada una señal de 
alarma que entronca con un desinterés ge­
neral entre el alumnado por esta materia 
escolar. Nos referimos especialmente a la 
opinión del profesorado de segundo de ba­
chillerato cuando reflexiona críticamente 
sobre el papel condicionante que presentan 
las Pruebas de Acceso a la Universidad 
(PAU), ya que son consideradas como «un 
freno para la innovación», centralizando el 
temario en un examen, no dando margen a 
la improvisación y desembocando en una 
enseñanza tradicional. Como bien se reco­
ge en la página 224: «La finalidad de la 
Historia para los alumnos en 2.º de Bachi­
llerato, tal y como testimonian los docen­
tes, es muchas veces únicamente aprobar. 
Esta actitud frente a la asignatura no sería 
nueva, sino que habría venido siendo pro­
movida por el sistema educativo desde 1.º 
de la ESO, para llegar a su paroxismo en el 
momento final de su trayectoria académi­
ca». Estamos de acuerdo con los autores 
de este capítulo en la urgente necesidad de 
abrir el campo de la investigación aprove­
chando el análisis de la otra gran fuente 
primaria, la del pensamiento del profesora­
do, ampliando su muestra y diversificando 
para ello los instrumentos de recogida de 
información.

En el quinto bloque, «La relevancia del con­
tenido de Historia de España y su evalua­
ción», nos encontramos con tres capítulos. 
En el número 10, Pagès, Martínez Valcár­
cel y Cachari abordan el significado del 
concepto de tiempo histórico abriéndolo al 
campo de las emociones sociales de Da­
masio, teniendo presente la aportación de 
la neurociencia con el fin de conocer qué 
aprendizajes consigue el alumnado de se­
gundo de bachillerato en Historia de Espa­
ña. En este capítulo se vuelve a reiterar que 
la formación de la temporalidad, la cons­
trucción de una conciencia histórica, la 
comprensión del cambio y de la continui­
dad son aspectos básicos que la ciudadanía 
ha de poseer y que, de forma más o menos 
evidente, estas capacidades aparecen reco­
gidas en las propuestas curriculares de la 
asignatura de Historia. Sin embargo, como 
se dice en este capítulo (p. 230): parece 

que este sentido del tiempo no se alcanza 
ni al finalizar la escolaridad obligatoria ni 
al finalizar el Bachillerato (Pagès, 1999). 
Una de las razones que explica este fracaso 
del desarrollo de la temporalidad histórica 
en el alumnado se relaciona con la concep­
ción de la historia que se enseña». Los au­
tores de este capítulo sostienen que esa 
concepción del tiempo entendida como 
una línea continua que se divide en etapas 
y periodos, sistemas políticos y reinados, 
es decir, que se fundamenta en el peso de 
la Historia político-institucional, «es deu­
dora de una historia positivista y eurocén­
trica», una concepción contraria a la que 
pretende «la formación de la temporalidad 
y de la conciencia histórica para educar 
personas libres y con capacidad para ubi­
carse en su presente y decidir su futuro». 
Queda así constatada la huella dejada en la 
mayoría de las aulas por la naturaleza po­
sitivista del saber histórico escolar y el de­
sarrollo de aprendizajes centrados más 
bien en el reconocimiento y en la memori­
zación que en el análisis reflexivo y la va­
loración profunda de los hechos históricos.

En el capítulo 11, Navarro y De Alba cen­
tran su atención en la formación ciudadana 
a partir de la enseñanza de la Historia de 
España. Estos autores se preguntan si esa 
Historia de España que se aprende en las 
aulas y que se propone en los desarrollos 
curriculares oficiales forma a una ciudada­
nía capaz de enfrentarse a los problemas 
de su realidad. Desde ese enfoque, y si se 
comprueba el contenido conceptual que el 
alumnado maneja, «los resultados [...] de­
muestran que, pese a que el alumnado ha 
superado los controles internos —realiza­
dos por los docentes— y los externos —lle­
vados a cabo por la universidad a través de 
las Pruebas de Acceso a la Universidad—, 
los estudiantes no recuerdan o manifiestan 
poseer un bajo nivel de aprendizaje de 
contenidos históricos». En ese sentido, nos 
ha llamado la atención la dificultad mani­
festada de forma mayoritaria por el alum­
nado para establecer las causas de la Gue­
rra Civil, uno de los temas más repetidos 
en las PAU en todas las comunidades autó­
nomas. Esto nos indica que las relaciones 
que se deberían establecer entre lo que se 
estudia en el aula y la vida cotidiana no 
quedan reflejadas en las respuestas dadas 
por el alumnado. Nos parece primordial, y 
en eso coincidimos con los autores de este 
capítulo, que se planteara un modelo cu­
rricular fundamentado en los problemas 
reales y cotidianos, es decir, una Historia 
organizada en conceptos clave y en proble­
mas relevantes del presente para que se 
trataran desde una perspectiva más cerca­
na al alumnado, con la finalidad de alcan­

zar mayores niveles de complejidad en la 
construcción de su pensamiento histórico. 
En ese sentido, entre las razones de esta 
carencia se menciona el hecho de que la 
separación por periodos históricos crono­
lógicos de las distintas etapas de la Histo­
ria de España «no permite que el alumna­
do establezca relaciones entre lo que estudia 
en el aula y lo que vive en la calle», impi­
diendo una vinculación entre pasado, pre­
sente y futuro. Nos ha parecido adecuado el 
planteamiento de estos autores cuando al fi­
nal del capítulo, basándose en Pagès, nos 
invitan a construir una relación directa y 
más consistente entre pensamiento his­
tórico, práctica de la ciudadanía y fortale­
cimiento de la Democracia.

En el capítulo 12, Souto, Fita y Fuster 
muestran cómo se controla el aprendiza­
je de la enseñanza de la Historia en segun­
do de bachillerato. Para conseguirlo nos 
exponen los resultados de la investigación 
en la que se relacionan los recuerdos esco­
lares del alumnado de la clase de Historia 
de España con la memoria que poseían de 
los exámenes y pruebas de acceso a la uni­
versidad. Nos parece significativo el co­
mentario que hacen al inicio de este capí­
tulo para entrever las consecuencias nega­
tivas de los controles que se ejercen sobre 
los aprendizajes de la Historia: «Sospe­
chamos que los diferentes sentimientos 
que aparecen en el momento del examen 
(en especial el temor al fracaso) inciden en 
la concepción de la materia, sobre todo si 
esta se ve reforzada por la autoridad de una 
prueba externa [...]». Por tanto, la conjetura 
de la que parten es que la presión que pro­
voca el éxito o fracaso en las PAU ha con­
dicionado tanto la memoria explícita como 
la implícita del alumnado en relación con 
el conocimiento de la Historia adquirido 
en el aula y la práctica de su enseñanza por 
parte del o la docente. Según estos autores 
(p. 300): «a la vista de los resultados obte­
nidos estamos en condiciones de afirmar 
que la prueba provoca un aprendizaje ba­
sado en la reproducción del pasado, muy 
ceñido a los cánones academicistas y poco 
vinculado a la emisión de juicios y a la 
conciencia del tiempo histórico que se tras­
lada al interior del aula». Nos parece apro­
piada la propuesta que se hace al final de 
este capítulo por parte de estos autores, al 
mencionar la cita de García, Jiménez y Mo­
reno (2011) en el sentido de que «los estu­
diantes preuniversitarios necesitan una his­
toria no únicamente para obtener éxito en 
las PAU, sino para que les sea útil en la 
interpretación del presente que viven y sean 
capaces de dar alternativas al futuro que 
les espera». 
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El título del último bloque y capítulo del 
libro «Imaginando el futuro desde las evi-
dencias del presente y el tejido del pasado: 
tres años de proyecto», se caracteriza por 
la revisión del pasado y la proyección fu-
tura. En él se vuelve a describir lo que hoy 
sabemos sobre la construcción de los re-
cuerdos escolares de Historia de España 
en bachillerato a partir de los resultados 
obtenidos en la investigación cuyos refe-
rentes han sido: el aula, el recuerdo del 
alumnado y su recuperación de la memoria, 
los objetos y las evidencias de los procesos 
de enseñanza-aprendizaje de Historia de 
España, y la difusión de los resultados al-
canzados y su preservación en la memoria 
educativa. Este capítulo parte de los resul-
tados de la quinta base de datos (véase la 
Tabla 1 en la página 36 del libro), amplia-
da con informaciones procedentes de la 
sexta y séptima (véase la nota al pie n.º 13 
de la página 312, donde se describen las 
siete bases de datos) además de otras apor-
tadas desde Sevilla. Como se expone al 
principio, este capítulo recoge a modo de 
síntesis lo expuesto en el conjunto del li-
bro. Para conseguirlo, este se ha organiza-
do en cuatro núcleos. 

Un núcleo a) La construcción del marco 
investigador, donde se destacan la impor-
tancia del diseño siguiendo una línea de 
investigación no experimental descriptiva 
e histórica, la memoria y el recuerdo del 
alumnado y, sobre todo, la evaluación y 
el control de los aprendizajes de Historia 
de España como condicionantes del proce-
so de enseñanza-aprendizaje y como refe-
rentes claros para comprender lo que ocu-
rre en las aulas. Un núcleo b) La enseñanza 
de la Historia de España y sus protagonis-
tas: profesores y alumnos. En este núcleo 
seleccionamos un fragmento que puede 
sintetizar la situación de los esfuerzos in-
novadores desarrollados por parte del pro-
fesorado a la hora de enseñar la Historia 
escolar. En la página 317, Martínez Val-
cárcel, Souto y Sota afirman: «Ciertamen-
te sería equivocado decir que las clases de 
historia se desarrollan hoy tal y como crí-
ticamente describía Altamira, pero sí puede 
concluirse que todo el caudal de palabras, 
proyectos e iniciativas no ha producido 
desde entonces los cambios que con tanta 
ilusión y esfuerzo se fueron proyectando». 
Sin embargo, como se ha podido compro-
bar en el capítulo 7, las dimensiones que, 
según el alumnado, podrían contribuir a 
que la experiencia de estudiar la Historia 
escolar fuese más o menos interesante y 
motivadora, parten, en primer lugar y a 
gran distancia del resto, del papel desarro-
llado por el profesorado como constructor 
de ambientes dinámicos de aprendizaje. 

Aquí se encuentra una de las claves de la 
mejora: un profesorado, con un estilo per-
sonal caracterizado por la cercanía hacia 
el alumnado, capaz de planificar, organi-
zar y proponer tareas alejadas de unas me-
todologías tradicionales (explicación por 
parte del profesorado, lectura del texto o 
de apuntes, el dictado o copiado del libro 
o apuntes) y próximas a desplegar activi-
dades cooperativas marcadas por la re-
flexión, el debate y la acción crítica en un 
ambiente de confianza e interacción entre 
profesorado y alumnado. 

En cuanto al núcleo c) La relevancia de 
conocer lo que se ha adquirido: el tiempo 
histórico y las finalidades, se describen los 
contenidos alcanzados por el alumnado te-
niendo en cuenta tres niveles: las etapas y 
eventos recordados, la conciencia histórica 
y las emociones sociales. De esta manera, 
como referentes de la formación en Histo-
ria de España, sobresalen la construcción y 
la crisis del Estado Liberal en el siglo xix, 
y la Dictadura y la España actual en el si-
glo xx. En esa línea, como personajes his-
tóricos que poseen un peso notable en el re-
cuerdo del alumnado mencionamos a Fran-
co, Primo de Rivera, Reyes Católicos, Isa-
bel II y Fernando VII, asunto este que me-
recería una reflexión profunda. Por otra 
parte, es llamativa la apreciación que ha-
cen los autores cuando afirman que la His-
toria de España «no es indiferente a las per-
sonas (69%), no están de acuerdo en que 
les cause vergüenza su pasado (73%) y, des-
de luego, no sienten ninguna culpabilidad 
por lo que ocurrió (94%)». Creemos que es-
tos porcentajes merecerían un análisis más 
detallado teniendo en cuenta cómo y para 
qué se ha aprendido la Historia de España 
en el aula. Además, nos llama la atención 
que, según los resultados de las entrevis-
tas, exista una falta de empatía por parte 
de los discentes con valores, tradiciones, 
creencias y modos de comportamiento de 
la sociedad española. Como comentan Mar-
tínez Valcárcel, Souto y Sota en la página 
332: «Sin duda hay una ruptura presente-
pasado-presente que influye en la concep-
ción de la materia». Por todo lo dicho, es-
tos autores concluyen este núcleo expo-
niendo que «son pocos los cambios que se 
han producido en los últimos años, ya que, 
a pesar de lo indicado en los currículos, 
menos de una quinta parte de las personas 
entrevistadas han reivindicado el papel cí-
vico de la enseñanza de la historia o su uti-
lidad para leer con ojos críticos la realidad 
presente». Esta conclusión nos da paso al 
último núcleo, el d) Ensayo que se lleva a 
cabo desde la ciudadanía, el centro de en-
señanza y la memoria del alumnado como 
testimonio vivo.

Una vez tratados estos núcleos, los autores 
nos ofrecen qué caminos y espacios se po-
drían abrir para la investigación futura. 
Estos serían los de continuar con la «me-
moria educativa», profundizar en las razo-
nes que ejerce el peso de la tradición en la 
enseñanza de la Historia a pesar de los im-
pulsos de cambio realizados por los gru-
pos de innovación, y la ventana abierta por 
el estudio de las emociones vinculadas al 
aprendizaje de la Historia escolar.

Para concluir esta reseña, consideramos 
que la impresión final que nos llevamos al 
leer esta obra es muy positiva porque se 
cumple el reto de conocer e interpretar qué 
sucede en el aula de Historia de España en 
segundo de bachillerato. El lector o lectora 
podrá saber cómo se enseña y cómo se 
aprende este conocimiento escolar. Esta-
mos convencidos de que este libro dirigido 
por el profesor Martínez Valcárcel ofrece 
un legado de gran valor a disposición de la 
investigación educativa y de la ciudadanía. 
Es un logro que merece ser tenido en con-
sideración por la comunidad científica y 
docente y por el conjunto de la sociedad 
para llevar a cabo mejoras en el campo es-
colar, especialmente en el área de la didác-
tica específica centrada en la enseñanza y 
aprendizaje de la Historia de España en la 
etapa educativa de bachillerato.

Manuel José López Martínez
Universidad de Almería

Faire aimer et apprendre l’historie 
et la géographie au primaire et au 
secondaire
Éthier, M. A., Lefrançois, D., 
Demers, S. (dirs.). Éditions 
MultiMondes, Québec, 2014, 433 
páginas. 

La obra colectiva que aquí reseñamos re-
coge las aportaciones de diferentes autores 
provenientes tanto de escuelas de primaria 
y secundaria, como de diversas universi-
dades de Canadá, Bélgica, Francia y Suiza. 
Bajo la dirección de Marc-André Éthier, 
profesor de didáctica en la Universidad de 
Montreal, David Lefrançois, profesor en la 
Universidad de Quebec en Outaouais, y 
Stéphanie Demers, profesora de ciencias 
sociales en secundaria e investigadora, 
sus páginas muestran los resultados más 
destacados y actuales de las investigacio-
nes que se han desarrollado durante los úl-
timos treinta años en el ámbito francófono, 
sobre métodos didácticos en historia y 
geografía. Su interés radica fundamental-
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mente en tres aspectos principales, pues, 
además de conocer las líneas de investiga­
ción que se han trabajado en estos territo­
rios, invita a la reflexión sobre las propues­
tas didácticas que se presentan, y permite 
a su vez una doble comparativa con las in­
vestigaciones que se han realizado en Es­
paña, y con la metodología que se ha em­
pleado para trabajar las ciencias sociales 
en el contexto de la clase y fuera de ella. 

El libro, que se inicia con una serie de pre­
guntas que pretenden ser contestadas a lo 
largo de la obra y que han constituido el 
punto de partida de décadas de investiga­
ción sobre la enseñanza de la historia y la 
geografía, se organiza en torno a cuatro 
grandes bloques, que a su vez se compo­
nen de un total de veinticinco capítulos. El 
carácter de estos varía desde aportaciones 
más teóricas a textos más prácticos, que 
detallan situaciones de aprendizaje, secuen­
cias, actividades u otras tareas que pueden 
ser trasladadas al aula. Tanto al final de cada 
capítulo, como en las últimas páginas del 
volumen, se presentan referencias biblio­
grafías para profundizar en aquellas cues­
tiones que el lector considere. Asimismo, 
el libro está dotado de un índice de tablas, 
figuras y documentos que facilita su loca­
lización a lo largo del texto, y de un índice 
temático o de materias que cierra la obra. 

En cuanto a los contenidos, la primera par­
te, titulada: «L’histoire et la géographie, 
deux disciplines de référence en sciences 
sociales» (La historia y la geografía, dos 
disciplinas de referencia en ciencias socia­
les), aporta una visión general de lo que 
son la historia y la geografía en tres capítu­
los de los autores Micheline Dumont, Ber­
nadette Mérenne-Schoumaker y Sylvain 
Genevois. En lo que respecta a la historia, 
desde un plano mayormente teórico, se 
presenta cuál es su naturaleza, su objeto y 
sujeto, y se insiste sobre el hecho de que la 
perspectiva fundamental de esta materia 
como disciplina científica es aquella que 
mantiene y favorece una actitud crítica 
ante los hechos. Por su parte, en el contex­
to de la geografía, se erige el mapa como 
uno de los principales recursos a emplear 
en el aula, ya que se concibe como un 
modo de comunicación poderoso, que per­
mite desarrollar el razonamiento espacial 
y pensar el concepto de espacio. Destaca­
ble además es el potencial que se le atribu­
ye a la cartografía digital como herra­
mienta de uso en el aula, ya que favorece la 
reflexión y la investigación en toda su di­
mensión heurística. 

A pesar de que cada autor mantiene su 
postura y expresa su opinión acerca de 

cómo trabajar las disciplinas, lo cierto es 
que están de acuerdo en considerar que 
tanto la geografía como la historia deben 
emplearse como medio para desarrollar la 
actitud y el pensamiento crítico del alum­
nado, para reflexionar sobre la noción de 
«verdad», y para hacer entender al alum­
nado que sus contenidos son construccio­
nes provisionales.  

La segunda parte de la obra, distribuida en 
seis capítulos, se titula: «Le domaine de 
l’univers social: programme, enseignement 
et évaluation» (El dominio del universo so­
cial: programa, enseñanza y evaluación), y 
pone de manifiesto cómo ese universo de 
lo social se hace presente en los programas 
educativos, en las clases y en el sistema de 
evaluación. Uno de los capítulos, firmado 
por Jean-François Cardin, se consagra a 
analizar los programas de ciencias socia­
les de educación primaria y secundaria de 
Quebec, los cuales incluyen las materias 
de geografía, historia y educación para la 
ciudadanía. Entre las conclusiones que 
aporta, destaca la continuidad de estos pro­
gramas, que siguen considerando a la his­
toria como un discurso cerrado que debe 
ser contado por un narrador. Frente a esta 
postura de continuidad, contrasta la opi­
nión de ruptura y cambio defendida por 
Jean-Philippe Warren, quien ha estudiado 
la evolución de los programas de secunda­
ria de historia de Quebec, a través del aná­
lisis del contenido de los exámenes minis­
teriales desde 1970 a 2012, centrándose en 
el nivel educativo de cuarto curso de se­
cundaria. Esta diferencia de pareceres es­
taría estrechamente relacionada con los 
diferentes análisis llevados a cabo, pues 
mientras Warren parte de los contenidos 
de los exámenes y los liga a ciertos aspec­
tos ideológicos, didácticos y pedagógicos 
de los programas, Cardin parte de los as­
pectos ideológicos, didácticos y pedagó­
gicos y de las visiones de los programas, 
sin necesariamente abordar los contenidos 
prescritos en profundidad. 

Se incluyen en esta segunda parte algunas 
propuestas didácticas que han sido experi­
mentadas en clase, como la presentada por 
Dominique Laperle, quien trabaja la histo­
ria y la educación para la ciudadanía en el 
aula de cuarto de secundaria, a partir de la 
revisión de una serie de episodios de la his­
toria de Canadá, que han sido tildados de 
«heroicos» por la historiografía más tra­
dicional y antigua. Mediante la consulta 
guiada de recursos y fuentes, tanto prima­
rias como secundarias, el alumnado es ca­
paz de construir diversas interpretaciones 
y puntos de vista sobre un mismo hecho. El 
desarrollo de este método de trabajo, que 

combina el estudio de caso y la situación-
problema, favorece el aprendizaje del mé­
todo histórico por parte de los estudiantes.

En lo que se refiere al campo de la evalua­
ción, Mathieu Bouhon analiza cuáles han 
sido los cambios y continuidades que se 
han llevado a cabo en lo que respecta a los 
aprendizajes de ciencias humanas y socia­
les, prestando especial atención a dos cues­
tiones importantes como han sido el paso 
de la transmisión de saberes a la construc­
ción de conocimientos, y la aparición de las 
competencias como nuevo objeto de eva­
luación. Aborda además algunos de los 
problemas y dificultades que pueden darse 
a la hora de evaluar los aprendizajes de 
ciencias sociales en el contexto de las com­
petencias a desarrollar, y da algunas pistas 
y principios para superarlas. 

La tercera parte del libro, que lleva por 
nombre: «Les techniques des disciplines 
des sciencies sociales» (Las técnicas de las 
disciplinas de las ciencias sociales), dedica 
otros seis capítulos a ilustrar las técnicas 
que el alumnado debe adquirir en relación 
con las ciencias sociales, durante su esco­
larización obligatoria de primaria y secun­
daria, para ser capaz de analizar los cor­
pus documentales, como puedan ser fuen­
tes escritas, orales o iconográficas. Como 
en la segunda parte, las síntesis sobre in­
vestigaciones empíricas actuales y sus mé­
todos, se alternan con las aportaciones de 
carácter práctico, que versan sobre inicia­
tivas que se han trabajado en el contexto 
del aula, siguiendo dichos métodos. Se 
hace mención además a las ventajas y difi­
cultades que puede entrañar la aplicación 
del método histórico y el trabajo con dis­
tintas fuentes. 

Las propuestas didácticas presentadas son 
diversas y ofrecen metodologías para tra­
bajar las ciencias sociales a partir de la 
consulta de fuentes primarias, de la histo­
ria oral, o bien, del análisis de documentos 
iconográficos como pinturas, frescos, cari­
caturas, fotografías o anuncios. Interesan­
tes al respecto son las aportaciones de Vir­
ginie Martel e Isabelle Laferrière sobre 
cómo hacer una lectura crítica e interpre­
tativa de fuentes primarias, manuales es­
colares, novelas históricas y otros docu­
mentos. Por su parte, Nadine Fink y Étienne 
Dubois-Roy se centran en los aspectos me­
todológicos de la historia oral, mientras 
que Marie-Claude Larouche y Dominique 
Laperle presentan actividades pedagógi­
cas donde enseñan a explotar las técnicas 
vinculadas al uso de la imagen. Así, La­
perle utiliza los anuncios de propaganda 
canadiense que fueron difundidos durante 
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la Segunda Guerra Mundial, para demos-
trar cómo eran un medio común de adoc-
trinamiento que perseguía convencer a la 
población de la necesidad de apoyar las ac-
ciones del gobierno en periodo de guerra. 

Los capítulos recogidos aquí demuestran 
cómo existen diversidad de posibilidades 
para abordar las ciencias sociales, a través 
de técnicas específicas vinculadas a las 
disciplinas. Aunque las dificultades con 
las que nos podemos encontrar del lado del 
alumnado son evidentes, los efectos sobre 
el aprendizaje se constatan, y los autores 
insisten en los resultados positivos alcan-
zados. Los métodos para trabajar con las 
fuentes permiten a los alumnos y alumnas 
tomar conciencia y percibir la complejidad 
que conlleva reconstruir el pasado en el 
caso de la historia, por lo que se alejan de 
la consideración de esta como un saber 
construido, que se transmite únicamente 
por medio del discurso del profesorado.

El bloque cuarto, con diez capítulos, es el 
más voluminoso. Bajo el título: «Les res-
sources du milieu» (Los recursos del me-
dio), está dedicado a cómo podemos utili-
zar los recursos que proceden del exterior 
para la enseñanza de la historia y la geo-
grafía en el contexto del aula o fuera de 
ella, entendiendo por estos recursos mu-
seos, archivos, esculturas, edificios, par-
ques, fábricas, películas, documentales, 
testimonios o videojuegos, entre otros. No 
se trata tanto de utilizar estos recursos 
como «pozos» de los que extraer una ver-
dad o un relato ya construido, sino como 
un material bruto que es necesario traba-
jar. Este trabajo, denominado por los auto-
res «problematización», consiste en ir más 
allá de la certitud y apariencia, e implica 
hacerse preguntas y hallar repuestas a par-
tir de esos recursos exteriores, asegurán-
donos de que estas sean sólidas, y teniendo 
claro que no siempre puede que se corres-
pondan con aquello que esperamos. 

Todas las contribuciones de este bloque 
explican el desarrollo completo de una ac-
tividad didáctica, con el objeto de ofrecer 
una visión global sobre las mismas en el 
caso de querer llevarlas a cabo. Entre los 
autores destacan Sabrina Moisa y Gene-
viève Goulet, que se centran en los museos 
como recurso didáctico; Isabelle Laferriè-
re y Virginie Martel, que sugieren una ac-
tividad para sexto de primaria que incluye 
la utilización de los medios de comuni-
cación contemporáneos; o Vincent Bou-
tonnet, Alexandre Joly-Lavoie y Frédéric 
Yelle, que se deciden por la integración de 
los videojuegos en clase de historia. Las 
posibilidades que ofrece la Web 2.0 como 

recurso son exploradas además por Lyonel 
Kaufmann y Alexandre Lanoix, que pro-
ponen la creación de un blog, y por Jean-
François Lévesque, que plantea la crea-
ción de una enciclopedia virtual multime-
dia donde tienen cabida, ampliamente, las 
fuentes primarias.  

En suma, podemos afirmar que la función 
que otorgan a las ciencias sociales todos 
los trabajos recogidos en esta obra es la de 
trabajar el pensamiento histórico y la re-
flexión geográfica, para que el alumnado 
sea capaz de comprender mejor el mundo 
y su evolución. La finalidad de las ciencias 
sociales debe ser igualmente la de explicar 
el presente, teniendo en cuenta el pasado, y 
la de dotar a los alumnos y alumnas de la 
capacidad de argumentar por ellos mis-
mos, y de crear su propio pensamiento. 
Aprender ciencias sociales no debe servir 
para retener unos contenidos concretos que 
serán evaluados en un examen, si no para 
formar un alumnado que comprenda la 
historia y la geografía, con el fin de que 
sea capaz de adoptar una posición crítica 
ante cualquier información o hecho social. 
Debe servir asimismo para crear ciudada-
nos racionales, que puedan tanto sostener 
y defender sus ideas, como moldearlas si 
descubren su error. 

Estamos ante una obra de gran interés, no 
ya solo por las sugerencias metodológicas 
y las propuestas didácticas que aporta, sino 
también porque invita a la reflexión y a la 
comparativa entre cómo se han trabajado 
las ciencias sociales en otros contextos 
educativos —en este caso, en los francófo-
nos—, y cómo se abordan en nuestro país. 

María del Mar Felices de la Fuente
Universidad de Almería

Ensino de História e Cidadania
Guimarâes, S. (org.). Papirus 
Editora, Brasil, 2016, 336 páginas. 

Bajo el título Ensino de História e Cidada-
nia, se presenta una obra colectiva que tiene 
entre sus principales objetivos convertirse en 
un espacio de debate textual que no solo invi-
ta a la reflexión y a la discusión en torno a la 
relación intrínseca existente entre la ense-
ñanza de la historia en los centros escolares y 
su papel decisivo en la formación de ciudada-
nas y ciudadanos, sino que visibiliza la nece-
sidad de que el profesorado asuma su papel 
determinante en la adopción de una ética de la 
responsabilidad en la sociedad en la que debe 
impartir educación ciudadana.

Este libro, cuyo surgimiento parte del Grupo 
de Estudos e Pesquisa em Formaçâo Docen-
te, Saberes e Práticas de Ensino de História e 
Geografia (Gepegh), de la Universidade Fede-
ral de Uberlândia (UFU), nos invita a dialo-
gar sobre las problemáticas que envuelven la 
educación en los distintos contextos históri-
cos, sociales, políticos y culturales de nues-
tro presente siglo, concretamente el hecho de 
enseñar historia mientras se aprende a ser 
ciudadanía en diferentes circunstancias espa-
ciales. Por tanto, como bien expresa su coordi-
nadora, Selva Guimarâes, esta obra podría 
comprender el siguiente interrogante: «Como 
o ensino de história em nossas escolas pode 
contribuir para a educaçao dos cidadâos no 
mundo contemporâneo?». Un interrogante 
que cuenta con diversas respuestas suficien-
temente fundamentadas y contestadas por 
personalidades de reconocido prestigio inter-
nacional en el campo de la educación ciuda-
dana. Así pues, debemos destacar la plura-
lidad y las múltiples perspectivas que ofrece 
este volumen al contar con profesionales, do-
centes e investigadores/as provenientes tanto 
del ámbito europeo (Francia, Portugal y Es-
paña) como latinoamericano (Brasil, Chile, 
Argentina y México) de la didáctica de las 
ciencias sociales.

Asimismo, destacamos la variedad temática 
y la discusión de aspectos que no dejan de ser 
complejos y controvertidos, tratados desde 
un arduo estudio y favoreciendo la reflexión 
abierta y, lo que es mas importante, que lec-
tores y lectoras se percaten de la vital impor-
tancia que tiene la enseñanza de la historia en 
la forma en la que nos organizamos como so-
ciedad y como ciudadanía. De modo que la 
obra se divide en tres bloques que responden 
a tres temáticas que están constantemente 
presentes en esos micromundos donde se si-
túan las aulas de las distintas escuelas. 

«Cidadania, Educaçao e Historias em Deba-
te» se sitúa como primera parte de esta obra 
y nos introduce en cuestiones que nos sitúan 
ante el binomio ciudadanía y educación, en 
contextos en los que debemos plantearnos 
qué y para qué enseñar cuando hacemos fren-
te a aspectos claves y momentos políticos de-
cisivos para la historia contemporánea de paí-
ses como Brasil, México, Chile y Argentina. 
«História Escolar, formaçâo da cidadania e 
pesquisas didaticas» abrirá este primer blo-
que, donde François Audigier, profesor de la 
Universidad de Ginebra, ahonda sobre la tri-
ple idea de consciencia: consciencia histó-
rica, consciencia ciudadana y consciencia 
política en el marco de identidades colectivas 
que nos llevan a hablar de un «nosotros» y 
los «otros». A continuación, quisiéramos co-
mentar agrupando los capítulos de este blo-
que que hacen referencia a Brasil; es por 
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ello por lo que variaremos el orden estableci­
do en el índice de dicho libro. Brasil se erige 
como país desde el que abordar tres líneas 
diferentes que conectan. En primer lugar, 
tendríamos a Marcos Silva, profesor titular 
de la Universidade Federal de Uberlândia, 
quien nos invita a reflexionar sobre «Apren­
der a ditadura brasileira de 1964 a 1985 (En­
sino de História depois da Casa da Morte» y 
para ello parte de un símil muy ilustrativo de 
lo que supone la enseñanza de la dictadura 
brasileña, recurriendo a un texto del frankfur­
tiano Theodor Adorno, cuando hablaba de la 
exigencia de que Auschwitz no se podría re­
petir; de la misma manera que para brasile­
ños y brasileñas es una exigencia que tampo­
co se repita la Casa da Morte. Esa exigencia 
pasa por ser explicada desde la enseñanza de 
la historia. Interesantes son las reflexiones 
vertidas por Selva Guimarâes, profesora titu­
lar de la Universidade Federal de Uberlân­
dia, en «Ensinar História: formar cidadâos 
no Brasil democrático». El hecho de que la 
autora nos explique cómo el propio título del 
capítulo podía haber sido planteado como 
pregunta, nos advierte de la complejidad de 
dicha cuestión; más aún, la situación por la 
que está atravesando Brasil en materia curri­
cular y en legislación educativa conduce a la 
autora a cuatro interrogantes sobre la situa­
ción de la formación de ciudadanas/os en es­
pacios escolares, formación de docentes de 
historia y, lo que es más difícil, su compro­
miso ético con su papel como educadores/as; 
la elaboración del currículum de historia; y el 
progreso de prácticas de ciudadanía desde 
la educación obligatoria. Por último, cierran 
el tercer capítulo dedicado a Brasil dentro del 
primer bloque temático Osvaldo Mariotto 
Cerezer, profesor de la Universidade do Esta­
do de Mato Grosso, y Joan Pagès Blanch, ca­
tedrático de la Universidad Autónoma de Bar­
celona, que nos presentan un estudio compa­
rativo al tratar «Os atores invisíveis da Histó­
ria: um estudo da história escolar no Brasil e 
na Catalunha, Espanha». Karl Popper advir­
tió en su día que una sociedad más demo­
crática se observa en el modo en el que las 
minorías tienen más cabida en ella; y he aquí 
una reflexión que no podía faltar: cómo en una 
educación ciudadana es trascendental que 
quienes han sido silenciados recuperen su 
voz. He aquí el hilo conductor de un capítulo 
que nos sitúa ante la oportunidad de conocer 
cuáles son las percepciones del profesorado 
sobre los actores invisibles (indígenas, afro-
brasileños, mujeres, infancia, etc.) tanto en 
Brasil como en Cataluña. También, tendre­
mos la oportunidad de conocer otras visio­
nes. Aquellas que ocurren en México de la 
mano de Sebastián Plá, profesor de la Uni­
versidad Nacional Autónoma de México, ha­
ciendo hincapié en el «Nacionalismo neoli­
beral mexicano: formaçao cidadâ e ensino de 

história no México contemporáneo»; desde 
la Universidad Pontificia Católica de Valpa­
raíso, en Chile, los profesores Nelson Vas­
quez, Ricardo Iglesias y David Aceituna nos 
muestran «A formaçâo cidadâ e os desafíos 
para o professor no Chile atual»; y en Argen­
tina, donde Alicia Graciela Funes, profesora 
titular de la Universidad Nacional de Coma­
hue, y Miguel Ángel Jara, posgraduado por la 
misma universidad, explican «Formar cida­
danias por meio do ensino de história na Ar­
gentina». Estudios escritos desde una concien­
zuda, prudente y rigurosa reflexión y desde 
una experiencia docente consciente del papel 
primordial que les confiere su profesión en 
el panorama actual, que permiten acercarnos 
a realidades que deben repensar las socieda­
des democráticas y encontrar caminos con­
sensuados que logren definir qué supone for­
mar ciudadanos y ciudadanas y cuáles debe­
rían ser los principales valores teniendo pre­
sente la memoria histórica y política, así como 
las situaciones sociales, económicas, cultu­
rales e ideológicas por la que estos países 
atraviesan.

El segundo de los bloques, «Cidadania for­
maçâo de investigadores e professores de his­
tória», ofrece la oportunidad de conocer dos 
proyectos que se están desarrollando en la pe­
nínsula ibérica y que vienen a ampliar la con­
cepción sobre qué ciudadanía queremos ser 
y qué ciudadanía queremos formar. Por un 
lado, Maria do Céu de Melo, profesora aso­
ciada de la Universidad de Minho, en el ca­
pítulo titulado «As “Voces Brancas” ou as 
“partituras” de estudiantes-investigadores em 
ensino da história em Portugal», nos hablará 
de los proyectos de intervención pedagógica 
supervisionada (Pips) que han desarrollado 
entre estudiantes del Grado de Maestro/a en 
la enseñanza de la historia y de geografía 
de la Universidad de Minho en Braga. Par­
tiendo de dos términos procedentes del ámbi­
to artístico como son la «voz branca» en el 
teatro y la «partitura» en la música, la autora 
nos muestra los resultados obtenidos, la im­
portancia de que el alumnado adquiera el pa­
pel de estudiante-investigador y la necesidad 
de ahondar en la consciencia crítica meta­
cognitiva de la labor investigadora. 

En cuanto a España, Antonio Ernesto Gómez 
Rodríguez, profesor titular de la Universidad 
de Málaga y presidente del Consejo Esco­
lar de Andalucía, y Carmen Rosa García Ruiz, 
profesora titular de la Universidad de Málaga 
y presidenta de la Asociación Universitaria 
de Profesorado de Didáctica de las Ciencias 
Sociales, persiguen dar a conocer en «Ensino 
de história no contexto da educaçâo cidadâ: 
controversias e resistências na formaçâo ini­
cial de professores em Málaga, Espanha» la 
amplia trayectoria y experiencia docente del 

área de didáctica de las ciencias sociales de la 
Universidad de Málaga en temas relaciona­
dos con educación para la paz y los valores 
democráticos en la formación del profeso­
rado desde el curso 1994/1995, que presenta 
como reciente novedad la incorporación de la 
metodología aprendizaje-servicio que confi­
gura el eje central del proyecto de innovación 
docente que hace especial hincapié en la ad­
quisición de competencias docentes estre­
chamente relacionadas con la formación de 
una ciudadanía activa, participativa y que 
desarrolle un compromiso social, ético y mo­
ral que pase por reconocer una pedagogía de 
la memoria donde tengan cabida aquellos/as 
que fueron y son excluidos.

Por último, tenemos una tercera parte, titula­
da «Juventude, cidadania, mídias e aprendi­
zagem histórica», esencial para recapacitar 
sobre las investigaciones y prácticas docen­
tes que afrontan el estudio del tiempo presen­
te y cómo repercute la cultura contemporá­
nea en el proceso de enseñanza y aprendizaje 
de la historia de una juventud calificada 
como nativa digital. Desde un enfoque clara­
mente antropológico, «Diferentes fontes e 
linguagens nas aulas de História e a forma­
çâo cidadâ de jovens estudantes do ensino 
médio», capítulo escrito por Astrogildo Fer­
nandes da Silva Júnior, José Josberto Monte­
negro Sousa y Franciele Amaral Rodrigues 
dos Santos, investigadores de la Universida­
de Federal de Uberlândia, ahondan en el con­
sumo cultural de la juventud y la necesidad 
de diálogo y el reconocimiento de que no 
solo existe el aprendizaje de una única histo­
ria. La profesora Aléxia Pádua Franco y la 
investigadora Cinthia Cristina de Oliveira 
Martins, ambas pertenecientes a la Universi­
dade Federal de Uberlândia, son las autoras 
de «Narrativas históricas de jovens estudan­
tes na internet: que cidadania é essa», donde 
se resalta la relevancia de traer a colación el 
debate sobre cómo una educación ciudadana 
pasa por discutir el papel del ciberespacio y 
cómo internet, en términos de Castells, pue­
de configurarse como un «agóra pública». El 
bloque terminará con «Juventude e videoga­
mes: possibilidades de aprendizagem histó­
rica no ensino médio», escrito por Bergston 
Luan Santos, profesor en el Instituto Federal 
Norte de Minas Gerais, y Eucidio Pimenta 
Arruda, investigador en la Universidade Fe­
deral de Mato Grosso, donde se profundiza 
en las múltiples posibilidades de considerar 
que el ser humano como ser lúdico puede ser­
virse de fuentes audiovisuales como son los vi­
deojuegos para una mejor comprensión de la 
historia, así como facilitar la forma en la que 
nos sociabilizamos e interpretamos nuestro 
entorno y, por ende, nuestro mundo y nuestra 
época.
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En definitiva, la obra colectiva que aquí rese-
ñamos no solo es valiosa por las autoras y los 
autores que realizan sus aportaciones en un 
tema en el que son especialistas reconocidos, 
sino porque se ofrece una visión, o, mejor 
dicho, visiones actuales sobre lo que supone 
ser docente y cómo esta profesión implica ser 
consciente de la responsabilidad ética y el 
compromiso social que se adquiere, perca-
tarse de que la enseñanza de la historia es in-
separable de una educación ciudadana, de la 
formación de ciudadanos y ciudadanas que 
sepan reconocer la diversidad, respetar las 
minorías y comprender su presente histórico. 
Como bien decía Selva Guimarâes, puede pa-
recer que la educación ciudadana es un eslo-
gan recurrente en los documentos de políti-
cas públicas educativas; pero, realmente, si es 
llevado al día a día de docentes e investiga-
dores/as en didáctica de la historia, el eslo-
gan se vuelve un auténtico desafío ético para 
la enseñanza y el aprendizaje de la historia, 
un desafío de enseñar historia «libre de ma-
niqueísmos, exclusôes, preconceitos, falsas 
dicotomías e reducionismos» (p. 101).

Laura Triviño Cabrera
Universidad de Málaga.

La Edad Moderna en Educación 
Secundaria. Experiencias  
de investigación

La Edad Moderna en Educación 
Secundaria. Propuestas  
y experiencias de innovación

García, F., Gómez, C. J. y 
Rodríguez, R. A. (eds.). Universidad 
de Murcia, Servicio de Publicaciones, 
Murcia, 2016, 231 páginas.

Los libros La Edad Moderna en Educa-
ción Secundaria. Experiencias de investi-
gación y La Edad Moderna en Educación 
Secundaria. Propuestas y experiencias de 
innovación, publicados por EDITUM 
(Universidad de Murcia), recogen las po-
nencias presentadas en el II Congreso Na-
cional «La Historia Moderna y la enseñan-
za Secundaria. Perspectivas didácticas y 
de investigación». Este congreso fue orga-
nizado por el grupo DICSO de la Universi-
dad de Murcia, el SEHISP de la Facultad 
de Humanidades de Albacete, en colabo-
ración con la RED14 y el Ministerio de 
Educación, Cultura y Deporte. En él parti-
ciparon profesores de Educación Secunda-
ria y del ámbito universitario de Málaga, 
Granada, Almería, Alicante, Valencia, Al-
bacete, Cuenca, Cáceres, Madrid, Barce-

lona, Asturias, Galicia, Zaragoza o Mur-
cia. Los volúmenes presentan experiencias 
de investigación e innovación docente a 
través del currículo, libros de texto y otros 
materiales didácticos. Los trabajos abor-
dan un amplio número de temáticas: el uso 
de fuentes objetuales y otras fuentes pri-
marias, la presencia y los silencios sobre la 
mujer en los libros de texto, la evaluación, 
el patrimonio, el uso del cine, los videojue-
gos y las TIC para la enseñanza de los con-
tenidos de la Edad Moderna en Educación 
Secundaria.

Los dos libros compilan trabajos que tie-
nen como temática común el periodo his-
tórico de la Edad Moderna y la etapa edu-
cativa de la Educación Secundaria. Estos 
trabajos se organizan en torno a dos ejes 
principales, correspondientes con cada uno 
de los libros. Estos son, por un lado, expe-
riencias de investigación y, por otro, pro-
puestas y experiencias de innovación.

Cada uno de los capítulos de la primera 
obra, dedicada a las experiencias de inves-
tigación, permite conocer diversas cues-
tiones sobre la historia en relación con su 
enseñanza y aprendizaje, aspectos curri-
culares, su planteamiento en los libros de 
texto y exámenes o el conocimiento que 
sobre ella poseen tanto el alumnado de 
Educación Secundaria como los futuros 
docentes. Destacan los artículos sobre el 
análisis de los currículos, los libros de tex-
to y exámenes desde una perspectiva críti-
ca. Respecto a los aspectos curriculares, se 
examina su evaluación con los estándares 
de aprendizaje evaluables, así como el tra-
tamiento de la Edad Moderna tanto en la 
LOMCE como en la LOE. En relación con 
los materiales didácticos —principalmen-
te libros de texto y exámenes— se anali-
zan los contenidos, actividades, capacida-
des cognitivas, imágenes y estereotipos de 
género que en ellos aparecen. 

En gran parte de investigaciones se conclu-
ye que la enseñanza de la historia (en con-
creto, la Edad Moderna) continúa basándo-
se en el recuerdo y memorización de conte-
nidos de tipo conceptual, donde la com-
prensión tiene un papel secundario. Todo 
esto dificulta el trabajo por competencias y 
el desarrollo del pensamiento histórico. 
Además, se transmite un pensamiento se-
xista y estereotipos de género que dificul-
tan la erradicación de los mismos en el 
alumnado. 

Para dar solución a esa situación es nece-
sario un cambio significativo en la meto-
dología, en las estrategias y recursos utili-
zados en el aula. Algunas propuestas que 

dan respuesta a estos problemas en la en-
señanza de la historia se pueden encontrar 
en el segundo libro reseñado.

En esta segunda obra se presentan diversas 
propuestas didácticas y experiencias de in-
novación para la educación histórica. En 
ellas se describen diversos métodos, así 
como materiales y recursos didácticos que 
pueden ser útiles para la requerida renova-
ción del proceso de enseñanza-aprendizaje 
de los contenidos históricos como el cine, 
las leyendas, el patrimonio, la representa-
ción teatral, la novela histórica, recursos 
web o la herramienta eXelearning. Asi-
mismo, se exponen propuestas y materia-
les didácticos para la igualdad y la inclu-
sión de las mujeres en la enseñanza de la 
historia. 

Estos planteamientos metodológicos per-
miten un trabajo por competencias y abo-
gan por el uso de estrategias de indagación 
en las que el alumnado se convierta en el 
protagonista de su propio aprendizaje, res-
pondiendo así a los retos y problemas edu-
cativos actuales.

En definitiva, estas dos obras posibilitan 
un acercamiento a la enseñanza y aprendi-
zaje del periodo histórico de la Edad Mo-
derna tanto desde un punto de vista teórico 
como práctico y didáctico. Por ello, son de 
gran utilidad para los docentes, ya que ofre-
cen un conocimiento sobre el estado de la 
cuestión y presentan diversas propuestas de 
innovación susceptibles de ser aplicadas en 
otras aulas de Educación Secundaria o in-
cluso adaptadas a otras etapas educativas.

María Martínez Hita
Universidad de Murcia

Didáctica de la historia. Problemas 
y métodos
Lima Muñiz, L. y Pernas 
Guarneros, P. (coords). El dragón 
rojo S.A., México, 2015, Tomo i, 227 
páginas, tomo ii, 283 páginas.

El libro reseñado es el resultado del VI Sim-
posio Internacional de Didáctica de las 
Ciencias Sociales en el ámbito Iberoame-
ricano, que se celebró del 19 al 21 de octu-
bre de 2015 en México. Este versó sobre la 
historia, el patrimonio y la educación cívica 
y ética, temas que han sido estudiados por 
los especialistas del grupo DIDATECH. 
La obra consiste en el estudio de los proce-
sos formativos en el campo de la didáctica 
de la historia para mejorar el aprendizaje. 
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Estos procesos buscan la transformación 
del papel del docente, que tiene que afron­
tar nuevos retos y necesidades. 

La obra está organizada en seis capítulos, 
cada uno de los cuales contiene interven-
ciones de distintos expertos en sus respec­
tivas áreas de estudio. Los capítulos se dis­
tribuyen en dos tomos. El primer tomo 
contiene los dos primeros capítulos y se ini­
cia con un prólogo de Patricia Pernas Guar­
neros. La Sra. Pernas es directora para 
México y el Caribe de la Organización de 
las Naciones Unidas para la Educación, la 
Ciencia y la Cultura (UNESCO) y coordi­
nadora de proyectos educativos y cultura­
les, tanto a nivel nacional como internacio­
nal. El segundo tomo contiene los cuatro 
últimos capítulos de la obra y empieza con 
un prólogo de Laura H. Lima Muñiz y J. 
Miquel Albert. La Dra. Lima es especia­
lista en problemas de aprendizaje y ense­
ñanza de la Historia, el diseño y elaboración 
de materiales educativos y en formación do­
cente. El Sr. Albert es especialista en di­
dáctica de las Ciencias Sociales e incorpo­
ración de recursos TAC. 

En el primer tomo se nos explica la ense­
ñanza de la historia desde su espacio curri­
cular, donde se demuestra que los métodos 
para impartir la Historia están determina­
dos por el contexto social. Los especialistas 
proponen, en sus intervenciones, materia­
les didácticos que busquen la transforma­
ción del docente y la mejora del aprendi­
zaje. Este tomo nos ofrece un recorrido 
histórico de la enseñanza de susodicha 
materia en México, España y Brasil, y al­
gunas observaciones del caso argentino. El 
volumen se divide en dos capítulos: cómo 
se enseña la historia en los tres estados en 
cuestión, y el uso de los manuales escola­
res en la clase de Historia.

El primero de los capítulos de este tomo 
nos ofrece un recorrido histórico de la en­
señanza de la Historia dividido en tres in-
tervenciones: México, España y Brasil. En 
la primera de ellas se hace énfasis en los 
periodos en que se divide la educación en 
México y concretamente en la práctica de 
la Historia, la cual ha sido un reflejo del 
pulso político del país. Al final se realiza 
una valoración de esta evolución, siendo 
esta negativa por no cumplir lo que preten­
día cada reforma, y se apuntan nuevos re­
tos para el futuro. En la segunda interven-
ción destaca la legislación que enmarca la 
materia en la Educación Secundaria Obli­
gatoria española. Asimismo se establecen 
relaciones entre los contenidos históricos, 
las competencias básicas, los criterios de 
evaluación y los estándares de aprendizaje 

evaluables, demostrando la necesidad de 
un aprendizaje competencial, transversal y 
dinámico. La última intervención elabora 
su argumento en base a los distintos perio­
dos de la trayectoria de la enseñanza de la 
Historia en Brasil. En ella se puntualiza 
que el contexto social es el que sostiene el 
conocimiento, ya que se basa en el concep­
to de «código disciplinario».

En el segundo capítulo se expone el uso de 
los manuales escolares en las clases de his­
toria de Brasil, España, Argentina y Méxi­
co. De acuerdo con el autor, en México 
predominan los libros de texto gratuitos 
elaborados por la Secretaría de Educación 
Pública, favoreciendo el derecho a la edu­
cación y siendo los recursos didácticos de 
prioridad en las aulas. En cambio, en Bra­
sil los marcos jurídicos son los que dibujan 
las características de los recursos pedagó­
gicos. Aunque, simultáneamente, se quie­
ren entender los libros didácticos como 
producto de relaciones macroestructura­
les y que tendrían que ser debatidos por los 
profesores para traerlos a la luz. Por otro 
lado, en España el uso de materiales se 
complementa con la actividad docente. No 
obstante, según la relación que tiene el 
profesor con el uso de los manuales, Hors­
ley y Lambert plantean la siguiente clasifi­
cación: skills coverage, textbooks as sour-
ces of content y thinking o referents for 
extended classroom discussion. El autor 
hace hincapié en la poca presencia de los 
materiales curriculares alternativos. En úl­
timo lugar se trata el caso de Argentina, 
donde se crearon libros cuya redacción es­
taba a cargo de equipos, y no de autores 
individuales. En estos no solo se trataban 
los contenidos, sino también los procedi­
mientos y las actitudes. 

El segundo tomo versa sobre la enseñanza 
de la Historia desde las posibilidades ac­
tuales y las nuevas demandas. Entre ellas 
se encuentran la integración de las tecno­
logías, la renovación y actualización de 
métodos de aprendizaje y su evaluación a 
partir de una didáctica competencial, ade­
más de la educación patrimonial. Los ex­
pertos manifiestan la necesidad de nuevas 
habilidades metodológicas, las cuales se 
aprenden en la propia práctica. Este volu­
men se divide en cuatro capítulos.

En el primero de estos capítulos se nos ex­
ponen las demandas de la sociedad y el pa­
pel del docente a la hora de impartir la ma­
teria de Historia. En la primera interven-
ción se revisan las novedades que aportan 
las tecnologías, demostrando su introduc­
ción en los hábitos de la enseñanza, pero 
no en la utilización didáctica de manera 

habitual. Esta novedad aún queda sesgada 
por la falta de infraestructuras. No obstan­
te, esta materia necesita nuevos replan­
teamientos didácticos para adaptarse a los 
cambios y ofrecer experiencias innovado­
ras como los materiales interactivos. La se­
gunda intervención se centra en la ense­
ñanza de la Historia en la era digital. Con 
esta novedad aparecen nuevos requisitos 
para el aprendizaje, como el pensamiento 
crítico, debido a la cantidad ingente de in­
formación. También se permiten nuevos 
campos de análisis de los hechos históri­
cos, gracias a los espacios de construcción 
e intercambio social —web 2.0—, siendo 
un ejemplo las reconstrucciones virtuales 
de yacimientos o recursos como museos o 
espacios patrimoniales. La última interven-
ción versa sobre la importancia de la com­
prensión lectora en el aprendizaje de la 
Historia, como medio o recurso didáctico 
para comprender los procesos de cambio.

En el segundo capítulo se trata la planifica­
ción y la evaluación formativa. En la pri­
mera intervención hace un análisis de la 
significación de la evaluación, siendo el 
impulso más valioso para el aprendizaje y 
el reflejo del estilo de enseñanza. Se pro­
ponen técnicas más cualitativas, reducien­
do el peso del examen, dentro de un apren­
dizaje competencial, donde se aprende a 
pensar y a ser capaz de resolver problemas, 
siendo la formación del profesorado im­
prescindible. En la segunda intervención 
se analiza PISA como elemento homoge­
neizador de los currículos educativos. Se 
afirma que la enseñanza y la evaluación 
tienen que recaer en las competencias his­
tóricas, por ello se requiere un cambio en 
la forma de enseñar y de aprender Histo­
ria. El autor hace una propuesta que se ins­
pira en el modelo de las ciencias experi­
mentales.

En el tercer capítulo se explica la educa­
ción patrimonial y su contribución a la for­
mación ciudadana. En la primera interven-
ción se nos expone que la importancia del 
patrimonio reside en ser la historicidad 
evidenciada, teniendo un potencial ins­
tructivo y educativo alto. A partir de aquí 
nos plantean algunas propuestas didácti­
cas del patrimonio para la enseñanza de la 
Historia, las cuales aspiran a educar efi­
cazmente y de una forma lúdica. En la se­
gunda intervención se expone de qué ma­
nera se inserta el valor del patrimonio en la 
sociedad del conocimiento. Tras un repaso 
histórico de la Historia patrimonial mexi­
cana, vemos la relación directa con la iden­
tidad nacional y el valor del patrimonio en 
la sociedad del conocimiento. La tercera 
intervención se centra en las identidades 
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colectivas y la enseñanza de la Historia en 
las sociedades multiculturales actuales. 
Aunque se afirma que nos encontramos en 
un mundo globalizado, en el que hay iden­
tidades diversas, el autor considera que 
aún se explica la Historia a partir de un re­
lato nacional y que eso debería cambiar; 
como también debería aumentar la presen­
cia de pensamiento crítico y la formación 
de los ciudadanos.

El último capítulo trata sobre la enseñanza 
de la Historia en el siglo xxi, a modo de 
conclusión. Destaca la importancia de las 
nuevas tecnologías, y concretamente el mó­
vil como una prolongación de nuestro ce­
rebro que transforma la inteligencia y apren­
dizaje de las nuevas generaciones. Ante 
esto afirma que la Historia necesita una al­
ternativa para ser enseñada y propone que 
hay que «enseñar a pensar históricamente».

Ariadna Ribas 
Escola Pia Sarrià-Calassanç

Manual para el desarrollo de 
proyectos educativos de museos
Cuenca, J. M. y Martín Cáceres, 
M. J. Trea, Gijón, 2014, 141 páginas. 

Este libro se encuadra dentro de la colec­
ción «Manuales de museística, patrimonio 
y turismo cultural» que la editorial Trea 
(recientemente premiada por el Ministerio 
de Educación, Cultura y Deporte con el 
Premio Nacional a la Mejor Labor Edito­
rial) está publicando en los últimos años. 
Los autores consideran que se trata de una 
propuesta desde la que partir para desarro­
llar una planificación educativa que pueda 
orientar el diseño didáctico de las institu­
ciones responsables de la comunicación del 
patrimonio, de manera que se articulen 
actuaciones educativas sistemáticas, basa­
das en posicionamientos interdisciplinares, 
simbólico-identitarios, participativos, mul­
tidireccionales y sociocríticos. Así, el pa­
trimonio se puede convertir en un revulsi­
vo para potenciar en la ciudadanía valores 
sociales, de carácter intercultural, que per­
mitan una socialización del patrimonio.

En la introducción se indica que este traba­
jo es fruto de más de quince años de inves­
tigaciones, experiencias y reflexiones, en 
los que se ha conjugado la teoría y la prác­
tica en el ámbito de la educación patrimo­
nial y en la museografía didáctica. Aquí, 
se funden resultados de estudios desarro­
llados en el marco de diversos proyectos 
de investigación del Plan Nacional de 

I+D+i en los que los autores han partici­
pado como miembros del grupo de investi­
gación DESYM (HUM-168 del Plan Anda­
luz de Investigación) de la Universidad de 
Huelva: El patrimonio y su enseñanza: 
análisis de recursos y materiales para una 
propuesta integrada de Educación Patri-
monial, Evaluación Cualitativa de Pro-
gramas Educativos en Museos de España 
y Educación Patrimonial en España: con-
solidación, evaluación de programas e in-
ternacionalización del Observatorio de 
Educación Patrimonial en España.

El libro se organiza en ocho capítulos, co­
menzando por la explicitación de qué es un 
proyecto educativo de museo y qué sentido 
puede tener en la sociedad actual, dentro 
de la oferta sociocultural existente, desde 
la perspectiva de la educación formal, no 
formal e informal. A este primer capítulo 
le siguen otros cinco, donde se establecen 
los parámetros y la estructura básica que 
debe configurar cualquier proyecto educa­
tivo centrado en la comunicación patrimo­
nial. Los dos últimos capítulos recaen en el 
análisis y reflexión sobre la práctica, inci­
diendo en ejemplos relevantes de propues­
tas didácticas que pueden convertirse en 
modelo de proyectos educativos de museos. 

En una síntesis y valoración capítulo a ca­
pítulo, el primero de ellos («Los proyectos 
educativos de museos: qué son») establece 
la estructura de un proyecto educativo de 
museo, determinando cuál es el sentido que 
le otorga al museo, qué se entiende por pa­
trimonio y por educación patrimonial. Los 
autores destacan la importancia de estos 
proyectos como instrumentos de organiza­
ción para el diseño de propuestas didácti­
cas interactivas entre museo, público y pa­
trimonio. El capítulo concluye planteando 
la visión de los autores respecto a los pro­
yectos educativos en el ámbito museístico, 
explicando las características genéricas que 
se establecen en los siguientes capítulos 
del libro.

En el segundo capítulo, titulado «¿Para qué 
se hacen? Finalidades y objetivos en los 
proyectos educativos de museos», se parte 
de las finalidades genéricas de la educación 
que se consideran relevantes para el diseño 
de proyectos didácticos en museos, y se es­
tructura una propuesta de objetivos dirigi­
da a los ámbitos educativos de carácter 
formal, no formal e informal. En el ámbi­
to formal, las características del público 
—alumnado— al que se dirigen las pro­
puestas didácticas, en función de los dife­
rentes niveles educativos existentes, hacen 
que la planificación sea más homogénea 
y que pueda ligarse, para desarrollar pro­

puestas coherentes, con las normativas edu­
cativas establecidas por las administracio­
nes competentes. Por otro lado, los ámbitos 
educativos no formales e informales cuen­
tan con características más heterogéneas y 
menos reglamentadas, que permiten un tra­
tamiento más abierto, aunque siempre den­
tro de la rigurosidad necesaria para este tipo 
de proyectos.

El tercer capítulo, «¿Qué podemos trabajar 
en los proyectos educativos de museos?», 
se centra en plantear cuáles son los conte­
nidos básicos sobre los que debe diseñarse 
un proyecto educativo de museo. Se parte 
de una visión general, en la que se estruc­
turan las líneas genéricas de trabajo y, en 
un segundo apartado, un planteamiento 
más específico de contenidos que pueden 
abordarse a partir de las premisas estable­
cidas, basadas en una concepción didáctica 
del museo desde posicionamientos inter­
disciplinares, sistémicos y socializadores.

En el cuarto capítulo, titulado «¿Cómo de­
sarrollar los proyectos educativos de mu­
seos?», partiendo del concepto de interpre­
tación y de su aplicación al patrimonio, se 
plantean modelos de estrategias metodoló­
gicas, tipologías de actividades y criterios 
para su diseño, de interés para el desarrollo 
de estos proyectos didácticos. El punto de 
partida se sustenta en la participación, la 
motivación y la interacción y debe atender 
a la contextualización, a la conexión con 
el entorno y al tipo de comunicación.

En el capítulo quinto, «¿Qué materiales y 
recursos de apoyo podemos usar en un pro­
yecto educativo de museo?», se presenta 
un banco de recursos y materiales que pue­
den emplearse para el desarrollo de una 
propuesta de comunicación patrimonial 
genérica, que podrán variar en función de 
las características del museo o centro de in­
terpretación y de los criterios establecidos 
en el mismo proyecto educativo. Se dife­
rencia entre recursos materiales y recursos 
humanos. Entre los primeros se establecen 
aquellos instrumentos didácticos físicos o 
virtuales cuya finalidad es apoyar la pro­
puesta de comunicación patrimonial esta­
blecida en el museo. Los segundos hacen 
referencia a las personas que participan 
en el proceso de comunicación, facilitando 
tanto la propia visita como la interpreta­
ción que los visitantes realizan de los refe­
rentes patrimoniales presentados en la ins­
titución.

Para los autores, la evaluación es un ele­
mento crucial de todo proyecto educativo, 
debiendo estar plenamente relacionada con 
las finalidades, los contenidos y la metodo­
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logía indicados en los capítulos anteriores y 
han de desarrollarse a partir de las propias 
actividades que se propongan. Todos estos 
aspectos se presentan en el capítulo sexto 
(«¿Qué valorar en un proyecto educativo de 
museo y cómo evaluarlo?»). Se realiza un 
planteamiento conforme a cuatro tipos de 
evaluación —previa, formativa, sumativa y 
correctiva—, que han de desarrollarse a lo 
largo de todo el diseño e implementación 
del proyecto educativo de museo, para lo 
que se proponen diferentes técnicas e ins-
trumentos de obtención de información 
para su evaluación. Finalmente, se señalan 
los criterios evaluativos a partir de una rú-
brica, siguiendo los parámetros que se esta-
blecen en la educación formal y que permi-
ten hacer una valoración más sistemática de 
la propuesta de comunicación. A su vez, 
esto permite arbitrar propuestas de mejora 
de los propios programas.

En el séptimo capítulo («¿Qué se está ha-
ciendo? Algunos ejemplos»), se presentan 
algunos proyectos educativos y/o activida-
des que se desarrollan en diferentes institu-
ciones museísticas españolas. El capítulo se 
articula a modo de fichas donde, además de 
la descripción de la experiencia, se exponen 
los objetivos, el tipo de público destinatario 
de las actividades, así como las fuentes a 
acudir para saber más sobre la propuesta.

El octavo y último capítulo se dedica al dise-
ño de un proyecto educativo («Una propues-
ta práctica: el proyecto educativo de la Ruta 
Megalítica Onubense»), bajo las premisas 
que se han defendido a lo largo del libro, ela-
borando una propuesta de mejora sobre el 
caso de un itinerario patrimonial existente 
—la Ruta Megalítica Onubense—, a modo 
de ejemplificación, en un ámbito territorial 
amplio, que incorporaría diversos espacios, 
instituciones y poblaciones, atendiendo más 
al elemento patrimonial y su contexto socio-
cultural y territorial, que al componente ad-
ministrativo que supone la institución mu-
seística al que se asocia.

El libro finaliza con un glosario aclarato-
rio sobre los conceptos principales utiliza-
dos y una serie de lecturas de interés reco-
mendadas para ampliar conocimientos y 
experiencias sobre la temática. Es de des-
tacar los cuadros al inicio de cada capítulo 
donde se señalan las ideas principales y un 
resumen, la presencia de diversas tramas 
de contenidos, tablas e imágenes ejempli-
ficadoras, que aportan un interesante apa-
rato gráfico.

Valoramos especialmente de esta publica-
ción su organización en capítulos en torno 
a interrogantes relacionados con los pro-
blemas que podemos plantearnos a la hora 

de elaborar un proyecto educativo de mu-
seo, en coherencia con el enfoque investi-
gador que postulan como metodología di-
dáctica. Igualmente, y como otro indicador 
de la coherencia teoría-práctica, destacamos 
que los ejemplos de lo que se está haciendo 
en relación con los proyectos educativos 
son de museos de arte, arqueológicos o de 
ciencias, en correspondencia con la pers-
pectiva interdisciplinar de la Educación Pa-
trimonial, en particular con la Didáctica de 
las Ciencias Experimentales, que los auto-
res postulan a lo largo de este trabajo, así 
como en otras publicaciones, cursos de 
máster y proyectos de investigación.

Finalmente, consideramos que el libro pue-
de ser muy útil para todos aquellos profe-
sionales interesados en la dinamización 
social del patrimonio y de las propias ins-
tituciones patrimoniales. Su consulta per-
mite una aplicación directa a la práctica 
del diseño de propuestas didácticas para 
facilitar la interacción entre museo, públi-
co y patrimonio en los procesos de comu-
nicación patrimonial.

Jesús Estepa Giménez
Universidad de Huelva
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